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MARIANNE MERKT, ANNE LEQUY, MicHAEL A. HERZOG,
YoNGJIAN DING & CHRISTA WETZEL

Im Juni 2018, also gut zwei Jahre vor Ende des Qualititspakt-Lehre-Projekts Qualitit?
der Hochschule Magdeburg-Stendal fand ein Klausurtag mit tiber 20 Projektmit-
arbeiter:innen aus allen Fachbereichen, aus dem Qualititsmanagement sowie aus
dem Zentrum fiir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulforschung (ZHH)
statt. Es stellte sich die Frage, was eigentlich iiber die vielen Einzelprojekte, Mafinah-
men und Angebote hinaus an der Hochschule Magdeburg-Stendal entstanden sei.
Welche thematischen Schwerpunkte hatten sich entwickelt? Wo hatten sich gemein-
same Perspektiven und Erkenntnisse ergeben? Denken und diskutieren die Lehren-
den heute anders tiber Lehre und Studium als noch vor zehn Jahren? Was sollte
auch nach Ende der Forderung bestehen bleiben? Ein erstes Brainstorming in der
Grofdgruppe ergab bereits Stichworte wie Studieneingangsphase, Third Mission und
Transfer, Reflektion der Hochschullehre, Selbstverstindnis, Treiber:innen und Netz-
werke, wissenschaftliches Arbeiten, Digitalisierung und Curriculumentwicklung
und hochschuldidaktische Qualifizierung.

Darauf folgte ein recht langer Diskussionsprozess zur Zielklirung. Welche Leser-
schaft wollte man mit der Publikation erreichen? Um welche Fragen sollte es gehen?
Wie war das ganze Unterfangen zu strukturieren? Nach diesem intensiven Suchpro-
zess fand eine kreative Clusterbildung statt, die letztendlich zu den Autor:innen-
teams in den drei groflen Teilbereichen Praxisbeispiele aus Studium und Lehre,
Qualifizierung und Studiengangsentwicklung sowie Reflexion und Qualititsentwick-
lung fithrten. Langwierige inhaltliche Abstimmungsprozesse, Verinderungen in den
Teamzusammensetzungen, gegenseitiges Korrekturlesen und gegenseitige Motiva-
tion, den Schreibprozess tiber das Alltagsgeschift in den Projekten nicht zu verges-
sen, prigten die nichste Phase dieses Publikationsprozesses. Schliellich war das
Ergebnis noch mit der Leitungsebene, also den Projektleitungen und der Hochschul-
leitung und mit deren Beitrigen abzustimmen.

Unser Dank geht an dieser Stelle an alle Studierenden, Lehrenden und Mitar-
beiter:innen der Hochschule Magdeburg-Stendal, die von 2011 bis 2020 mit dem Pro-
jekt Qualitit? zusammengearbeitet und zum Projekterfolg beigetragen haben. Fiir
ihr besonderes Engagement danken wir den Leiter:innen der Teilprojekte in den
Fachbereichen und den Mitgliedern der Lenkungsgruppe des QPL-Projekts in der
Hochschule. Wir danken ebenfalls den Mitgliedern des Wissenschaftlichen Beirats,
die das Projekt Qualitit® iiber die Jahre begleitet und kritisch-konstruktiv beraten ha-
ben: Auflerdem gilt unser Dank dem BMBF und dem DLR Projekttriger, die das
Projekt finanziell geférdert und administrativ betreut haben.
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Nicht zuletzt danken wir allen QPL-Mitarbeiter:innen, die sich seit 2011 im
ZHH und in den Fachbereichen der Hochschule fiir die Erreichung der Ziele des
Projekts Qualitit2 eingesetzt haben, ganz besonders aber Simone Winkler und Ina
Hanke. Ohne sie wiren die berichteten Ergebnisse nicht zu erzielen gewesen.

Fur die Redaktion sind wir schliefllich Peter-Georg Albrecht, Anja Bethmann,
Martin Nowak und Lisa Taube zu Dank verpflichtet sowie Yvonne Bonninger und
Martin Grof8 fiir die Erstellung von Abbildungen.

Stolz konnen wir Thnen, liebe Leserinnen und Leser, nun das Ergebnis prisentieren.
Wir meinen, der lange Such-, Diskussions- und Schreibprozess hat sich gelohnt.
Aber lesen Sie selbst.
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1  Von Bologna zum Qualititspakt Lehre — Befunde
und Diskurse zur Hochschulentwicklung bis 2011

1999 wurde im italienischen Bologna von 29 europiischen Bildungsminister:innen
eine Erklirung unterschrieben, die die Weiterentwicklung der nationalen Hoch-
schulsysteme in Europa in den Fokus nahm. Der dadurch angestofiene Bologna-Pro-
zess hatte das Ziel, Fachkrifte und den wissenschaftlichen Nachwuchs fiir den Ar-
beitsmarkt besser zu qualifizieren. Der Prozess zielte auf Studierende, war aber auch
an das Hochschulpersonal adressiert. Um das zentrale Ziel zu erreichen, musste
eine europaweit einheitliche Grundstruktur im Kontext des Studiums geschaffen
werden. Dazu zidhlten das zweistufige Studiensystem mit Bachelor und Master, die
Qualititssicherung auf der Grundlage gemeinsamer Standards und Richtlinien,
Transparenzinstrumente, Qualifikationsrahmen, Diploma Supplement und ECTS.

Der erforderliche umfassende Reformprozess wurde unterstiitzt durch die Schaf-
fung weiterer Studienplitze im Rahmen des Hochschulpakts sowie durch den Quali-
titspakt Lehre. Zu diesem erklirte die damalige Bundesregierung am 28.12.2009,
dass an einigen Hochschulen eine gute Studierbarkeit und die Flexibilisierung der
Studiengiinge noch nicht in ausreichendem Mafle gegeben seien. Auflerdem erklirte
sie, dass in diesem Zusammenhang ein gemeinsames Programm mit den Lindern
gestaltet werden sollte, um die Lehre, in Qualitit und Betreuungsrelation, zu verbes-
sern (vgl. Bundesregierung, 2009).

Studien, die die Initiierung eines solchen Programms nahelegten, wurden bspw.
vom Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft im November 2009 vorgelegt. Der
sogenannte ,Lindercheck. Der lange Weg nach Bologna“ verglich die Bundeslinder
in den Facetten der Umsetzung der neuen Studienstruktur, des jeweiligen Praxis-
bezugs, der Weiterbildungsmdoglichkeiten, der studentischen Mobilitit und globalen
Attraktivitit. Dabei zeigten sich bezogen auf die Qualitit der Lehre grofie Differen-
zen zwischen den Bundeslindern (Wissenschaftliche Dienste des Deutschen Bun-
destages, 2010).
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Fine weitere Studie wurde vom BMBF mit dem Titel ,Bachelor-Studierende —
Erfahrungen in Studium und Lehre. Eine Zwischenbilanz“ herausgegeben. Diese
war von der Arbeitsgemeinschaft Hochschulforschung der Universitit Konstanz
Ende 2009 erstellt worden und bezog sich auf Erhebungen aus dem Zeitraum von
2006 bis 2008 (BMBF, 2009). Ein relevantes Ergebnis, das fiir die Installation eines
Qualititspakts Lehre sprach, war unter anderem, dass der Anteil der Studierenden,
die sich etwas oder ernsthaft mit einem Abbruch des Studiums befasst hatten, bei
nunmehrigen Bachelor-Studierenden hoéher (26%) als bei Diplom-Studierenden
(20%) war. Zur Weiterfiihrung der Reform der Hochschulen hoben die befragten
Studierenden dariiber hinaus folgende Bedingungen als wichtig hervor: ein Pflicht-
praktikum fiir jeden Studiengang (66 %), Kooperation zwischen Hochschulen und
Wirtschaft (56 %) und die Ausstattung der Hochschulen mit mehr Personal (51%)
(BMBF, 2009).

Am 30.09.2010 wurde die Verwaltungsvereinbarung zwischen Bund und Lin-
dern tiber ein gemeinsames ,Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr
Qualitit in der Lehre“, abgekiirzt zu ,Qualititspakt Lehre“ (QPL) beschlossen (vgl.
BMBF, 2010). Ubergeordnetes Ziel des Programms war, die Betreuung der Studie-
renden und die Lehrqualitit an Hochschulen zu verbessern. Weitere spezifischere
Programmpziele waren erstens eine ,Verbesserung der Personalausstattung von
Hochschulen fiir Lehre, Betreuung und Beratung®, zweitens die ,Qualifizierung
bzw. Weiterqualifizierung [des] Personals fiir die Aufgaben in Lehre, Betreuung und
Beratung® und drittens die , Sicherung und Weiterentwicklung einer qualitativ hoch-
wertigen Hochschullehre (BMBF, 2010, §1). Durch den Qualititspakt Lehre sollten
zusitzliche Mittel fiur die Qualititssicherung und -verbesserung der Hochschullehre
und fiir die Verbesserung der Betreuungsrelationen bereitgestellt werden. Geférdert
werden sollten Hochschulen, die ein Konzept fiir ein Projekt mit verschiedenen
Mafinahmen vorlegen konnten, das einen qualitativen Mehrwert im Vergleich zur
Ausgangslage, eine Konsistenz zu Profil und Leitbild der Hochschule, Nachhaltigkeit
der MafRnahmen sowie eine Prozessbegleitung, die zur Zielerreichung fiihrt, auf-
wies. Auch gemeinsame Verbundantrige mehrerer Hochschulen waren méglich.

Die erste Forderperiode des Qualititspakts Lehre lief von 2012 bis 2016 und es
kam zu einer Férderung von 189 Hochschulen aus allen Bundeslindern (78 Univer-
sititen, 78 Fachhochschulen und 30 Musik- und Kunsthochschulen). Fur die zweite
Forderperiode bis Ende 2020 wurden die Fortsetzungsantrige von 156 Hochschulen
ausgewihlt: 71 Universititen, 61 Fachhochschulen sowie 24 Kunst- und Musikhoch-
schulen konnten ihre erfolgreichen Konzepte weiterentwickeln und auf weitere Be-
reiche ihrer Hochschule ausdehnen.’

1 Vgl. https://www.bmbf.de/de/qualitaetspakt-lehre-524.html (aufgerufen am 03.01.2020).
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2  Der Qualitdtspakt Lehre an der Hochschule
Magdeburg-Stendal

Die Hochschule Magdeburg-Stendal hat sich 2011 unter Federfithrung der damali-
gen Prorektorin fiir Studium und Lehre, Frau Prof. Dr. Anne Lequy, an der Aus-
schreibung beteiligt. Frau Prof. Lequy stellte im Januar 2011 gemeinsam mit Herrn
Prof. Dr. Matthias Morfeld ein Team zusammen, das einen entsprechenden Forder-
antrag unter dem Titel ,Qualititssteigerung im Spannungsfeld von didaktischer
Kompetenz und Modularisierung als Folge des Bologna-Prozesses“ erarbeitete. Die-
ser wurde im Februar 2011 eingereicht. Der positive Forderbescheid erreichte die
Hochschule Magdeburg-Stendal am 17 Mai 2011. Geférdert wurden Gesamtkosten in
Hohe von 5,25 Mio. EUR fiir den Zeitraum vom 01.10.2011 bis 30.09.2016. Zudem be-
teiligte sich die Hochschule am gemeinsamen Verbundantrag der Hochschulen in
Sachsen-Anhalt, ,Heterogenitit als Qualititsherausforderung fiir Studium und
Lehre“ (HET LSA?), der ebenfalls erfolgreich war.

Frau Prof. Dr. Gilian Gerke, Prorektorin fiir Studium und Lehre in den Jahren
2014/15, erarbeitete unter Beteiligung von Frau Prof. Dr. Marianne Merkt im Friih-
jahr 2015 den Folgeantrag, der im Mai 2015 eingereicht wurde. Auch dieser Antrag
wurde positiv beschieden. Mit dem Forderbescheid vom 15. Juni 2016 erhielt die
Hochschule Magdeburg-Stendal weitere 4,9 Mio. EUR fiir die Zeit vom 01.10.2016 bis
31.12.2020. Auch der ebenfalls erneut eingereichte Verbundantrag HET LSA war ein
zweites Mal erfolgreich.

Der im Jahr 2011 gestellte Antrag zur ersten QPL-Férderperiode fufite auf Kern-
daten des hochschulinternen Controllings und einer Bewertung der damals an der
Hochschule vorhandenen Qualititssicherungsinstrumente. Durch eine Analyse die-
ser Daten konnten drei Problemfelder identifiziert werden, fiir deren Priorisierung —
neben weiteren Studien (z. B. HIS, 2010; Pohlenz & Seyfried, 2010) — vor allem die
Qualititsbewertung durch die Studierenden herangezogen wurde.

« Problemfeld 1: Lehrqualitit (Didaktik und Struktur): Mittels der vorhandenen
Qualititssicherungsinstrumente lieR sich erkennen, dass fiir die Hochschule in
den Bereichen Didaktik und Struktur Handlungsbedarf bestand. Dabei wurde
die Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase in den Mittelpunkt gestellt —
nicht zuletzt, um Studienabbriiche zu verhindern, die auf Leistungsproblemen
beruhten (vgl. Hochschule Magdeburg-Stendal, 2011, S.5).

« Problemfeld 2: Personal (Uberlast): Im Qualititssicherungsinstrument Balanced
Score Card und den darin enthaltenen Daten des hochschulinternen Control-
lings konnten Uberlasten vor allem in den Fachbereichen Bauwesen und Wirt-
schaft identifiziert werden, die zu schlechten Betreuungsverhiltnissen fithrten
(ebd.).

o Problemfeld 3: Anforderungen der Praxis (Output): Der Bedarf regionaler Un-
ternehmen an Absolvent:innen, z.B. im Bauwesen, wurde in der Schwer-

2 S.zum Verbundprojekt https://www.ielfalt-in-studium-und-lehre.de/ (aufgerufen am 03.01.2020).
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punktsetzung von Studiengingen hiufig vernachlissigt. Entscheidungen iiber
Lerninhalte und Personal wurden allzu hiufig ohne Berticksichtigung von
Markteinfliissen und -entwicklungen getroffen (vgl. ebd.).

Zur Bearbeitung dieser Problemfelder plante die Hochschule die Einrichtung eines
Zentrums fiir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulforschung (ZHH), das
an den bisherigen Entwicklungen (wie bspw. der zentralen Lehrveranstaltungseva-
luation) und Bemiithungen zur Qualifizierung ankniipfen und eine steuernde und
beratende Rolle innerhalb der Hochschule einnehmen sollte. Dieses Zentrum (zu-
nichst als ZLH - Zentrum fiir Lehrqualitit und Hochschuldidaktik — bezeichnet
und spiter in ZHH umbenannt) sollte eine zentrale Anlaufstelle fiir alle Lehrenden
sein und z.B. neuen Lehrkriften und dem gesamten Lehrpersonal an der Hoch-
schule ein hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm anbieten. Aufserdem
sollte es als Ubersetzer der Lehrveranstaltungsevaluation titig werden und die Fach-
bereiche mit dem Ziel der Verbesserung der didaktischen Vermittlung des Lehrstoffs
sowie des Aufbaus und der Struktur der Studienginge unterstiitzen (vgl. Hoch-
schule Magdeburg-Stendal, 2011, S.7f).

Aus den datengestiitzten Erkenntnissen wurden fiir den Antrag folgende drei
Entwicklungsszenarien fiir die erste Phase der Projektlaufzeit abgeleitet:

« Am ZHH wurde eine auflerplanmiflige ,Professur fiir Lehr- und Lernfor-
schung sowie deren Umsetzung“ eingerichtet und mit einer Assistenz und wis-
senschaftlichen Mitarbeiter:innen ausgestattet, die passende Unterstiitzungs-
und Qualifizierungsangebote fiir die Lehrenden der Hochschule entwickeln
und bereitstellen sollten.

« Auflerdem wurden zusitzliche Professuren und Stellen fiir Lehrkrifte mit be-
sonderen Aufgaben geplant, die dort eingesetzt werden sollten, wo an der Hoch-
schule Uberlasten zu beobachten waren.

« Bei der Ubertragung von innovativen Ergebnissen sollte das neue Zentrum eine
Berater- und Vermittlerrolle itbernehmen. Geplant wurde diese insbesondere in
den Handlungsfeldern E-Learning, Diversity Management und Internationali-
sierung zu Hause (vgl. Hochschule Magdeburg-Stendal, 2011, S. 8 ff.).

Fiir den 2015 gestellten Antrag fiir die zweite QPL-Férderperiode wurden ausgehend
von einer intensiven Evaluation der Angebote und Mafdnahmen der ersten Projekt-
phase ,die Ziele fiir die zweite Projektphase neujustiert® (Hochschule Magdeburg-
Stendal, 2015, S.1). Zentrales Ziel war nun die ,Entwicklung der Studienstrukturen
mit Orientierung an der Kompetenzentwicklung der Studierenden, insbesondere in
der Studieneingangsphase, entlang des student lifecycle“ (ebd.).
« Die zwischen 2011 und 2015 aufgebauten Mafinahmen, Strukturen und Ent-
wicklungsprozesse sollten so in einen Qualititskreislauf integriert werden,
,dass [die Hochschule] ihre Studienginge zukiinftig nicht nur qualitativ opti-
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mieren, sondern auch innovativ auf Verinderungen im Hochschulkontext ant-
worten kann“ (Hochschule Magdeburg-Stendal, 2015, S.13).

« Das erforderte auch, das Qualititsmanagement in Studium und Lehre weiterzu-
entwickeln (vgl. ebd., S.14).

« Neu und zusitzlich wurden mehrere Teilprojekte beantragt, die direkt in den
Fachbereichen angesiedelt sein sollten. Diese Teilprojekte setzten Entwicklungs-
prozesse fort, die im Kontext der ersten Phase des Projekts Qualitit? entstanden
waren.

« Nicht zuletzt wurde angestrebt, die Studierenden intensiver in die Projektarbeit
der geplanten Fachbereichs- und ZHH-Mafinahmen einzubeziehen (vgl. ebd.,
S.24f).

3  Berichte aus der Umsetzung des QPL-Projekts
in diesem Band

Seit der ersten Antragstellung sind neun Jahre vergangen und die Laufzeit der QPL-
Forderung neigt sich dem Ende zu. In diesem Band reflektieren Mitarbeiter:innen
des Projekts Qualitit?, zum Teil gemeinsam mit Kolleg:innen aus den Fach- und Ser-
vicebereichen, die geleistete Arbeit. In Praxisberichten beschreiben sie entwickelte
und implementierte Projekte, Mafnahmen und Angebote sowie Forschungsergeb-
nisse und Strukturverinderungen, die erreicht, und neue Vernetzungen, die aufge-
baut wurden. Sie ziehen Bilanz, welcher Beitrag zur Qualititsentwicklung an der
Hochschule Magdeburg-Stendal erbracht wurde.

Der Band wird eréffnet durch die Darstellung einer Reihe von Praxisbeispielen
aus Studium und Lehre (Teil I).

Studierendenunterstiitzung. Im Beitrag von Cornelia Breitschuh, Katja Eiseni-
cher, Steffen Henning und Christa Wetzel geht es um Unterstiitzungsangebote fiir
Studienanfinger:innen. Vorgestellt werden ein Projekt der individuellen Studieren-
denunterstiitzung im Fach Mathematik in Ingenieurstudiengingen, ein Projekt zur
Berufsfeldorientierung im Bereich Bauingenieurwesen bereits in den ersten Mona-
ten des Studiums sowie ein Projekt zur Férderung der interkulturellen Kompetenz
bereits vor Studienbeginn. Durch die verschiedenen Angebote wird dazu beigetra-
gen, die Studierfihigkeit zu erhohen, sich des hohen Praxisbezugs des Studiums be-
wusst zu werden und so eigene Studienziele zu festigen und im Studium gut mit
den heterogenen Mitstudierenden zu kooperieren.

Wissenschafiliches Arbeiten. Der Beitrag von Anja Bethmann, Steffen Henning
und Elke Mihlitz-Galler behandelt die Implementation neuer Studienangebote zum
wissenschaftlichen Arbeiten. In einem ingenieurwissenschaftlichen und einem wirt-
schaftswissenschaftlichen Lehrprojekt wurden Studierende an die wissenschaftliche
Recherche, die fachwissenschaftliche Erhebung und Analytik sowie Art und Weise
der Darstellung wissenschaftlicher Erkenntnisse herangefiihrt. Die Autor:innen des
Beitrags berichten von ihren Erfahrungen bei der Konzeption, Einfithrung und
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Durchfithrung ihrer Lehrveranstaltungen und den Anstrengungen, Akzeptanz fiir
dieses Angebot zu gewinnen.

Third Mission. Peter-Georg Albrecht, Steffen Henning und Martin Nowak stellen
zwei praxisbezogene Sensibilisierungs- und Entwicklungsprojekte vor, die einen Bei-
trag zur Third Mission der Hochschule leisten: eine Analyse der problemlsenden
Einbeziehung von Alumni in einem ingenieurwissenschaftlichen und eine Analyse
der Praktikumsbetreuung von Studierenden in einem human- bzw. sozialwissen-
schaftlichen pidagogischen Studiengang. Die Autoren zeigen, welche Wege zu ge-
hen und welche Widerstinde zu iiberwinden waren, damit Studierende und Leh-
rende die neuen Angebote annahmen.

Digitalisierung in der Hochschullehre. Der Beitrag von Cornelia Breitschuh, Leo-
nore Franz, Michael A. Herzog, Bernhard Hubrig, Vivian Reising und Sabine Spohr
ist den Herausforderungen der Digitalisierung in der Lehre gewidmet. Im Beitrag
werden neben dem Moodle-Service verschiedene Praxisbeispiele vorgestellt, die zei-
gen, wie digitale Lehre die Prisenzlehre und kompetenzorientierte Lehrveranstal-
tungsplanung durch eine adiquate technische sowie hochschul- und mediendidakti-
sche Infrastruktur unterstiitzen kann.

Im zweiten Teil des Bandes werden Angebote zur Qualifizierung von studenti-
schen Peers und Hochschullehrenden sowie zur Studiengangsentwicklung vorgestellt.

Studentische Peer-Angebote. Matthias Kraut und Christa Wetzel beschreiben die
verschiedenen studentischen Peer-Angebote, die im Rahmen des QPL-Projekts seit
2012 an der Hochschule Magdeburg-Stendal entwickelt, erprobt und eingesetzt wur-
den. Der Fokus liegt auf dem Mentoring-Programm und der Qualifizierung von
Tutor:innen.

Hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote fiir Lehrende. Der Beitrag von Christa
Wetzel und Marianne Merkt ist drei Angeboten fiir Hochschullehrende gewidmet,
die hinsichtlich Konzept, Umsetzung, Teilnahme und Evaluation vorgestellt werden:
das ZHH-Zertifikat Hochschuldidaktik, die Hochschuldidaktischen Wochen und
spezifische Angebote fiir Neuberufene. Diskutiert werden Hemmnisse und Erfolgs-
faktoren fiir die individuelle und kollektive Qualifizierung von Lehrenden als Grund-
lage fiir eine fundierte Qualititsentwicklung einer Hochschule.

Studiengangs- und Curriculumentwicklung. In zwei Beitrigen werden Ansitze zur
Weiterentwicklung von Studiengingen bzw. Curricula vorgestellt, die auf unter-
schiedliche Weise und unterschiedlichen Ebenen zur Qualititsentwicklung im Be-
reich Studium und Lehre beitragen. Christa Wetzel und Matthias Kraut beschreiben
die Entwicklung hochschulweiter Unterstiitzungs- und Beratungsangebote des ZHH
fur Lehrende (u.a. Curriculumwerkstatt). Anschliefend stellen Katja Eisenicher,
Nicole Franke, Leonore Franz, Michael A. Herzog und Klaus Magarin drei Praxis-
beispiele vor: erstens die hochschulweite Verankerung von Nachteilsausgleichen in
Studien- und Priifungsordnungen, zweitens die Diskussion und Erforschung stu-
dentischer Studienzeitmodelle im Zusammenhang mit Uberlegungen zu einer Ein-
fithrung von Blockmodulen am Fachbereich Wirtschaft und drittens die Konzeption
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und Implementation eines englischsprachigen Internationalen Semesters fiir Stu-
dierende, ebenfalls am Fachbereich Wirtschaft.

Teil IIT — Reflexion und Qualititsentwicklung — umfasst Beitrige, die in fach- und
fachbereichsiibergreifender Perspektive die Qualititsentwicklung an der Hochschule
beleuchten.

Reflexion der Hochschullehre. Marianne Merkt, Heike Kanter und Katja Eisenicher
stellen wissenschaftliche Analysen von Reflexionsformaten, wie sie eine angewandte
Hochschulforschung benoétigt, vor. Der erste Teil ist der Darstellung der Erkennt-
nisse aus drei geférderten Begleitforschungsprojekten sowie zwei von Studierenden
durchgefiithrten Evaluationsprojekten gewidmet. Im zweiten Teil des Beitrags wer-
den zwei Reflexionsformate iiber Lehre und Lernen beschrieben, die begleitet und
wissenschaftlich untersucht wurden. AbschliefRend wird diskutiert, welche Funktion
diese Elemente in einem Qualititsentwicklungssystem fiir Studium und Lehre tiber-
nehmen kénnen.

Qualititsentwicklung. Jurgen Brekenkamp, Bernhard Hubrig, Heiko Moschner,
Wolfgang Patzig und Ulrike Schmalreck zeichnen den Weg der Hochschule Magde-
burg-Stendal von der Qualititssicherung zur Qualititsentwicklung nach. Zunichst
werden die an der Hochschule eingefithrten qualititssichernden Verfahren der Leis-
tungsorientierten Mittelverteilung, des Kapazititsmodells und der Lehrevaluation
dargestellt, wobei besonders auf die Kriterien fiir eine Akzeptanz der Instrumente
eingegangen wird. In der Diskussion skizzieren die Autor:innen, welchen Beitrag
die Verfahren zur Qualititsentwicklung leisten und wie sie miteinander zu verzah-
nen sind bzw. beim Aufbau eines Qualititsentwicklungssystems bereits verkniipft
sind.

Netzwerkforderung. Peter-Georg Albrecht und Marianne Merkt zeigen am Bei-
spiel der Kompetenzorientierten Lehr- und Studiengangsentwicklungsférderung
(KomF¢), wie eine Netzwerkbildung tiber drei Ebenen — 1) Lehr- und Studiengangs-
entwicklung an Fachbereichen, 2) kollegiale interdisziplinire Qualititsbestimmung
und -bewertung, 3) zentrale wissenschaftliche Koordination und Einbindung in die
Gremien der akademischen Selbstverwaltung — gelingen kann. Sichtbar wird: Netz-
werke konnen — im Sinne einer Educational Governance an einer Hochschule — we-
der aufoktroyiert werden, noch ergeben sie sich informell. Sie gelingen nur dann,
wenn sie studierendenorientiert konsequent professionell gesteuert werden.

Den Abschluss des Bandes bilden zwei bilanzierende Beitrige von Yongjian Ding
und Michael A. Herzog sowie Anne Lequy und Matthias Morfeld, die die Ergebnisse
des gesamten Projekts aus der Perspektive der Hochschul- und Projektleitung bzw.
der Initiator:innen des Projekts an der Hochschule in den Blick nehmen.
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Unterstiitzung von Studierenden

in der Studieneingangsphase — den Einstieg
erleichtern, Vorkenntnisse auffrischen,
Studieren lernen
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Abstract

Die Erleichterung und Unterstiitzung des Ankommens der neuen Studierenden im
Studium und in der Hochschule wird in verschiedenen Teilprojekten des Projekts
Qualitdt? verfolgt. Hochschulweit angelegte, zentral im ZHH koordinierte Projekte
stehen neben dezentral angesiedelten fachbereichsbezogenen Projekten. Im Beitrag
werden einleitend Erfahrungen aus der ersten QPL-Forderperiode skizziert. Anschlie-
fend werden drei Angebote vorgestellt: 1) die Individuelle Mathematikunterstiitzung
in der Studieneingangsphase am Fachbereich IWID, 2) die Konzeption und Imple-
mentierung einer Einfithrungsveranstaltung im Bachelorstudiengang Bauingenieur-
wesen am Fachbereich WUBS und 3) ein Projekt des ZHH in Zusammenarbeit mit
dem Zentrum fiir Weiterbildung zur besseren Integration der internationalen Stu-
dierenden und Steigerung des interkulturellen Austausches in der bestehenden stu-
dienvorbereitenden Late Summer School.

Schlagworte: Studieneingangsphase, Vorkurse, Studierfihigkeit, Praxisbezug, Inter-
nationalisierung zu Hause
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1  Einleitung: Studieneingangsangebote
an der Hochschule Magdeburg-Stendal

Mit Vorbereitung und Beginn eines Studiums werden Studienanfinger:innen in kur-
zer Zeit mit zahlreichen fachlichen und organisatorischen Anforderungen konfron-
tiert. Die Studieneingangsphase, die in etwa den Zeitraum direkt vor dem Hochschul-
eintritt sowie die ersten beiden Studiensemester umfasst, wird daher als ,besonders
kritische Phase fiir den Erfolg oder Abbruch bzw. Wechsel eines begonnenen Stu-
diums*“ gesehen (Key & Hill, 2018, S.5). Fast 50 % der Bachelorstudierenden, die ihr
Studium abbrechen, tun dies innerhalb des ersten oder zweiten Semesters (Heub-
lein, Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig, Richter etal., 2017, S. 48{.). Dabei haben verschie-
dene Faktoren Einfluss auf den Studienerfolg: Neben individuellen Faktoren, z.B.
Studierverhalten, Studienleistungen und Studienmotivation sowie soziodemografi-
sche Merkmale (soziale Lage, Bildungsherkunft usw.), tragen auch die institutionel-
len Studienbedingungen zum Gelingen des Studiums bei (Key & Hill, 2018, S.9ft;
vgl. Bosse, Mergner, Wallis, Jisch & Kunow, 2019). Daher kann es nicht nur um den
sindividuellen Anpassungsbedarf von Studierenden“ (Bosse, 2016, S.129) gehen,
wenn der Studienerfolg geférdert bzw. ein Studienabbruch verhindert werden soll,
sondern es sind auch ,institutionelle Anpassungsleistungen auf Seiten der Hoch-
schulen” (ebd.) erforderlich.

Besondere Studienangebote in der Studieneingangsphase sind, wie in der For-
derausschreibung zum Qualititspakt Lehre angelegt (BMBF, 2010), Bestandteil der
QPL-Projekte vieler Hochschulen (s. den Uberblick bei Bosse, 2016). Studienanfin-
ger:innen werden vom ersten Studientag an — bzw. bei Briicken- und Vorkursen be-
reits vor dem eigentlichen Semesterstart — durch vielfiltige institutionelle Mafinah-
men und Programme unterstiitzt: bei der allgemeinen und fachlichen Orientierung
im Studium, beim schnellen Abbau von Defiziten und Aufbau von Kompetenzen so-
wie bei der sozialen und akademischen Integration (Key & Hill, 2018; vgl. Schubarth,
Mauermeister, Schulze-Reichelt & Seidel, 2019).

Auch an der Hochschule Magdeburg-Stendal wurde und wird im Projekt Quali-
tit? die Studieneingangsphase adressiert. Die gezielte Unterstiitzung des fachlichen,
personlichen, sozialen und organisatorischen Ankommens der neuen Studierenden
in der Hochschule und im Studium wird in verschiedenen Teilprojekten verfolgt.
Hochschulweit angelegte, zentral im ZHH koordinierte Projekte stehen dabei neben
dezentral angesiedelten fachbereichsbezogenen Projekten, darunter auch spezifische
Maflnahmen fiir einzelne Studienginge. Wahrend in manchen Teilprojekten erst-
mals Studieneinstiegsangebote entwickelt und umgesetzt wurden, stellte sich bei an-
deren die Aufgabe, die im Rahmen des QPL-Projekts neu entstehenden Aktivititen
mit bereits zuvor an der Hochschule etablierten Angeboten zu verzahnen, wie z. B.
mit der vom Zentrum fiir Weiterbildung (ZfW) konzipierten und organisierten stu-
dienvorbereitenden Late Summer School (LSS).

In der ersten QPL-Forderperiode wurde zunichst ein hochschulweites Mento-
ring-Programm fiir den Studienanfang fur alle grundstindigen Bachelorstudienginge
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entwickelt und ab dem Wintersemester 2012/13 implementiert (s. dazu dieser Band,
Kraut & Wetzel). Das Programm verband sich am Standort Stendal mit den dort
schon seit mehreren Jahren durchgefiihrten Orientierungstagen in der ersten Semes-
terwoche. Die Beteiligung an der von einem studentischen Organisationsteam unter
der Leitung einer Professorin organisierten Orientierungsphase bietet den Men-
tor:innen der Stendaler Studienginge eine Moglichkeit zur frithen Kontaktaufnahme
mit ihren Mentees. Am Magdeburger Standort hingegen konnte bisher keine cam-
pusweite Orientierungsphase etabliert werden. Nach einem vom ZHH zum Start
des Wintersemesters 2013/14 organisierten und zusammen mit den Mentor:innen
erfolgreich durchgefithrten Einfiihrungsnachmittag fiir Erstsemester aller Bachelorstu-
dienginge der Magdeburger Fachbereiche konnte mit den Vertreter:innen der Fach-
bereiche und dem Veranstaltungsmanagement der Hochschule kein Konzept fur
einen oder mehrere gemeinsam getragene und ggf. auch gemeinsam gestaltete Ein-
fihrungstage entwickelt werden. Es bestanden zum einen in sozial- und kommuni-
kationswissenschaftlichen Studiengingen (z.B. Soziale Arbeit, Journalismus) bereits
eigene Angebote fir die Studienanfinger:iinnen. Zum anderen wurden nicht-fach-
liche Einstiegsangebote in den ingenieurwissenschaftlichen Fachbereichen oft als
unnétig angesehen und jedes tiber den ersten Semestertag hinausgehende Pro-
gramm als Verzogerung des Lehrbeginns abgelehnt. Moglich war und ist jedoch in
allen Bachelorstudiengingen ein Zeitfenster fiir Mentor:innen am ersten Tag des
Wintersemesters, im Anschluss an die hochschulweite Immatrikulationsfeier und
vor oder nach der jeweiligen Begriilungsveranstaltung der Fachbereiche. Zwei bis
drei Stunden konnen alle Mentor:innen nutzen, um ihre Mentees kennenzulernen,
deren Kennenlernen untereinander anzustofen, erste wichtige Informationen zum
Studium zu geben und auf einem Campusrundgang verschiedene Einrichtungen
der Hochschule zu besuchen.

Mittlerweile ist aber Bewegung in die Frage einer Orientierungsphase am Stand-
ort Magdeburg gekommen. Verinderte Studierendenzahlen sowie Neuentwicklun-
gen und grundlegende Uberarbeitungen von Studiengingen — oft verbunden mit ei-
ner Beratung durch das ZHH - haben dazu gefiihrt, dass sich die Einschitzung des
moglichen Gewinns durch einfithrende Angebote zum Studienbeginn gewandelt
hat. Zum Start des Wintersemesters 2019/20 hatten auch die Studienanfinger:innen
in mehreren ingenieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengingen die Moglichkeit,
an zwei Einfithrungstagen verschiedene orientierende Angebote zum Studieneins-
tieg zu besuchen, die von Lehrenden der Studienginge, Mentor:innen, Fachschafts-
riten, dem Studierendenrat der Hochschule und dem Hochschulsport organisiert
wurden.

Im Folgenden werden drei Angebote zur Unterstiitzung von Studierenden in
der Studieneingangsphase genauer vorgestellt, die im Rahmen des Projekts Qualitit?
an der Hochschule entwickelt und implementiert wurden. Zunichst wird die Indi-
viduelle Mathematikunterstiitzung in der Studieneingangsphase fiir Studierende
verschiedener ingenieurwissenschaftlicher Studienginge am Fachbereich IWID
beschrieben (Kap.2). Das zweite Angebot ist eine Einfithrungsveranstaltung im
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Bachelorstudiengang Bauingenieurwesen am Fachbereich WUBS zur Steigerung
der Identifikation mit dem Studienfach und dem Berufsbild sowie zur Erh6hung der
Problemlssekompetenz (Kap.3). Als Drittes wird ein gemeinsam von ZHH und
ZfW erarbeiteter Angebotsbaustein der LSS vorgestellt, der die Integration der inter-
nationalen Studierenden verbessert und den interkulturellen Austausch aller Studie-
renden von Beginn an fordert (Kap.4). Abschlieffend wird ein kurzes gemeinsames
Fazit gezogen (Kap. 5).

2 Individuelle Mathematikunterstiitzung
in der Studieneingangsphase — Fachbereich IWID

21  Ausgangslage und Zielsetzungen

Fir Studienanfinger:innen in Ingenieurstudiengingen sind Kenntnisse der Mathe-
matik von besonderer Bedeutung. Die notwendigen mathematischen Kompetenzen
sind im Idealfall mit dem Abitur vorhanden. Dennoch ist immer wieder zu beobach-
ten, dass vielen Studienanfingerinnen der Ubergang von der Schule zur Hoch-
schule sehr schwer fillt. Hinzu kommt, dass im Fachbereich IWID der Hochschule
Magdeburg-Stendal mehr als 50 % der Studienanfinger:innen die Hochschulzugangs-
berechtigung auf anderen Bildungswegen erwerben (Merkt, Krauskopf & Breitschuh,
2016) und viele von ihnen von Anfang an Defizite bei den mathematischen Fihig-
keiten mitbringen. Dies fiihrt nicht selten zu Uberforderung und Unzufriedenheit
sowie zu hohen Durchfallquoten in den Mathematikklausuren nach dem ersten Se-
mester oder sogar zum Studienabbruch. Deutschlandweit geben 38 % der Studien-
anfingeriinnen in Ingenieurstudiengingen Leistungsprobleme als Abbruchgrund
an (Heublein etal., 2017, S.35). Um dem entgegenzuwirken, bieten viele Hochschu-
len und Universititen mathematische Vor- und Briickenkurse an (Zimmermann,
Bescherer & Spannagel, 2012).

An der Hochschule Magdeburg-Stendal werden seit zehn Jahren Mathematik-
vorbereitungskurse durchgefithrt, um den Studierenden einen erfolgreichen Ein-
stieg in ihr ingenieurtechnisches Studium zu erméglichen. Die Vorbereitungskurse
werden im Rahmen der zweiwdchigen LSS angeboten, die jeweils im September,
also vor Semesterbeginn, allen Erstsemestern am Campus Magdeburg sowie den in-
ternationalen Austauschstudierenden offen steht. Neben fachlichen Vorbereitungs-
angeboten, wie den Mathematikkursen, umfasst sie auch tiberfachliche Kurse und
Projekte (s.a. Kap.4). In der Regel nehmen an den Mathematikvorkursen der LSS
etwa 40-50 % der neuen Ingenieurstudierenden im Fachbereich IWID teil. Das heif3t,
dass etwa die Hilfte aller Studienanfinger:innen in den ingenieurwissenschaftlichen
Studiengingen ohne Mathematikbriickenkurs an die Hochschule kommt. Die Ma-
thematikkenntnisse und mathematischen Kompetenzen vieler Erstsemester, insbe-
sondere in der Elementarmathematik, die in allen Ingenieurstudiengingen benétigt
werden, sind nach den Erfahrungen der Mathematiklehrenden der Hochschule je-
doch oft nicht ausreichend vorhanden bzw. gefestigt. Aus diesem Grund wurde seit
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2013 im QPL-Teilprojekt des Fachbereichs IWID in Zusammenarbeit mit dem ZHH
ein Szenario zur umfassenden individuellen und insbesondere semesterbegleiten-
den Unterstiitzung fiir Studierende in der Studieneingangsphase entwickelt. Dieses
wurde in die Lehrveranstaltungen Mathematik I und II fiir Ingenieure, jeweils be-
stehend aus 4 SWS Vorlesung und 2 SWS Ubung, implementiert sowie zum Teil
auch unter hochschuldidaktischen Fragestellungen begleitend erforscht (Merkt,
Krauskopf & Breitschuh, 2014 und 2017). Im Folgenden werden die Angebote, die
insbesondere dazu beitragen sollen, die Abbruchquoten in den ingenieurwissen-
schaftlichen Studiengingen des Fachbereichs zu reduzieren, in chronologischer Ab-
folge kurz skizziert. Die dabei erwihnten digitalen Lernszenarien sowie ihre techni-
sche Umsetzung werden bei Breitschuh, Franz, Herzog, Hubrig, Reising und Spohr
(dieser Band) genauer beschrieben.

2.2 Pilot: Eingangstest und Online-Vorkurs 2013/14

2013 wurde zunichst ein papierbasierter Eingangstest zur Uberpriifung elementar-
mathematischer Grundkenntnisse entwickelt. Zum Wintersemester 2013/14 wurde
dieser Test von allen neuen Studierenden der ingenieurtechnischen Bachelorstu-
dienginge des Fachbereichs — Elektrotechnik, Maschinenbau, Mechatronische Sys-
temtechnik sowie Wirtschaftsingenieurwesen — absolviert. Die Teilnahme am Ein-
gangstest zu Beginn des Studiums war fiir alle Ingenieurstudierenden verpflichtend.
Fir die Studierenden, die keine ausreichenden Ergebnisse im Eingangstest erziel-
ten, standen 60 Plitze in einem tutoriell betreuten mathematischen Online-Kurs der
Hochschule Emden/Leer zur Verfiigung. Die Teilnahme an diesem Kurs war fiir die
Studierenden freiwillig und kostenlos, da die Gebiihren aus den QPL-Mitteln finan-
ziert werden konnten. Der semesterbegleitend durchgefiihrte Kurs enthilt Online-
Aufgaben der Elementarmathematik, die von wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen
der Hochschule Emden/Leer zeitnah korrigiert und mit Feedback auf Lésungsmég-
lichkeiten versehen werden. Insgesamt nahmen 58 Studierende an diesem Pilotvor-
haben teil und bearbeiteten regelmifig die entsprechenden Tagesaufgaben.

In einer Begleitstudie mit einem quasiexperimentellen Design wurde die Wir-
kung der Kursteilnahme auf den Kompetenzzuwachs in der Mathematik untersucht.
Da positive Ergebnisse fiir den Online-Vorkurs nachgewiesen werden konnten
(Merkt etal., 2014), wurde von der Projekt- und Hochschulleitung beschlossen, mit
der Entwicklung eines eigenen Online-Vorkurses fur die Hochschule Magdeburg-
Stendal zu beginnen und nach dem Ansatz des Design-Based Research das Szenario
im Wintersemester 2014/15 und im Wintersemester 2015/16 weiterzuentwickeln und
begleitend zu untersuchen.

2.3 Mathematik-Online-Vorkurs seit 2014

2014 begann die Entwicklung des Mathematik-Online-Vorkurses, erginzt durch ei-
nen eigenen Mathematik-Online-Eingangstest. Im Gegensatz zu dem Angebot der
Hochschule Emden/Leer, wo bestimmte Aufgaben zu feststehenden Terminen be-
arbeitet werden miissen, wurde der Mathematik-Online-Vorkurs der Hochschule
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Magdeburg-Stendal so konzipiert, dass die Aufgaben von den Studierenden themen-
bezogen und bei freier Zeiteinteilung bearbeitet werden kénnen. Zum Kurs gehort
zudem eine tutorielle Betreuung durch fortgeschrittene Studierende, die ebenfalls
online erfolgt.

Die ersten Ubungsaufgaben und Lehrmaterialien des Mathematik-Online-Vor-
kurses, der in die Online-Lernplattform der Hochschule (Moodle) integriert ist, ste-
hen seit dem Wintersemester 2014/15 zur Verfligung und werden seitdem sukzes-
sive thematisch erweitert. Seit 2017 wird der Kurs um kurze Lehrvideos zu zentralen
Themen der Elementarmathematik erginzt. Der implementierte Mathematik-
Online-Vorkurs kann von allen Studierenden der Hochschule — unabhingig von Stu-
diengang und Semesterzahl — sowohl mit direktem Bezug zu einer Lehrveranstal-
tung als auch veranstaltungsunabhingig zum selbststindigen Lernen, Wiederholen
und Erarbeiten elementarmathematischer Grundlagen genutzt werden. Da die Stu-
dierenden die zu bearbeitenden Themen und Aufgaben eigenstindig auswihlen
kénnen, bietet der Kurs sehr gute Moglichkeiten, die heterogenen fachlichen Voraus-
setzungen der Studienanfinger:innen zu berticksichtigen.

2.4  Individuelle semesterbegleitende Mathematikunterstiitzung seit 2016
Im Wintersemester 2016/17 begann der schrittweise Aufbau einer semesterbeglei-
tenden Mathematikunterstiitzung, bestehend aus verschiedenen Prisenz- und On-
lineangeboten. Neben den curricular verankerten Vorlesungen und Ubungen wer-
den Prisenz- und E-Tutorien sowie individuelle Sprechstunden der Tutor:innen
angeboten. Dariiber hinaus gibt es im lehrveranstaltungsiibergreifenden Mathema-
tik-Moodle-Kurs regelmiflige Tests und Leistungsnachweise, die sowohl den Studie-
renden als auch den Lehrenden ein Feedback zum aktuellen Lernfortschritt geben.
Diese Unterstiitzungsangebote sind umso wichtiger, als ebenfalls seit dem Winter-
semester 2016/17 aufgrund der Emeritierung eines Mathematikprofessors nur noch
eine gemeinsame Mathematikgrundlagenvorlesung fiir alle Ingenieurstudienginge
des Fachbereichs angeboten wird.

2.5 Interaktive Online-Ubungsaufgaben seit 2018

Im Wintersemester 2018/19 wurde damit begonnen, interaktive Online-Aufgaben zu
entwickeln. Sie enthalten entweder wichtige Losungsansitze und Hinweise auf hiu-
fig gemachte Fehler oder auch ganze Musterlésungen und bieten damit eine sehr
hilfreiche Grundlage fiir das Selbststudium. Online-Ubungsaufgaben mit vielen In-
teraktionsschritten steigern die Motivation, sich mit dem Lehrstoff auseinanderzu-
setzen, und unterstiitzen insbesondere auch die Studierenden, die bisher grof3e Pro-
bleme hatten, einen geeigneten Losungsansatz zu finden. Die Aufgaben sind so
gestaltet, dass eine mehrfache Bearbeitung der Aufgabe bzw. Teilaufgabe mit tutori-
ellem Feedback mdoglich ist. Riickmeldungen von Studierenden, aber auch eine Aus-
wertung der aufgabenbezogenen Moodle-Zugriffe zeigen, dass viele Studierende
diese Moglichkeit intensiv nutzen und sich wiederholt mit den Aufgaben beschifti-
gen sowie bei Fragen die Tutoriinnen kontaktieren. Fehlerhafte Losungsschritte in
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Teilaufgaben werden klar kommuniziert und aufgezeigt. Die Feedbackkomponenten
werden schrittweise angezeigt, sodass mit Unterstiitzung (Korrektur) doch noch die
richtige Losung erarbeitet und vor allem auch der Losungsweg nachvollzogen und
verstanden werden kann. Fiir die Eingabe mathematischer Formeln und Gleichun-
gen wird das Moodle-Plugin WIRIS verwendet. Da die Korrektur auf Knopfdruck er-
folgt, haben die Studierenden, unabhingig von Ort und Zeit, immer die Mdoglich-
keit, ihre Kenntnisse zu reflektieren.

2.6  Fazit und Ausblick

Die entwickelten Angebote werden sehr stark genutzt. Etwa 80 % der Studierenden
nutzen die im ersten und zweiten Semester regelmifig angebotenen Ubungstests
zur Vorbereitung auf die Mathematikiibung bzw. den als Priifungsvorleistung zu er-
bringenden Leistungsnachweis. Die Riickmeldungen der Studierenden sind dufderst
positiv: Das regelmiflige Lernen im Semester und das regelmifige Feedback zu ih-
rem aktuellen Lernfortschritt unterstiitzen sie im kontinuierlichen Lernprozess.
Sind, beginnend mit dem Eingangstest zu Studienbeginn, die individuellen Pro-
bleme erkannt, werden die Studierenden mit den kombinierten Prisenz- und On-
lineangeboten im selbststindigen Uben und Erarbeiten von Lsungswegen unter-
stiitzt. Sie erhalten Sicherheit im Umgang mit der Mathematik und erzielen bessere
Studienleistungen. Das sogenannte Bulimie-Lernen vor der Priifung ist deutlich we-
niger geworden und die Durchfallquote in den Mathematikklausuren nach dem ers-
ten Semester ist gesunken.

In Befragungen wird zudem immer wieder deutlich, dass sich Studierende der-
artige Unterstiitzungsangebote auch fiir andere Lehrgebiete wiinschen. Der Fachbe-
reich IWID hat darauf reagiert und erkannt, dass die individuelle und unterstiit-
zende Betreuung in der Studieneingangsphase zwingend notwendig ist. Deshalb
wird dieses Angebot in jedem Fall nachhaltig (auch personell) verankert sowie wei-
terentwickelt, auch tiber die Mathematik und tiber den Fachbereich IWID hinaus.
Im Sommersemester 2019 wurde damit begonnen, kompetenzorientierte Online-
Aufgaben fiir das Lehrgebiet Physik, das von den Studierenden als zweites Problem-
fach in der Studieneingangsphase wahrgenommen wird, zu erstellen. Die Ubertrag-
barkeit bzw. sinnvolle Ausweitung auf weitere Module sowie auf entsprechende
Lehrbereiche des Fachbereich WUBS wird aktuell gepruift.

3  Konzeption einer Einfithrungsveranstaltung
im Bauingenieurwesen — Fachbereich WUBS

3.1  Ausgangslage und Zielsetzungen

Im 2016 neu eingerichteten Teilprojekt am Fachbereich WUBS bestand eine Aufgabe
in der Konzeption und Durchfithrung einer Veranstaltungsreihe Einfiihrung in das
Bauingenieurwesen in der Studieneingangsphase des Bachelorstudienganges Bau-
ingenieurwesen. Der Studiengang umfasst sieben Fachsemester, wovon das fiinfte
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Semester als Praxissemester konzipiert ist. Alternativ besteht die Méglichkeit eines
dualen Bachelorstudiums, das sich tiber eine Dauer von neun Semestern erstreckt.
Die Vermittlung der insbesondere mathematisch-naturwissenschaftlichen und kon-
struktiven Grundlagen erfolgt im ersten und zweiten Fachsemester.

Hintergrund der Aufgabenstellung war, dass von 29,7 % der Studienabbrecher:in-
nen in den Bachelorstudiengingen der Ingenieurwissenschaften an der Hochschule
Magdeburg-Stendal eine mangelnde Studienmotivation als hiufigstes Abbruchmotiv,
gefolgt von Leistungsproblemen (27 %), genannt wurde (Brekenkamp & Patzig, 2012,
S.27). Nach einer Untersuchung von Heublein etal. (2017, S.49) beenden 45 % der
Studienabbrecher:innen in ingenieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengingen an
Fachhochschulen das Studium im ersten oder zweiten Fachsemester. Der Studienab-
bruch muss dabei als ,komplexes Phinomen“ (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Som-
mer & Besuch, 2010, S.27) verstanden werden, das sich in den meisten Fillen nicht
auf eine alleinige Ursache reduzieren lisst. Heublein etal. (2017, S. 20f.) nennen das
Scheitern an hohen fachlichen Anforderungen, mangelnde Studienmotivation und
einen fehlenden Praxisbezug als entscheidende Motive des Studienabbruches. Der-
boven und Winker (2010) fithren fiir ingenieurwissenschaftliche Studienginge als
fachliche Abbruchmotive insbesondere ,Leistungsdruck®, die ,Formellastigkeit und
berufsirrelevante Studieninhalte”, ,mangelnde Betreuung“ sowie ,mangelnde Stu-
dienerfolge” an (Derboven & Winker, 2010, S.92). Dariiber hinaus werden ,ange-
messene Lebensbedingungen“ auflerhalb der Hochschule als ,grundlegende Voraus-
setzung fiir ein erfolgreiches Studium“ angesehen (Heublein etal., 2017, S.187). Ein
Studienabbruch zu einem frithen Zeitpunkt findet vor allem aufgrund nachlassen-
der oder verlorener Studienmotivation statt. Erst spiter im Studienverlauf kommen
Leistungsprobleme, der Wunsch nach einer praktischen Titigkeit oder Probleme in
der Studienfinanzierung hinzu (Heublein etal., 2017, S.50). Die frithzeitige Férde-
rung von Studienmotivation und Fachidentifikation als Erfolgsfaktoren wird entspre-
chend als wichtige Aufgabe der Lehrenden angesehen (Heublein etal., 2017, S.154).
Diese Faktoren konnen durch das Stoffverstindnis und die Sicherheit in der Aufga-
benbewiltigung gestirkt werden (Derboven & Winker, 2010, S.92). Sie sind auch
deshalb von Bedeutung, weil Derboven und Winker (ebd.) in einer Typisierung von
befragten Studienabbrecher:innen ingenieurwissenschaftlicher Studienginge ca. 80 %
der Abbrechenden als ,eher geeignet fiir ein ingenieurwissenschaftliches Studium*
einschitzten. Das bedeutet, dass zahlreiche Studierende das Studium beenden, ob-
wohl sie dies anhand ihrer Voraussetzungen durchaus erfolgreich absolvieren kénn-
ten.

Fiir den Bachelorstudiengang Bauingenieurwesen identifizierten die Antragstel-
leriinnen des Teilprojekts als mafdgebende Ursache des Studienabbruchs vorhan-
dene Unterschiede in der Vorbildung sowie Defizite in der Studienmotivation, wel-
che ,die Fach- und Berufsidentifikation, den eingeschitzten Nutzen des Studiums®
sowie ,die Bewertung der beruflichen Perspektiven“ umfasst (Heublein etal., 2017,
S.35). Durch eine Befragung der Lehrenden innerhalb der Studienmodule ergaben
sich verschiedene Einschitzungen. Zum einen konnen innerhalb der Grundlagen-
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ficher Statik, Hydromechanik und Baukonstruktion die Lehrinhalte aufgrund
begrenzter Zeitrahmen oft nicht ausreichend plastisch und praxisnah dargestellt
werden. Infolgedessen fehlt die Méglichkeit zur anschaulichen Ubertragung und
Verkniipfung der naturwissenschaftlichen Grundlagen auf die darauf aufbauenden
konstruktiven Ficher in hoheren Semestern. Zudem kann der Bezug zum spiteren
Aufgabenfeld des Bauingenieurwesens nicht hergestellt bzw. die Identifikation mit
dem Studienfach und dem Beruf nicht ausreichend ausgebildet werden. Zum ande-
ren ist im spiteren Beruf die eigenverantwortliche Losung unbekannter Ingenieur-
aufgaben von zentraler Bedeutung. Die tiberfachliche Kompetenzvermittlung spielt
bislang jedoch nur eine untergeordnete Rolle, wodurch die Erarbeitung von interdis-
zipliniren Losungen iiber verschiedene Ficher innerhalb des Studiums oft mit er-
heblichen Schwierigkeiten und nicht zufriedenstellenden Lésungen verbunden ist.

Findet in den ersten Studiensemestern kein Kompetenzerwerb in der methodi-
schen, ficheriibergreifenden Herangehensweise zur Losungsfindung statt, erschwert
dies das Verstindnis im spiteren Berufsalltag. Infolgedessen kénnen die Studien-
motivation und die Identifikation mit dem Berufsbild schnell abnehmen. Dariiber
hinaus fehlen spezifische Informations- und Orientierungsveranstaltungen zum
Studienbeginn, um die Studienanfinger:innen von Anfang an selbstorganisatorisch,
z.B. beim Zeitmanagement, zu beraten und tiber die Berufsmoglichkeiten aufzukli-
ren.

Ausgehend von diesen Einschitzungen wurden zwei Ziele definiert, um die
Studieneingangsphase im Bachelorstudiengang Bauingenieurwesen zu verbessern:

Ziel 1: Durch eine Steigerung der Identifikation mit dem Berufsbild und eine Steige-
rung der Studienmotivation soll die Verbleibquote in den unteren Studiensemestern
erhoht werden.

Ziel 2: Mithilfe einer iiberfachlichen Kompetenzvermittlung sowie der Bearbeitung
experimenteller, interdisziplinirer Aufgabenstellungen soll die Problemlésungskom-
petenz der Studierenden erhcht werden.

Fir die ebenfalls genannte Angleichung heterogener Bildungshintergriinde, die ins-
besondere bei mathematischen Grundlagen bestehen, sind die Vorkurse der LSS
in diesem Studiengang bereits auf einen mathematischen Schwerpunkt und die Auf-
arbeitung unterschiedlicher fachlicher Vorkennnisse ausgerichtet.

3.2  Konzeption der Einfiihrungsveranstaltung

Im Projekt nexus der Hochschulrektorenkonferenz haben Lehrende aus den Inge-
nieurwissenschaften gemeinsam in einem Runden Tisch Ingenieurwissenschafien er-
folgversprechende, extracurriculare Mafnahmen in der Studieneingangsphase (HRK,
2016) sowie Leitgedanken fiir wirksame curriculare Mafnahmen (HRK, 2017) im All-
gemeinen formuliert. Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung von Mafinahmen
wird die Vermittlung der Lehr-Lern-Kultur der jeweiligen Hochschule als Kriterium
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genannt, das mit der Entwicklung eines persénlichen Bezuges, der Hinfiihrung zu
Selbststindigkeit und der Férderung der Fachidentifikation zusammenhingt (HRK,
2016, S.5). Bei der inhaltlichen Ausgestaltung von Veranstaltungen werden mafdgeb-
lich die Stirkung des qualitativen Verstindnisses (z.B. durch modellhafte Vorstel-
lungen, Experimente), der Abbau charakteristischer Verstindnisschwierigkeiten so-
wie die Forderung kollaborativen Forschens und Lernens empfohlen (HRK, 2017,
S.5-8).

Es bestehen grundsitzlich zwei Herangehensweisen zur Einbindung von Orien-
tierungsmafinahmen: 1. Die Konzeption und Durchfithrung extracurricularer Veran-
staltungen wie z. B. Projektarbeiten oder 2. eine ficheriibergreifende, teils curricular
verankerte Moglichkeit zur Studienorientierung innerhalb eines Semesters wie z. B.
Studienangebote zur Orientierung.

Bei der geplanten Einfithrungsveranstaltung im Studiengang Bauingenieur-
wesen ermoglichte das bestehende Curriculum nur die aufercurriculare, ergin-
zende Lehrveranstaltung mit freiwilliger Teilnahme. Eine Anerkennung des Arbeits-
aufwands und Kompetenzerwerbs in Form von Credit Points war dadurch nicht
vorgesehen. Zudem sollte die Veranstaltungsreihe méglichst im zweiten Semester
unter Nutzung der Labore stattfinden.

Finden Lehrveranstaltungen zur Stirkung der Berufs- und Studienidentifika-
tion allerdings erst im zweiten Semester statt, erreichen Sie nicht mehr die Perso-
nen, die bereits im ersten Semester das Studium abgebrochen haben oder nicht
mehr regelmiflig an Lehrveranstaltungen teilnehmen. Aus diesem Grund wurde die
urspriingliche Idee formal und inhaltlich auf das erste und zweite Semester erwei-
tert, sodass es in beiden Semestern unterschiedliche Unterstiitzungs- und Orientie-
rungsangebote gibt. Als Veranstaltungsformat und -umfang wurden jeweils sieben
Veranstaltungen a 90 Minuten pro Semester gewihlt, um einerseits die zeitliche Zu-
satzbelastung fiir die Studierenden zu begrenzen und andererseits eine spiter mog-
liche Anerkennung durch einen Credit Point anhand des Arbeitsaufwandes besser
zu definieren.

3.21 Veranstaltungsreihe im ersten Semester: Orientierung

im Bauingenieurwesen
Themenbereiche: Grundlagen des Studierens, Fachliche Grundlagen im Bauingenieur-
wesen, Uberblick iiber das Wissenschaftliche Arbeiten, Berufsperspektiven im Bauingenieur-
wesen, Praxis-Dialog und zwei Gastvortrige von Alumni
Die Ziele der Lehrveranstaltung liegen in der Vermittlung von Grundlagen der per-
sonlichen Studienorganisation, der selbststindig-wissenschaftlichen Arbeitsweise
sowie in der Erhohung der Studienmotivation und der Identifikation mit dem Be-
rufsbild. Als Lehrformat wurden seminaristische Veranstaltungen gewihlt, um die
aktive Teilnahme und den Austausch in einem persénlichen Umfeld zu férdern. Die
letzte Einzelveranstaltung wird durch zwei Vortrige von Alumni mit anschliefender
Diskussion abgeschlossen.
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3.2.2 \Veranstaltungsreihe im zweiten Semester: Konstruktive Grundlagen

im Bauingenieurwesen
Themenbereiche: Exkursionen zu ausgewdihlten Bauwerken, Grundlagen der Konstruktio-
nen und Materialien, Studienprojekt ,Modellbau “
Der Fokus der Veranstaltung liegt auf der urspriinglich geplanten forschend-experi-
mentellen Erprobung wichtiger Tragelemente wie z.B. Balken und Stiitzen. Hier
wird einerseits die Gruppen- bzw. Projektarbeit und das forschende Lernen gefor-
dert. Andererseits wird eine Kompetenz entwickelt, konstruktive Grundlagen besser
auf praktische Problemstellungen zu iibertragen und bei der Losungsfindung zu ver-
kntipfen. Zur Durchfithrung sind kleinere Projektgruppen von 3—4 Studierenden
vorgesehen, die in der vorhandenen Laborhalle jeweils gemeinsam an einer vorgege-
benen konstruktiven Aufgabenstellung eine Losung erarbeiten. An der TU Hamburg
wurde bereits ein vergleichbares Projekt in Ingenieurstudiengingen durchgefiihrt
(Lubcke, Riedel & Simon, 2019), bei dem Studierende in Teams aus 10-12 Personen
u.a. einen Prototyp fiir den Antrieb bzw. die Steuerung eines Luftschiffes konstruier-
ten und ihr Ergebnis spiter hochschuléffentlich vorstellten. Die Ziele lagen dabei
insbesondere in der eigenstindigen Wissensrecherche, der individuellen Problem-
16sung sowie in der Sammlung erster Erfahrungen im Projektmanagement.

3.3  Durchfiihrung und erste Evaluation

Wihrend sich die projektierte Veranstaltungsreihe im zweiten Semester zum derzei-
tigen Stand in der abschlieflenden Planung befindet und eine erste Durchfithrung
fiir das Sommersemester 2020 vorgesehen ist, wurde die Veranstaltungsreihe im ers-
ten Semester zweimalig (WS 2017/18 und WS 2018/19) durchgefiihrt. Dabei wurde
die Veranstaltungsreihe jeweils in der ersten Woche des Semesters angekiindigt, in
der zweiten Woche begann die Durchfithrung. Ein weiterer Durchlauf ist fiir das
Wintersemester 2019/20 geplant.

Im Schnitt nahmen im ersten Durchlauf 12 der 91 eingeschriebenen Erstsemes-
ter-Studierenden (direkt und dual) im Bachelorstudiengang Bauingenieurwesen
(13,3%; 7 Studentinnen und 5 Studenten) regelmifig teil. Zur zweiten Durchfiih-
rung lag die Anzahl der Studienanfinger:innen bei 130. Die relative und absolute
Anzahl der Teilnehmenden in der Veranstaltung erhchte sich auf durchschnittlich
36 Studierende (27,7 %; 10 Studentinnen und 26 Studenten).

Aufgrund der Riickmeldungen der Teilnehmer:innen des ersten Durchgangs er-
folgte eine Uberarbeitung der Inhalte und eine stirkere Ausrichtung auf die Berufs-
vielfalt. Um den informativen, beratenden Charakter des Angebotes stirker zu unter-
streichen, wurde in der Bezeichnung der Veranstaltung das Wort Einfiihrung durch
Orientierung ersetzt.

Es hat sich gezeigt, dass verschiedene organisatorische Elemente die Partizipa-
tion (Teilnahmen an den Veranstaltungen sowie die Mitarbeit) fordern kénnen. Eine
frithe Information aller Studienanfinger:innen zur Veranstaltungsreihe, z. B. in der
ersten Vorlesung des Studiums, bietet die Moglichkeit, bereits direkt nach Studien-
beginn auf das Unterstiitzungsangebot aufmerksam zu machen. Ebenso ist ein wo-
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chentlicher Termin zu empfehlen, der von allen Studierenden wahrgenommen wer-
den kann und sich méglichst nicht am Anfang oder Ende eines Studientages
befindet. Inhaltlich stoffen Themen auf grofle Resonanz, bei denen sich die Studie-
renden in der aktuellen Situation angesprochen fiithlen oder einen persénlichen Bei-
trag einbringen kénnen. Als Beispiele seien hierfiir die Themen Studienfinanzie-
rung (mit der Aufstellung der personlichen Einnahmen und Ausgaben) sowie die
Vortrige der Alumni (mit anschlieflender Frageméglichkeit) zur Identifikation mit
dem Berufsbild genannt.

In beiden Durchfithrungen der Veranstaltungsreihe wurden die Teilnehmenden
jeweils in der zweiten und letzten Einzelveranstaltung befragt. Wihrend sich die
Eingangsbefragung auf die Selbsteinschitzung der personlichen Voraussetzungen
und Fihigkeiten sowie auf die Identifikation mit dem Berufsbild konzentrierte, um
Defizite und inhaltlichen Bedarf zu erkennen, lag der Schwerpunkt der Schlussbe-
fragung auf der persénlichen Einschitzung zur Wirksamkeit und Gestaltung der
Veranstaltungsreihe.

Die Teilnehmenden des Jahrganges 2017 (14) schitzten in der Eingangsbefra-
gung ihren Kenntnisstand zur Anfertigung von Belegarbeiten und zur Studien- und
Priifungsordnung als am geringsten ein, gefolgt von Kenntnissen zu akademischem
Verhalten und der Organisation des Alltags. Als stirkste Erwartung an das Studium
wurde die Identifikation mit den Fachinhalten eingeordnet. Die Entscheidung fiir
den Studiengang selbst wurde maflgeblich durch technisches Interesse geprigt.
Eine Befragung der Teilnehmer:innen des Jahrgangs 2018 kam zu vergleichbaren Er-
gebnissen.

Zur Einschitzung der Wirksamkeit und des inhaltlichen Erfolges konnen ins-
besondere die acht ausfiihrlichen Riickmeldungen der zweiten Durchfithrung
(Rucklaufquote 22,2%) als Bewertungsgrundlage dienen, da diese umfangreiche
Freitextangaben enthalten. Die gewihlten Themen und der konzipierte Umfang der
Veranstaltungsreihe wurden dabei in allen Riickmeldungen als inhaltlich passend
und angemessen bewertet. Als besonders hilfreich schitzten die Antwortenden den
Einblick in die Berufsmoglichkeiten durch die eingeladenen und vortragenden Ab-
solvent:innen ein, gefolgt von ausfithrlichen, vielseitigen Informationen zur Stu-
dienorganisation und zu fachlichen Zusammenhingen innerhalb des Studiums. In
allen erhaltenen Riickmeldungen bewerten die Studierenden die Veranstaltungs-
reihe als empfehlenswert fiir das zukiinftige erste Semester.

Das Ziel, die Identifikation mit dem Berufsbild und die damit verbundene Stu-
dienmotivation zu stirken, wurde anhand der Rickmeldungen nachweisbar er-
reicht. Die Antwortenden fiihlen sich in Threr Motivation und Studienentscheidung
gestirkt und empfehlen die Veranstaltungsreihe fiir Studierende, die perspektivisch
noch unentschlossen sind. Wie stark sich der Einfluss der Veranstaltungsreihe auf
die Verbleibquote auswirkt, kann aktuell allerdings noch nicht abschliefRend beur-
teilt werden.
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3.4  Planungen fiir die Zukunft: Implementation in das Curriculum
und Transfer

Wihrend der Projektbearbeitungszeit fand auch die Reakkreditierung des Bachelor-
studienganges Bauingenieurwesen statt. In den vorbereitenden Arbeitssitzungen
wurde dabei unter anderem iiber das Konzept, die Durchfithrung sowie die Ergeb-
nisse der Veranstaltungsreihe informiert und diskutiert. In diesem Zusammenhang
wurde auch die Ubernahme der Veranstaltungsreihe in das Curriculum beschlossen.
Mit Zustimmung der Lehrenden im Studiengang konnten so Inhalte innerhalb des
Moduls Baubetrieb und Bauwirtschaft 1im ersten Fachsemester curricular verankert
werden. Um diese Entscheidung und die inhaltliche Erweiterung zu unterstreichen,
wurde die Modulbezeichnung auf Baubetrieb 1 und Orientierung erweitert. Fir die
bisherigen Teilnehmer:innen wird zudem gepriift, ob ihre Teilnahme an der Veran-
staltungsreihe eine Anerkennung innerhalb oder auflerhalb des Curriculums erhal-
ten kann.

Obwohl die Riickmeldungen zahlreicher Teilnehmer:innen eher zu einem frei-
willigen Angebot tendierten, tiberwiegt die Ansicht der Lehrenden im Studiengang,
bisher fehlende organisatorische und wissenschaftliche Grundlagen als notwendige,
iiberfachliche Kompetenzen dauerhaft und méglichst frith im Studium einzuflech-
ten. Die iiberarbeitete Studien- und Priifungsordnung befindet sich aktuell in der
Priufung, die Akkreditierung steht noch aus (Stand November 2019).

In der verbleibenden Projektlaufzeit besteht neben der Durchfiihrung, Optimie-
rung und Bewertung des Erfolges beider Veranstaltungsreihen das Vorhaben, die ge-
wonnenen Erkenntnisse an die Lehrenden des Fachbereiches zuriickzuspiegeln und
ggf. auch Verinderungen in der Lehre iiber die Einfithrungsveranstaltung hinaus
anzuregen. Zusitzlich wird untersucht, inwiefern sich die erprobten Inhalte und ex-
perimentellen Versuche auf andere ingenieurwissenschaftliche Studienginge mit
dhnlichen Randbedingungen in anderen Fachbereichen tibertragen lassen. Dariiber
hinaus soll niher untersucht werden, wie sich Informationsdopplungen bzw. Infor-
mationsliicken zum Studienbeginn verringern lassen.

4  Wie Internationalisierung zu Hause die Integration
in die Hochschule férdern kann — ZHH

41  Ausgangssituation

Die Late Summer School (LSS) ist ein seit 2010 jihrlich stattfindendes, fakultatives
Vorbereitungsangebot fiir die Studienanfinger:innen der Hochschule. Sie findet in
den zwei Wochen vor Start des Wintersemesters statt und wird vom Zentrum fur
Weiterbildung (ZfW) an der Hochschule koordiniert. Seit 2010 nehmen jihrlich bis
zu 300 Studierende teil, vorrangig Erstsemesterstudierende des Standorts Magde-
burg sowie internationale Austausch- und Programmstudierende. Im Schnitt beteili-
gen sich ca. 25% der Magdeburger Erstsemesterstudierenden sowie iiber 50 % der
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Austausch- und Programmstudierenden, die einen Studienaufenthalt an der Hoch-
schule absolvieren (Hochschule Magdeburg-Stendal, 2019a)."

Das Programm der LSS umfasst neben fachlichen Vorkursen, Wahlseminaren
und Freizeitveranstaltungen auch studiengangiibergreifende Projektarbeit. Hier erhal-
ten die Studierenden in Gruppen von 10 bis 15 Personen Gelegenheit, sich in locke-
rer Atmosphire besser kennenzulernen, mit dem Leben und Studieren am Hoch-
schulstandort vertraut zu werden und Erfahrungen mit Gruppen- und Teamarbeit zu
sammeln — einer Arbeitsform, die ihnen im Studium von Anfang an begegnen wird.
Aus funf bis zehn vorgegebenen Themen, z. B. Filmprojekt — Als Studierende*r neu in
Magdeburg oder Upcycling — Kunst aus Miill, konnen die Teilnehmenden frei wihlen.
Geleitet werden die Projekte von erfahrenen Studierenden. Die Projektleitung ist
entwickelnd, d.h. nicht in erster Linie inhaltlich, sondern moderierend-organisato-
risch angelegt und soll die Teilnehmenden auch auf Mitgestaltung und ihre Mitver-
antwortung fiir das eigene Lernen an der Hochschule vorbereiten.

Im Jahr 2014 hatte die interne Evaluation durch das ZfW und die hochschuli-
schen Kooperationspartner:innen ergeben, dass die Beteiligung der internationalen
Studierenden an der Projektarbeit sehr gering gewesen war. Zum einen hatten nur
ca. 12% der zur LSS angemeldeten internationalen Studierenden tiberhaupt an der
Projektarbeit teilgenommen, zum anderen hatte sich diese Zielgruppe, so die Be-
obachtung der Projektarbeitsleiter:innen, kaum aktiv in die Projekte eingebracht. Als
Ursachen wurden neben organisatorischen Aspekten — u.a. kénnen die Studieren-
den in den Fachkursen bereits ECTS-Punkte sammeln, bei der Projektarbeit nicht —
auch inhaltliche und didaktische Einflussfaktoren identifiziert: So gab es seitens der
Projektarbeitsleiter:innen den Wunsch nach einer besseren Vorbereitung auf die Be-
treuung der Projektarbeitsgruppen. Dem ZfW war besonders daran gelegen, bei der
Gestaltung der Projektarbeit in Zukunft besser auf die kulturelle und sprachliche
Vielfalt der Teilnehmenden einzugehen.

Diese Problemlagen und Analysen bildeten den Ausgangspunkt fiir eine Koope-
ration mit dem QPL-Teilprojekt Internationalisierung zu Hause am ZHH. Die Arbeit
im Teilprojekt orientiert sich am Verstindnis der Internationalization at Home von
Beelen und Jones (2015, S.69) und der Internationalization of the Curriculum von
Leask (2015, S.9). Im Kern geht es darum, im Curriculum und in den co-curricula-
ren Angeboten gezielt unterschiedliche nationale und kulturelle Beziige und Per-
spektiven zu beriicksichtigen bzw. herzustellen. So soll allen Studierenden in der
Lehr-Lern-Umgebung vor Ort, d. h. auch ohne Auslandsmobilitit, welche tendenziell
seit jeher eine Minderheit betrifft, Zugang zum Erwerb wichtiger Kompetenzen er-
moglicht werden, die sie in einer globalisierten Arbeitswelt und in einer pluralisti-

1 Deutsche Erstsemesterstudierende des Standorts Stendal nehmen bisher kaum an der LSS teil. Das liegt u.a. daran,
dass die betreffenden Fachbereiche bereits eigene studienvorbereitende Veranstaltungen anbieten. Auch internationale
Vollstudierende nehmen bisher nur wenige teil. lhre Bewerbungsfristen sind lidnger als die der Austausch- und Pro-
grammstudierenden, auflerdem bewerben sie sich im Gegensatz zu Letzteren nicht direkt an der Hochschule, sondern
extern iiber uni-assist e. V. Beides erschwert aktuell die Information und Kommunikation mit dieser Zielgruppe.
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schen Gesellschaft benétigen — in der jeweiligen Region, in Deutschland oder an-
derswo.?

Die gemeinsame Entwicklungsarbeit hatte zwei Ziele. Zum einen ging es da-
rum, den Angebotsbaustein Projektarbeit im folgenden Durchgang der LSS fur die
internationalen Studierenden attraktiver zu gestalten und diese Zielgruppe besser in
die Projektarbeit einzubinden. Zum anderen sollten die Interaktion und der inter-
kulturelle Austausch zwischen den deutschen® und den internationalen Studieren-
den sowie das gemeinsame Lernen gefordert werden.

4.2  Drei konkrete Mafdnahmen

Da Gruppen- und Teamarbeit im Studium keine Selbstliufer sind, sondern profes-
sionelle Anleitung brauchen (vgl. z. B. Bss-Ostendorf & Senft, 2014; Rost, 2018) und
weil zudem der interkulturelle Austausch mit hiesigen Studierenden eine wichtige
Motivation von Austauschstudierenden fiir den Studienaufenthalt in einem anderen
Land ist (Massey & Burrow, 2012, S. 90; zu Motivationen von Erasmus-Studierenden
s.z.B. auch Krzaklewska, 2008), wurde vom ZHH als erste Maflnahme ein Konzept
fiir einen eintigigen Workshop zum Thema Anleitung von (interkultureller) Team-
arbeit in Studierendenprojekten erarbeitet. Er richtet sich an die Projektarbeitsleiter:in-
nen und zielt auf eine (Weiter-)Entwicklung von Kompetenzen ab, die fiir die Team-
leitung benétigt werden — unter Berticksichtigung von Aspekten, die speziell fiir die
Anleitung international zusammengesetzter Teams von Bedeutung sind.

Seit 2015 wird der Workshop jedes Jahr mit fiinf bis zehn Projektarbeitsleiter:in-
nen durchgefiihrt.* Weil die Gestaltung des Auftakts fiir den Verlauf jeder Zusam-
menarbeit essenziell ist (vgl. Arkoudis, Watty, Baik, Yu, Borland, Chang etal., 2013;
Boss-Ostendorf & Senft, 2014), wird im Workshop nicht nur Wissen zu gruppendy-
namischen Prozessen, Rollen in Teams und ausgewihlten Moderationsmethoden
vermittelt, sondern die Projektarbeitsleiter:innen erhalten die Gelegenheit, dieses
Wissen in Simulationen unmittelbar anzuwenden und wichtige Einheiten der ersten
Projektarbeitssitzung einmal vor der restlichen Gruppe einzuiiben. Im Workshop
werden auch potenzielle Herausforderungen thematisiert, die in einer kulturell und
sprachlich vielfiltig zusammengesetzten Gruppe von Teilnehmenden auftreten kon-
nen. Ziel ist es zum einen, auf diese Weise das Leiten eines international zusam-
mengesetzten Teams erlebbar zu machen, gemeinsam Schwierigkeiten zu analysie-
ren und Handlungsansitze zu erarbeiten. Zum anderen soll diese Vorgehensweise
den Projektarbeitsleiter:innen helfen, ein Bewusstsein fiir die unterschiedlichen Er-
wartungen und Praktiken der Teilnehmenden zu entwickeln, sowie dafiir, dass diese
durch vorherige Sozialisationsprozesse beeinflusst werden. Dazu gehért auch die So-

2 Das geht nicht nur mit einer Internationalisierung von Inhalten einher, sondern auch von Lehr-Lern-Zielen, Lehr-Lern-
Methoden, des Priifens und der Services, die ein Bildungsangebot, z. B. einen Studiengang, unterstiitzen (Leask, 2015,
s.9).

3 Der Einfachheit halber wird im Text nur zwischen deutschen und internationalen Studierenden unterschieden, obwohl
natiirlich weder die eine noch die andere Gruppe in sich homogen ist.

4 Eine Ausnahme bildet das Jahr 2019. Da unter den Projektarbeitsleiter:innen bereits mehrere Personen in dieser Funk-
tion erfahren waren und auch den ZHH-Workshop schon einmal absolviert hatten, iibernahmen diese Personen nun
probeweise die Vorbereitung ihrer neuen Kolleg:innen im Peer-to-Peer.
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zialisation in unterschiedlichen nationalen Bildungssystemen und akademischen
Kulturen, die im Vergleich zum deutschen System und zur deutschen akademischen
Kultur z. B. durch abweichende Rollenfunktionen und -verstindnisse von Studieren-
den und Lehrpersonen charakterisiert sein kénnen (zu Sozialisationsprozessen, die
fur das Studium eine Rolle spielen s.z.B. Huber 1983, 1991; speziell zum Thema
Akademische Kultur s.z. B. Schumann, 2012).

Als zweite Maflnahme wurde ein Konzept fiir ein neues Projektarbeitsthema
mit dem Titel Studieren hier und anderswo entwickelt. Es wird ebenfalls seit 2015 um-
gesetzt und richtet sich explizit an Studierende, die Freude und Interesse am Um-
gang mit Menschen aus anderen Lindern und Kulturen haben und diese besser ken-
nenlernen mochten (Hochschule Magdeburg-Stendal, 2019b). Die Idee ist, dass die
Teilnehmenden gemeinsam zu Praktiken des Studierens an der Hochschule und in
Deutschland recherchieren, sich aber auch dariiber austauschen, wie die Praktiken
in den Herkunftslindern der internationalen Studierenden sind. Diese kénnen sich
in die Projektarbeit aktiv als Expert:innen fiir ihre jeweiligen Linder, Bildungssys-
teme und Kulturen einbringen. Hierin liegt ein wichtiger Faktor fiir den Erfolg von
interkulturellen Team- und Lernprozessen. Wenn die Studierenden sich mit ihren
unterschiedlichen Vorkenntnissen und -erfahrungen wahrgenommen und wertge-
schitzt fithlen, werden eventuelle Machtgefille relativiert und es kann besser auf Au-
genhohe kommuniziert und zusammengearbeitet werden (vgl. Arkoudis etal., 2013;
Bordogna, 2015; Satola, 2017).

Als dritte MaRnahme wurde schlieflich in die Begriiffungsveranstaltung zur
LSS ein neuer, auf Deutsch und Englisch vorgetragener Programmpunkt zu Sinn und
Zweck der Projektarbeit integriert. Er schliefst mit der Vorstellung der einzelnen Pro-
jektarbeitsthemen und der Projektarbeitsleiter:innen ab.’ Die Teilnehmenden der
LSS erhalten die Gelegenheit, sich in der direkt daran anschliefenden Pause nach-
triaglich fur eine Projektarbeit anzumelden.

4.3  Prozessorientierte Ergebnisse und Lessons Learned

Die Teilnehmendenzahlen und die Evaluationen der LSS fiir die Jahre 2015 bis 2017¢
weisen darauf hin, dass sich die Integration der internationalen Studierenden inner-
halb der LSS verbessert hat. Zwar ist in diesem Zeitraum der Anteil der internationa-
len Studierenden an der LSS insgesamt nur leicht angestiegen, dafiir hat sich ihre
Teilnahme am Angebotsbaustein Projektarbeit deutlich erhoht: von 12% im Jahr
2014 auf 53% im Jahr 2017, d.h. tiber die Hilfte der zur LSS angemeldeten inter-
nationalen Studierenden nahmen 2017 an der Projektarbeit teil. Dadurch sind die
Projektteams kulturell und sprachlich diverser aufgestellt, wodurch es mehr Gele-
genheiten fiir direkten interkulturellen Austausch gibt. Inwiefern sich fiir die inter-
nationalen Teilnehmenden durch die LSS und ihre Bausteine das Ankommen im

5 Auch dieses Element wurde 2019 probeweise von den Projektarbeitsleiter:innen tibernommen.

6 Ab 2018 gab es seitens des ZfW deutliche Verinderungen bei der Organisation und im Programm der LSS, die eine
Vergleichbarkeit der Situation erschweren. So wurden z. B. Parallelangebote zur Projektarbeit gestrichen und die Anzahl
der Projektarbeitsthemen auf fiinf bis sechs gut besuchte Themen reduziert (darunter Studieren hier und anderswo). Da-
her wird sich hier auf die Jahre 2015 bis 2017 bezogen, da in diesen Jahren Organisation und Programm dhnlich waren.
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Studium und an der Hochschule verbessert, ist allerdings schwer zu sagen. Eine
Evaluation im Hinblick auf diese Frage wurde bislang vom ZfW nicht durchgefiihrt.
Eine Untersuchung des ZHH zur Integration Gefliichteter als eine spezifische
Gruppe internationaler Studierender an der Hochschule hat jedoch ergeben, dass
aus Sicht dieser Zielgruppe die Teilnahme an der LSS einen wertvollen Beitrag zu
ihrer sozialen Integration leistet (Merkt & Eisenicher, 2019, s.a. dieser Band, Merkt,
Kanter & Eisenicher).

Das neue Projektarbeitsthema Studieren hier und anderswo wird seit seiner Ein-
fithrung 2015 sowohl von den hiesigen als auch von den internationalen Studieren-
den gut angenommen. Der Anteil der internationalen Teilnehmenden betrigt hier
seit 2015 rund 50% und mehr. Nach Einschitzung der Projektarbeitsleiter:innen
fithlen sich die internationalen Studierenden gut eingebunden.

Bei der Vorbereitung der erfahrenen Studierenden auf ihre Rolle als Projektar-
beitsleiter:innen wurden auch Grenzen deutlich. Obwohl die Studierenden sich laut
der Evaluationen des ZHH-Workshops auf ihre Rolle und den Umgang mit sprach-
licher und kultureller Vielfalt in den Projektteams gut bis sehr gut vorbereitet fiih-
len, berichten sie in der Nachbereitung der LSS immer wieder iiber eine Kluft zwi-
schen den Erwartungen der Teilnehmenden an die Projektleitung und dem, was
eine entwickelnde Projektleitung leisten kann und soll. Die Wahrnehmung der Pro-
jektleitungen ist, dass die meisten Teilnehmenden von ihnen mehr Vorgaben und
ein stirker strukturierendes Handeln erwarten. Obwohl die Projektarbeitsleiter:innen
ihre Rolle erkliren und eine wechselseitige Klirung von Erwartungen und Aufgaben
stattfindet, sind die Teilnehmenden teilweise irritiert und haben Schwierigkeiten, in
ihre Rolle hineinzufinden. Das Problem lisst sich in der aktuellen Konstellation
nicht auflgsen, dafiir wire ein lingerer aktiv begleiteter Sozialisationsprozess im
deutschen Hochschulsystem notwendig. Fiir die Vorbereitung zukiinftiger Projekt-
arbeitsleiter:innen bedeutet das, ihnen diese Tatsache bewusst zu machen und sie
dabei zu unterstiitzen, ihre Ambiguitits- und Frustrationstoleranz zu stirken. Ahn-
liches gilt fiir die Teilnehmenden der Projektarbeit und in der Konsequenz fiir alle
internationalen Studierenden, die im deutschen Studiensystem neu sind, sowie fur
ihre Lehrenden.

4.4  Hinweise fiir den weiteren Internationalisierungsprozess
der Hochschule

Aus den Erfahrungen mit der Internationalisierung zu Hause im Rahmen der LSS las-
sen sich fiir die Hochschule wichtige Hinweise fiir ihren weiteren Internationalisie-
rungsprozess ableiten. Zum einen hat das Entwicklungsprojekt noch einmal ver-
deutlicht, dass zur Anleitung von Teamarbeit — und von interkultureller Teamarbeit
im Besonderen — spezifische Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten seitens der
anleitenden Personen notwendig sind. Hierzu gehéren ein Bewusstsein fiir Soziali-
sationsprozesse, Teambuilding- und Teamleitungskompetenzen, flexible Strategien
zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt sowie Kenntnisse und Erfah-
rungen in der Férderung des interkulturellen Austauschs und Lernens.
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Eine wichtige Voraussetzung fiir die Internationalisierung von Studium und
Lehre ist daher, dass sich Lehrende und auch Tutor:innen mit diesen Themen aus-
einandersetzen und ggf. dazu weiterbilden. Das wire auch deswegen wichtig, damit
sich die in der LSS angestoflenen interkulturellen Reflexions-, Lern- und Integrations-
prozesse auf sozialer und akademischer Ebene im Studium sinnvoll fortsetzen kon-
nen. Zu diesem Zweck werden die Ergebnisse und Erfahrungen aus den Entwick-
lungsprojekten zur Internationalisierung (s.a. dieser Band, Eisenicher, Franke,
Franz, Herzog & Magarin) in andere QPL-Teilprojekte, z. B. in die Tutor:innen-Quali-
fizierung (s. dieser Band, Kraut & Wetzel) und in das Hochschuldidaktische Zerti-
fikatsprogramm (s. dieser Band, Wetzel & Merkt), aber auch in die hochschulischen
Gremien (z.B. Kommission flir Internationale Angelegenheiten, Kommission fiir
Studium und Lehre) hineingetragen.

Die Verantwortung fiir die interkulturellen Reflexions-, Lern- und Integrations-
prozesse liegt jedoch nicht nur bei den einzelnen Lehrenden und Studierenden, son-
dern auch iibergreifend auf der Studiengangs- und Fachbereichsebene. Nur wenn
die Forderung der interkulturellen Lernprozesse aller Lernenden und auch unabhin-
gig von der Anwesenheit internationaler Studierender systematisch verfolgt und in
den Curricula verankert wird, kann die Hochschule ihren Internationalisierungspro-
zess angemessen vorantreiben.

5 Gemeinsames Fazit

Nach Bosse und Trautwein (2014, S.44) ,besteht gelingendes Studieren darin, sowohl
individuelle Studienziele zu realisieren als auch institutionelle Studienanforderungen
zu bewiltigen.“ Mit den drei beschriebenen Angeboten zur Studieneingangsphase
wurden erfolgreich Maflnahmen zur gezielten Unterstiitzung von Studienanfin-
geriinnen durch die QPL-Teilprojekte initiiert und umgesetzt. Es wurden konkrete
curriculare und extracurriculare Angebote konzipiert und implementiert, die von
den beteiligten Studierenden als wertvoll und hilfreich fiir ihren fachlichen und
uiberfachlichen Einstieg ins Studium angesehen werden. Bei beiden Fachbereich-
sprojekten konnten auch die Lehrenden von den Aktivititen und Konzepten der
QPL-Mitarbeiter:innen und dem aus den Verinderungen resultierenden Gewinn fur
Studium und Lehre tiberzeugt werden. Curriculare Verankerungen und Anpassun-
gen konnten so umgesetzt und erste Transfers auf weitere Studienginge und {iiber
die Fachbereichsgrenzen hinaus angestoflen werden. Im Fachbereich IWID ist zu-
dem eine personelle Verstetigung aus dem QPL-Projekt heraus erfolgt, die die dauer-
hafte Umsetzung und Fortentwicklung der individuellen Mathematikunterstiitzung
ermoglichen soll. Bei der ZHH-Z{W-Kooperation zur besseren Integration der inter-
nationalen Studierenden und Steigerung des interkulturellen Austausches wurden
die entwickelten Bausteine als fester Bestandteil der LSS verstetigt. Zudem gehen
die Ergebnisse und Erfahrungen des Teilprojekts in die aktuelle Diskussion der In-
ternationalisierungsstrategie der Hochschule fiir die Jahre 2021-2025 sowie in ver-
schiedene Studiengangs- und Lehrentwicklungsprojekte ein.
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Die Erfahrungen der an den Teilprojekten zur Studieneingangsphase beteilig-
ten QPL-Mitarbeiter:innen bestitigen die z. B. auch von Key und Hill (2018) betonte
Bedeutung der innerhochschulischen Kooperation fiir erfolgreiche Verinderungen
in der Studieneingangsphase. So waren z. B. die direkte Ansiedlung von Teilprojek-
ten in den Fachbereichen und die intensive Zusammenarbeit der Fachbereichspro-
jekte mit dem ZHH, das sozusagen eine Aufenperspektive auf diese einnehmen
konnte, fiir die Entwicklungen wichtig. Ebenso wire z.B. bei Ausbau und Imple-
mentierung der Mathematikunterstiitzung die kontinuierlich hohe Qualitit der Ar-
beit im Teilprojekt ohne die hochschuldidaktischen Qualifizierungsangebote des
ZHH fur studentische Tutor:innen und den umfangreichen Support zur Lernplatt-
form Moodle nicht moglich gewesen.

Als Drittmittelprojekt hat das Projekt Qualitit® wichtige Impulse fiir die Stu-
dieneingangsphase an der Hochschule gesetzt. Es hat nicht nur die einzelnen Stu-
dien- und Studienvorbereitungsangebote verindert, sondern die Wahrnehmung der
Bedeutung eines gelungenen Studienstarts fiir ein insgesamt erfolgreiches Studium
beeinflusst. Fiir eine nachhaltige Qualititssicherung und -entwicklung mtisste die
Studieneingangsphase dennoch zukiinftig noch stirker als Thema der ganzen Hoch-
schule in den Blick genommen werden.
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Abstract

Die Befihigung zum wissenschaftlichen Arbeiten stellt eine Grundlage fiir den Stu-
dienerfolg dar und muss von den meisten Studierenden im Laufe ihres Studiums
erst erworben werden. Dazu gehort auch die Fihigkeit, wissenschaftliche Haus- oder
Abschlussarbeiten zu verfassen, was oftmals mit groflen Schwierigkeiten verbunden
ist. Die benétigten Kompetenzen des Schreibens, Lesens, Recherchierens, Argumen-
tierens und der Auswertung kénnen in einer Lehrveranstaltung zum wissenschaft-
lichen Arbeiten vermittelt werden. An der Hochschule Magdeburg-Stendal gehéren
derartige Kurse mittlerweile zum Curriculum vieler Studienginge, z.B. im Fachbe-
reich Wirtschaft. Der Fachbereich WUBS nimmt diese Veranstaltungen derzeit im
Zuge von Studiengangsakkreditierungen in die Lehrpline auf. Der Beitrag schildert
Erfahrungen bei der Einfithrung, Konzeption und Durchfithrung von Lehrveranstal-
tungen zum wissenschaftlichen Arbeiten in den beiden Fachbereichen und deren
Auswirkungen auf die Gestaltung des Curriculums.
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1  Einleitung — Relevanz und Ziele der Lehre
des wissenschaftlichen Arbeitens

Studierende sollen im Laufe ihres Hochschulstudiums dazu befihigt werden, sich
wissenschaftlich mit den Themen ihres Fachgebiets auseinanderzusetzen. Spites-
tens mit ihrer Abschlussarbeit sollen sie zeigen, dass sie die Fihigkeit zum wissen-



Die Lehre des wissenschaftlichen Arbeitens: Konzeptionen und Herausforderungen in den Ingenieur-
40 und Wirtschaftswissenschaften

schaftlichen Arbeiten und Schreiben erworben haben. Doch immer wieder stellen
Betreuer:innen fest, dass Studierende Schwierigkeiten beim Verfassen ihrer Ab-
schlussarbeit haben und deutliche Defizite in ihren Schreibkompetenzen aufweisen
(vgl. Kuhn, Kiihl, Kimmerle, Hertweck, Drumm, Hampe etal., 2016, S. 54). Zwar eig-
nen sich einige Studierende die erforderlichen Techniken eigenstindig an, indem
sie im Rahmen ihres Studiums wissenschaftlich titig werden, z. B. beim Lesen von
Fachliteratur, beim Experimentieren oder beim Verfassen schriftlicher Arbeiten.
Doch langst nicht allen gelingt es, sich das notwendige Wissen vo6llig selbstindig zu
erschliefien.

Eine Form der Unterstiitzung existiert darin, das Angebot an entsprechenden
Ubungsméglichkeiten zu erweitern. Das ist insbesondere in solchen Studiengingen
erforderlich, in denen Lehre primir als frontale Wissensvermittlung erfolgt und Prii-
fungsleistungen eher in Form von Klausuren als durch Referate oder schriftliche Be-
lege erbracht werden. So besteht in vielen MINT-Studiengdngen im Studienverlauf
nur selten die Anforderung, gréflere Texte zu verfassen, und die Chance, sich in Vor-
bereitung auf die Bachelorarbeit im wissenschaftlichen Schreiben zu iiben (vgl.
Czapla, 2016, S.35; Hirsch-Weber & Scherer, 2016, S.1). Dadurch ist auch die Zahl
der Gelegenheiten fiir Riickmeldungen und Anregungen an die Lernenden beziig-
lich ihrer wissenschaftlichen Arbeitsweise eher gering.

Eine andere Form der Unterstiitzung besteht darin, den impliziten Lernprozess
mit expliziter Wissensvermittlung zu erginzen. Dies ist vor allem in Studiengingen
mit wenigen inhirenten Ubungsméglichkeiten sinnvoll und geschieht durch Lehr-
veranstaltungen, in denen die Besonderheiten der wissenschaftlichen Arbeitsweise
eingefiihrt und getibt werden. Dazu sollte jedoch nicht nur die Vermittlung von
Schreibkompetenzen gehéren, sondern es miissen auch die Planung einer wissen-
schaftlichen Arbeit, das Lesen und Verstehen wissenschaftlicher Literatur oder die
Herangehensweise an wissenschaftliche Untersuchungen thematisiert und geiibt
werden.

Wissenschaftlich arbeiten zu kénnen, ist aber nicht nur fiir das Verfassen der
Abschlussarbeit relevant. Die Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens sind niitz-
liches Handwerkszeug im spiteren Berufsleben (Sommer, 2013, S.14), auch bei Stu-
dierenden jenseits von geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern. So sind das
Fithren von Laborjournalen, das Auswerten und Visualisieren von Daten oder die
Einordnung dieser in einen Forschungskontext Bestandteil der Praxis von MINT-
Wissenschaftler:innen (vgl. Riewerts, 2016, S.109). Auch in den Wirtschaftswissen-
schaften gilt es, Konzepte und Prozessmodelle zu entwickeln oder qualitative und
quantitative Forschungsmethoden bei der Datenerhebung und -auswertung korrekt
anzuwenden.

Die Teilnahme an einem Einfithrungskurs zum wissenschaftlichen Arbeiten
qualifiziert jedoch keinesfalls zum/zur Expert:in. Das Ziel solcher Lehrveranstaltun-
gen besteht vielmehr darin, die Studierenden fiir diese Anforderungen zu sensibilisie-
ren und einen Grundstein fiir ihren Kompetenzerwerb zu legen. Da entsprechende
Veranstaltungen nur selten konsekutiv angeboten werden, ist ein frithzeitiger Erst-
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kontakt mit den Inhalten die Voraussetzung dafiir, dass wissenschaftliche Kompe-
tenzen im Laufe des Studiums immer wieder erprobt und ausgebaut werden kén-
nen. Ein spiteres Angebot in der Studienmitte bietet dagegen den Vorteil der
hoheren Motivation der Studierenden, da bereits eine bessere Einsicht in die Rele-
vanz dieses Wissens gewonnen wurde.

An der Hochschule Magdeburg-Stendal geh6ren derartige Lehrveranstaltungen
mittlerweile zum Curriculum vieler Studienginge, z.B. im Fachbereich Wirtschaft.
Der Fachbereich Wasser, Umwelt, Bau und Sicherheit nimmt diese Veranstaltungen
derzeit im Zuge der Reakkreditierung von Studiengingen in die Lehrpline auf. In
diesem Beitrag wird von den Erfahrungen bei der Einfithrung, Konzeption und
Durchfithrung von Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten in diesen
beiden Fachbereichen berichtet.

2  Wissenschaftliches Arbeiten am Fachbereich WUBS

Der Fachbereich Wasser, Umwelt, Bau und Sicherheit (WUBS) der Hochschule Mag-
deburg-Stendal besitzt eine primir ingenieurwissenschaftliche Ausrichtung. Fir die
zweite Forderphase des Qualititspakts Lehre definierte er fiir das wissenschaftliche
Arbeiten folgende Ziele:

1. die Sensibilisierung der Studierenden des Bauingenieurwesens fiir das wissen-
schaftliche Arbeiten im Rahmen einer Einfithrungsveranstaltung und das Mit-
wirken am Reakkreditierungsverfahren des Studiengangs Bauingenieurwesen
mit dem Ziel der Aufnahme der Lehrveranstaltung Wissenschaftliches Arbeiten
in das Curriculum,

2. die inhaltliche und didaktische Konzeption einer Lehrveranstaltung Wissen-
schaftliches Arbeiten fiir Ingenieure,

3. die Ausarbeitung und Bereitstellung eines im Fachbereich WUBS giiltigen Leit-
fadens zum Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten.

21  Wissenschaftliches Arbeiten im Rahmen einer Einfiihrung
in das Bauingenieurwesen

211 Stand zu Projektbeginn

Bei der Bearbeitung und Losung komplexer Problemstellungen im Baubereich wie
der Bemessung von Tragwerken oder der Recherche und Anwendung geltender Re-
gelwerke bildet die wissenschaftliche Arbeitsweise eine elementare Grundlage. Den-
noch enthielt das Curriculum des Bachelorstudiengangs Bauingenieurwesen zu Pro-
jektbeginn im Wintersemester 2017/18 keine Lehrinhalte zum wissenschaftlichen
Arbeiten. Moglichkeiten zum selbstindigen Erlernen waren jedoch durch die Not-
wendigkeit des Verfassens verschiedener Belegarbeiten, eines Praktikumsberichts
und der Bachelorarbeit gegeben.
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Vielfach gentigte diese implizite Wissensaneignung aber nicht, die eingereich-
ten Belegarbeiten entsprachen nicht den Erwartungen der Lehrenden. Als ursichlich
angesehen wurde die fehlende explizite Vermittlung von Grundlagen der wissen-
schaftlichen Arbeitsweise. Zwar stellte der Priifungsausschuss des Studiengangs
Bauingenieurwesen den Studierenden ein Beispieldokument mit formalen Empfeh-
lungen fiir die Anfertigung einer Bachelorarbeit zur Verfligung, eine umfingliche
Anleitung zum wissenschaftlichen Arbeiten oder fachbereichsweite Richtlinien fiir
das Verfassen wissenschaftlicher Schriften oder Prisentationen lagen jedoch nicht
vor.

21.2 Konzeption

Zunichst galt es zu kliren, zu welchem Zeitpunkt und mit welchen Inhalten not-
wendige Kenntnisse des wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt werden sollten.
Gleichzeitig wurde das Ziel formuliert, bestehende Elemente wie das Verfassen von
Haus- und Belegarbeiten zu nutzen, um so das Anwenden und Erlernen einer fun-
dierten Vorgehensweise iiber die gesamte Studienzeit zu férdern. Deshalb wurde ein
moglichst frithzeitiger Kontakt mit den Grundlagen des wissenschaftlichen Arbei-
tens fiir sinnvoll erachtet, d.h. im ersten Fachsemester. Hierbei bestand das Ziel,
fachspezifische Besonderheiten im ingenieurwissenschaftlichen Kontext zu bertick-
sichtigen. Dazu gehéren z.B. die Quellenrecherche in technischen Dokumenten
und Kenntnisse zur rechnerischen Auswertung von Messdaten sowie zur grafischen
Darstellung der Ergebnisse.

Fir die nachfolgenden Semester wurde die Fortfithrung der Wissensvermitt-
lung in die Hinde der Dozent:innen gelegt, die durch Hilfestellungen und Riickmel-
dungen zu Belegarbeiten eine Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Arbeitsweise
fordern sollten. Eine vertiefende Betreuung der Studierenden sollte durch ergin-
zende Veranstaltungen (z.B. durch die Teilnahme an Wahlpflichtangeboten zum
wissenschaftlichen Arbeiten) oder individuelle Konsultationen im Rahmen der Prak-
tikumsauswertung (fiinftes Fachsemester) oder der Bachelorarbeit (siebtes Fachse-
mester) umgesetzt werden. Zusitzlich bedurfte es einer zeitlich unabhingigen Ar-
beitshilfe fiir wissenschaftliche Standards des Studiengangs.

Zusammenfassend wurde die Kombination von drei Mafinahmen angestrebt:

- Einfithrung: Lehre der Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens (erstes

Fachsemester),

« Orientierung: Leitfaden zum Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten (zeitlich in-
dividuell),

« Vertiefung: Seminare und Konsultationen zum Verfassen des Praktikumsbe-
richts (fiinftes Fachsemester) und der Bachelorarbeit (siebtes Fachsemester).

21.3 Aktuelle Umsetzung

Im Rahmen der fakultativen Lehrveranstaltung Orientierung im Bauingenieurwesen
im ersten Fachsemester wurden im Wintersemester 2018/19 erstmals vor Studieren-
den des Bauingenieurwesens Aspekte des wissenschaftlichen Arbeitens thematisiert
(s.a. dieser Band, Breitschuh, Eisendcher, Henning & Wetzel). Aufgrund der inhalt-
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lichen Vielfalt der Veranstaltung nahm dieses Thema jedoch lediglich den Umfang
einer 90-miniitigen Sitzung ein. Eine Ausweitung des Angebots ist in diesem Kon-
text auch nicht vorgesehen (s. jedoch Kap. 2.1.4).

Die explizite Fortsetzung der Lehre des wissenschaftlichen Arbeitens erfolgt fiir
Studierende, die den Studiengang nach dem aktuell noch giiltigen Curriculum ab-
solvieren, im Zusammenhang mit der Auswertung ihres Praxissemesters und der
Begutachtung des Praktikumsberichts durch die jeweiligen Betreuer:innen. Des
Weiteren besteht die Moglichkeit der Nutzung des Leitfadens zum Verfassen wissen-
schaftlicher Arbeiten, der gegenwirtig fiir die Studierenden des gesamten Fachbe-
reichs erstellt wird (s. Kap. 2.3).

21.4 Planung fiir die Zukunft

Fiir die restliche Projektlaufzeit ist geplant, die Grundlagenveranstaltung zum wis-
senschaftlichen Arbeiten allen Studienanfinger:innen des Bachelorstudiengangs
Bauingenieurwesen anzubieten. Es wird jedoch empfohlen, das Angebot auch nach
Inkrafttreten einer neuen Studienordnung, die ein Modul Wissenschaftliches Arbeiten
im sechsten Fachsemester vorsieht, aufrechtzuerhalten.

Derzeit befasst sich der Fachbereich mit der Reakkreditierung des Studien-
gangs. In diesem Zusammenhang erfolgen auch Anderungen am Lehrplan. Es ist
u.a. geplant, ein Modul zum wissenschaftlichen Arbeiten im Umfang von 5 ETCS
als Blockveranstaltung in das Curriculum aufzunehmen (voraussichtlich ab Winter-
semester 2020/21). Da sich die Veranstaltung an das Praxissemester anschlief3t, bie-
tet sich die Moglichkeit, die Praktikumsauswertung mit der Vermittlung und An-
wendung einer wissenschaftlichen Arbeitsweise zu kombinieren.

2.2 Konzeption einer Lehrveranstaltung zum wissenschaftlichen Arbeiten
fiir Ingenieure

2.21 Stand des Lehrangebots zu Projektbeginn

Zum Zeitpunkt des Projektbeginns im Wintersemester 2017/18 waren Pflichtverans-
taltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten in den Curricula zweier Studienginge
des Fachbereichs verankert. Das waren im siebten Fachsemester des Bachelorstu-
diengangs Angewandte Statistik ein Seminar Wissenschafiliches Arbeiten im Umfang
von vier Semesterwochenstunden (SWS) und im vierten Fachsemester des Bachelor-
studiengangs Wasserwirtschaft eine seminaristische Vorlesung Ingenieurwissenschaft-
liches Arbeiten: Wissenschaftliches Schreiben und Prisentieren im Umfang von zwei
SWS.

Bei den Statistiker:innen wurde wissenschaftliches Arbeiten vor dem Winter-
semester 2019/20 in Form von Konsultationen und Kolloquien parallel zur Anferti-
gung der Bachelorarbeit vermittelt. Im Studiengang Wasserwirtschaft erreichten erst
im Sommersemester 2019 die ersten Studierenden nach der aktuell giiltigen Stu-
dienordnung das vierte Fachsemester. Die Modulbeschreibungen beider Veranstal-
tungen nannten weder Lehrinhalte noch Lernziele.
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2.2.2 Ziele

Das Ziel dieses Projektteils bestand in der inhaltlichen und didaktischen Konzeption
einer Lehrveranstaltung zum wissenschaftlichen Arbeiten, die spezielle Anforderun-
gen der Ingenieurwissenschaften berticksichtigt. Es galt, Lehrinhalte und -metho-
den, Ubungen und Priifungsaufgaben zusammenzutragen, die die Studierenden am
Fachbereich WUBS darin unterstiitzen, sich wissenschaftliche Arbeitsweisen anzu-
eignen und wissenschaftliche Arbeiten zu verfassen.

2.2.3 Herausforderungen in der Konzeption

Ein Problem bei der Konzeption der Lehrveranstaltung bestand darin, dass auf dem
Markt zwar unzihlige Werke zum wissenschaftlichen Arbeiten fiir Studierende an-
geboten werden, sich jedoch nur wenige Publikationen an Lehrende richten (vgl.
Sommer, 2013, S.13). Zu den Fragen, wie Studierende wissenschaftliches Arbeiten
lernen und Lehrende diesen Kompetenzerwerb durch Lehre unterstiitzen konnen,
lassen sich daher nur wenige Antworten finden. Zudem thematisieren Lehrenden-
orientierte Werke vornehmlich das akademische Schreiben (Hirsch-Weber & Sche-
rer, 2016; Hochschule Coburg, 2016; Lahm, 2016; Schmélzer-Eibinger, Bushati, Ebner
& Niederdorfer, 2018) und vernachldssigen damit einen grofen Teil der dem Schrei-
ben vorausgehenden Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens wie die Planung und
Konzeption eines Studienprojekts, das Auffinden, Lesen und Weiterverarbeiten ge-
eigneter Fachliteratur oder die Erhebung und Aufbereitung von Daten.

Von Vorteil bei der Vorbereitung der Lehrveranstaltung war es daher, dass das
ZHH jeweils kurz vor Semesterbeginn die Hochschuldidaktischen Wochen ausrich-
tet, die sich an die Lehrenden der Hochschule richtet (s. dazu dieser Band, Wetzel &
Merkt). Sowohl vor dem Sommersemester 2019 als auch vor dem Wintersemester
2019/20 war die auf die Lehre des wissenschaftlichen Arbeitens spezialisierte Auto-
rin und Bloggerin Andrea Klein (2017, 2019) eingeladen und hat Workshops zum
Thema Wissenschaftliches Arbeiten lehren durchgefiihrt.

2.2.4 Aktueller Stand

Die konkrete Bearbeitung dieses Projektteils begann Anfang 2019. Es erfolgte die Pla-
nung einer Lehrveranstaltung zum ingenieurwissenschaftlichen Arbeiten mit Fokus
auf dem wissenschaftlichen Schreiben und Prisentieren fiir die Studierenden des
Bachelorstudiengangs Wasserwirtschaft. Zugleich wurde eine mit Inhalten und Zie-
len versehene Modulbeschreibung ausgearbeitet, die in angepasster Form auch in
das neue Curriculum des zu reakkreditierenden Bachelorstudiengangs Bauingenieur-
wesen aufgenommen wurde (s. Kap. 2.1.4)

Im Sommersemester 2019 fand diese Lehrveranstaltung erstmals statt. Sie bein-
haltete sieben Themen, die so konzipiert waren, dass den Studierenden theoretische
Grundlagen und Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt wurden und
sie jeweils die Gelegenheit bekamen, diese praktisch zu erproben: (1) Sinn und Nut-
zen, wissenschaftliches Arbeiten zu lernen. Dieses Thema wurde in den Lehrplan aufge-
nommen, um die Bereitschaft der Studierenden zum Erlernen der Veranstaltungsin-
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halte zu erhohen. (2) Organisation und Planung einer wissenschaftlichen Arbeit. Hier
bestand die Aufgabe der Studierenden darin, einen Zeitplan mit Aufgaben und Mei-
lensteinen fiir das Anfertigen einer schriftlichen Belegarbeit aufzustellen. (3) Litera-
turrecherche und -verwaltung. Dieses Thema bot den Studierenden die Mdoglichkeit,
sich fachspezifische Journale und Verlage zu erschliefen und Literatur zu ihrer Be-
legarbeit in einer Literaturverwaltungssoftware zusammenzutragen. (4) Datenerhe-
bung und -visualisierung. Hier wurde geiibt, auf der Grundlage von Beispieldaten ge-
eignete Diagramme zu erstellen. (5) Lesen, Verstehen und Verarbeiten von Fachliteratur.
Die Aufgabe der Studierenden war hierbei, sich unter Anleitung den Inhalt eines
Fachartikels zu erarbeiten. (6 und 7) Wissenschafiliches Schreiben und Prisentieren.
Beide Themen wurden zur Erbringung des Leistungsnachweises konzipiert. Fiir den
erfolgreichen Abschluss der Lehrveranstaltung war sowohl das Verfassen einer
schriftlichen Belegarbeit als auch das Vorbereiten und Halten einer Prisentation ge-
fordert.

Die Behandlung der Themen wurde so weit wie méglich spezifisch auf das Stu-
dienfach Wasserwirtschaft zugeschnitten. Bei der Literaturrecherche erhielten die
Studierenden einen Uberblick iiber fachspezifische Suchmaschinen, Bibliothekska-
taloge, Verlage, Zeitschriften und Fachportale. Es wurden spezifische Textformen be-
sprochen, die in ingenieurwissenschaftlichen Arbeitsfeldern zum Einsatz kommen,
z.B. das Fiihren eines Laborbuchs. Bei der Datenvisualisierung lag der Fokus auf
metrischen Daten, wie sie bei Datenmessungen entstehen. Beim Lesen der Fachlite-
ratur und bei der schriftlichen Hausarbeit wurde ein aktuelles Thema aus dem Ge-
biet der Wasserwirtschaft ausgewihlt: der Hochwasserschutz. Auflerdem wurden im
Zusammenhang mit dem Nachweis von Quellen verschiedene Publikationsformen
(z. B. Herstellerinformationen, Normen) und Zitierstile (numerisches oder Autor-
Jahr-System) vorgestellt, die in den Ingenieurwissenschaften gebrauchlich sind.

Im Wintersemester 2019/20 wurde wissenschaftliches Arbeiten erneut als Lehr-
veranstaltung im Fachbereich WUBS angeboten. Teilnehmer:innen waren Studie-
rende des Bachelorstudiengangs Statistik. Der Kurs hatte einen Umfang von einer
SWS, sodass eine Komprimierung und Reduktion der Inhalte erforderlich wurden.
Dies geschah primir zulasten des theoretischen Rahmens, die praxisbezogenen An-
teile blieben weitestgehend erhalten. Zusitzlich bestand seitens der Studiengangslei-
tung die Anforderung, Informationen zum Textsatzsystem LaTeX zu vermitteln,
dem Standard fiir Abschlussarbeiten und -prisentationen in mathematischen und
naturwissenschaftlichen Fichern.

2.2.5 Evaluation durch die Studierenden

Nach etwas mehr als der Hilfte der Veranstaltungen des Kurses im Sommersemes-
ter 2019 mit den Studierenden der Wasserwirtschaft wurden die Kursbesucher:innen
gebeten, an einer Befragung mittels Papierfragebogen zur Konzeption der Veranstal-
tung teilzunehmen. Ziel war es, den studentischen Bedarf an einer Lehrveranstal-
tung zum wissenschaftlichen Arbeiten fiir die Curriculumsinderung des Studien-
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gangs Bauingenieurwesen zu ermitteln (s. Kap.2.1.4) und eine Einschitzung zu den
Kursinhalten und der Prisentationsform zu erhalten.

Folgende Ergebnisse zeigten sich in den Antworten der 18 befragten Studieren-
den:

« Alle Befragten hielten es fiir niitzlich, im Rahmen ihres Bachelorstudiums die
Lehrveranstaltung Wissenschafiliches Arbeiten zu belegen. Einen Bedarf an die-
sem Kurs fiir ein nachfolgendes Masterstudium gaben 14 Studierende an. Einen
Nutzen fiir das spitere Berufsleben sahen dagegen nur sechs Studierende.

« 15 Studierende gaben an, dass Wissenschafiliches Arbeiten frither als im vierten
Fachsemester, nimlich im ersten oder zweiten Semester, angeboten werden
sollte.

« Neun Studierende priferierten ein kompaktes Veranstaltungsformat innerhalb
von 4-6 Wochen, fiinf Studierende einen Kurs iiber das gesamte Semester und
zwei Studierende eine einwéchige Blockveranstaltung. Zwei Studierenden war
das Format egal.

« Fast alle Befragten (n=16) fithlten sich durch die Veranstaltung auf Probleme
und Besonderheiten beim Anfertigen von wissenschaftlichen Arbeiten hinge-
wiesen. Auflerdem gaben 14 Studierende an, dass die Veranstaltung ihnen Wis-
sen und Methoden vermittelt hat, die ihnen das Anfertigen wissenschaftlicher
Arbeiten zukiinftig erleichtern werden. Auffillig (und bedauerlich) war jedoch,
dass nur wenige Studierende (n=4) einen inhaltlichen Bezug zum Studienfach
erkennen konnten. Aus weiteren Fragen wurde ersichtlich, dass sich die Studie-
renden noch mehr selbstindige Ubungsméglichkeiten zu den Themen ge-
winscht hitten. Nur acht Studierende empfanden den praktischen Anteil an
der Veranstaltung als ausreichend.

« Thematisch wiinschten sich die Studierenden Informationen (1) zum Umgang
mit Textverarbeitungsprogrammen wie MS Office Word, (2) zur Planung und
Zeiteinteilung von wissenschaftlichen und anderen Projektarbeiten, insbeson-
dere zur Herangehensweise an eine Bachelorarbeit, (3) zur Recherche, Verwal-
tung, Zitation und Weiterverarbeitung von Fachliteratur, (4) zum Schreiben von
wissenschaftlichen Texten (Formales, Strukturierung, Sprachstil, Professionali-
sierung) und (5) zur miindlichen wissenschaftlichen Prisentation.

2.2.6 Erkenntnisse aus der Begutachtung der Belegarbeiten
Die eingereichten Belegarbeiten von 17 Studierenden verdeutlichten die Schwierig-
keiten der Studierenden, eine Arbeit mit wissenschaftlichem Anspruch anzuferti-
gen. Einige Arbeiten zeigten bereits formale Mingel: Es fehlten Titelseiten, Ver-
zeichnisse, Quellenangaben und Bildunterschriften, der Text wurde mit Flatterrand
gesetzt oder Darstellungen und Formeln wurden nicht nummeriert. Auflerdem do-
minierten in einigen Fillen die Darstellungen, indem zu wenig Text mit tibermifig
vielen Abbildungen erginzt wurde.

Die Uber- oder Unterschriften der Darstellungen (zumeist Abbildungen) waren
unabhingig von der Qualitit einer Arbeit hiufig unzureichend. Selbst wenn Abbil-
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dungen vorhanden, nummeriert und mit Quellenangaben versehen waren, war ihr
Informationsgehalt oftmals duflerst gering. Die Darstellungen wurden hochstens be-
nannt, aber weder Inhalt noch Symbole erldutert. In wenigen Fillen traf dies auch
auf Abschnittsiiberschriften zu, die keine Aussagekraft fiir den nachfolgenden Text
besaRen. Eine korrekte Quellenverwendung und -angabe war in fast keiner Arbeit zu
finden. Quellenverweise fehlten oder wurden zu selten gegeben, waren ungenau
und dadurch nicht nachvollziehbar, es wurden primir graue Literatur (Vorlesungss-
kripte) und andere nichtwissenschaftliche Texte (Internetseiten) zitiert oder der ge-
samte Inhalt aus einer wissenschaftlichen Quelle gezogen, aber Sekundirzitate nicht
gekennzeichnet. Viele Quellenverzeichnisse waren reine Listen von Webadressen.

Beziiglich der Sprache waren eine unsichere Interpunktion und ein nicht wis-
senschaftlicher Sprachstil zu beobachten. Dies traf vor allem auf die Kapitel Einlei-
tung und Schlussfolgerung zu, da die Studierenden hier eigene Formulierungen
wihlten, sich in den inhaltlichen Teilen dagegen stark an den Quellen orientierten.

Der Titel der Arbeiten entsprach nur selten dem eigentlichen Inhalt des Textes.
In wenigen Fillen beschrieb der Titel einen allgemeineren Aspekt als in der Arbeit
tatsdchlich behandelt wurde (z. B. Die Bedeutung des Waldes fiir den Hochwasserschutz
als Titel einer Arbeit, in der es um die Wasseraufnahmekapazitit unterschiedlicher
Waldboden ging). Hiufiger war der umgekehrte Fall zu beobachten. Zwar lief} der
Titel die tiefgriindige Betrachtung eines Problems vermuten, die Themenbehand-
lung hatte jedoch einen eher lehrbuchartigen Charakter, indem Nennungen, Fakten
und ausformulierte Auflistungen dominierten. Erliuterungen, ausfiithrliche Beschrei-
bungen eines Sachverhalts oder die Diskussion unterschiedlicher Erkenntnisse ka-
men in nur wenigen Arbeiten vor.

2.2.7 Ausblick

Fiir nachfolgende Durchginge der Lehrveranstaltung ist geplant, den Anteil an fronta-
ler Informationsvermittlung weiter zu reduzieren. Stattdessen sollen sich die Studie-
renden das Wissen in Ubungen verstirkt selbst erarbeiten und noch mehr Gelegen-
heit bekommen, sich im wissenschaftlichen Arbeiten selbstindig auszuprobieren.
Insbesondere ist vorgesehen, mehr strukturierte Ubungen zum Lesen und Verste-
hen sowie zum Schreiben und Argumentieren durchzufithren. So sollen die Stu-
dierenden bereits im Laufe des Semesters zum Verfassen von (stetig wachsenden)
Texten angeregt werden, die wiederum eine Diskussionsgrundlage fiir die Seminar-
gruppe bieten sollen. Das Ziel wire, in jeder Unterrichtseinheit den Fokus auf einen
anderen Aspekt des wissenschaftlichen Arbeitens zu legen. Alternativ kénnen be-
reits in vorausgehenden Semestern verfasste Belegarbeiten besprochen und tiberar-
beitet werden, um allen Studierenden die Chance zu bieten, die eigenen Fehler zu
erkennen und zu korrigieren.

Auflerdem sollen bis zum Ende der QPL-Projektlaufzeit erginzende Lehrveran-
staltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten angeboten werden, die von den Studie-
renden als Wahlpflichtfach belegt werden konnen. Gegenwirtig (im Wintersemester
2019/20) liuft ein Seminar zum Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten mit dem
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Textsatzprogramm LaTeX, das vorwiegend von Studierenden besucht wird, die kurz
vor ihrem Studienabschluss (Bachelor oder Master) stehen. In diesem Kontext ist ein
umfangreiches Skript mit zahlreichen Code-Beispielen entstanden, welches den Stu-
dierenden des Fachbereichs auch nach Projektabschluss zur Verfiigung stehen soll.
Veranstaltungen zum korrekten Erstellen und Zitieren von Abbildungen, zur Daten-
aufbereitung und -analyse und zur Konzeption und Durchfithrung wissenschaft-
licher Studien sind in Vorbereitung.

2.3 Ausarbeitung eines fachbereichsspezifischen Leitfadens
fiir wissenschaftliche Arbeiten

Im Rahmen der Lehrveranstaltung Ingenieurwissenschaftliches Arbeiten: Wissenschafi-
liches Schreiben und Prisentieren im vierten Semester des Bachelorstudiengangs Was-
serwirtschaft ist ein Vorlesungsskript entstanden, das wesentliche Anforderungen an
Studierende zum wissenschaftlichen Arbeiten thematisiert. Konkrete Formatie-
rungsvorgaben von schriftlichen Arbeiten oder Folien zur Begleitung von Prisenta-
tionen enthilt dieses Skript jedoch nicht.

Derzeit werden solche Vorgaben und weitere Informationen zum wissenschaft-
lichen Arbeiten in einem Leitfaden gebiindelt, an dem sich die Studierenden des
Fachbereichs bei der Erstellung Ihrer Beleg-, Praktikums- und Abschlussarbeiten
orientieren konnen. Der Leitfaden, der final wahrscheinlich aus mehreren Doku-
menten bestehen wird, enthilt bislang folgende Inhalte:

« Formatierungsrichtlinien (z.B. Wahl des Satzspiegels, der Schriftart oder des

Zitationsstils)

« obligatorische Textbestandteile, ihre Erstellung und Anordnung (z. B. Verzeich-
nisse und Quellenbelege)

« Tipps und Weblinks zum wissenschaftlichen Arbeiten (z. B. zur Planung, The-
menfindung, Literaturrecherche oder zu Lesestrategien)

« Hinweise zur wissenschaftlichen Sprachverwendung (z.B. Formulierungen,
um iber wissenschaftliche Erkenntnisse zu berichten, indirektes Zitieren)

« Softwareempfehlungen (z. B. zur Literaturverwaltung)

« Erklarungen und Bildschirmfotos zur Nutzung von Microsoft Office Word

- ein annotiertes Beispieldokument

Nach Fertigstellung des Leitfadens sollen die Dokumente auf den Server der Hoch-
schule geladen und auf den Fachbereichsseiten verlinkt werden, um den Zugang zu
den Informationen moglichst einfach und flexibel zu gestalten.
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3 Wissenschaftliches Arbeiten am Fachbereich Wirtschaft

3.1  Implementierung der Lehrveranstaltung am Fachbereich Wirtschaft,
Standort Stendal

Wissenschaftliches Arbeiten ist am Fachbereich Wirtschaft in den Bachelorstudien-
gingen Betriebswirtschaftslehre (BWL) Direkt, BWL Dual und BWL Berufsbeglei-
tend als Pflichtmodul jeweils im ersten Semester verankert.! Das Modul dient der
Einfithrung der Studienanfinger:innen in methodisches und strukturiertes Arbeiten
sowie in das wissenschaftliche Schreiben und die damit zusammenhingenden Kom-
petenzen wie etwa Literaturrecherche und Quellenkritik, Argumentationsstrategien
und Forschungsmethoden. Gerade zu Beginn des Studiums ist diese Vermittlung
entscheidend, da das Studium der BWL von Studienanfinger:innen gréfitenteils
nicht mit Forschungsmethoden, wissenschaftlichem Diskurs und akademischem
Schreiben in Verbindung gebracht wird.? Zudem sind sie noch stark vom Lernen in
schulischen Strukturen geprigt und miissen sich erst in die neue und fiir sie unge-
wohnte akademische Vorgehensweise einfiigen. Aufgabe der Lehrenden ist es, fort-
wihrend Beziige zum spiteren Berufsalltag herzustellen und die Bedeutung der zu
erlernenden Fertigkeiten fiir das spitere Berufsleben aufzuzeigen, da nur dann die
Lehrveranstaltung zu den Academic Skills® mit Erfolg von den Studierenden abge-
schlossen wird. Konkrete Beispiele und ein klar kommunizierter Nutzen verhindern,
dass Studierende die Lehrveranstaltung als unnétig und unwichtig ansehen und sie
auf spitere Semester verschieben. Die folgenden Ausfithrungen beschrinken sich
auf die Lehrveranstaltung Academic Skills im Studiengang BWL Direkt.

3.2 Academic Skills im Studiengang BWL Direkt

Im Studiengang BWL Direkt ist seit der Reakkreditierung im Jahr 2016 das wissen-
schaftliche Arbeiten unter dem Titel Academic Skills in ein dreiteiliges Modul Orien-
tierung in der Wirtschafiswissenschaft integriert.* Dieses Modul umfasst die Lehrveran-
staltungen Einfiihrung in die allgemeine Betriebswirtschafislehre, Einfiihrung in die
Volkswirtschaftslehre und Academic Skills, wobei jede Lehrveranstaltung mit jeweils
zwei SWS von drei verschiedenen Lehrenden unterrichtet wird. Hinzu kommt noch
eine Zukunftswerkstatt, die sich tiber zwei Tage erstreckt und zu Beginn des Winter-
semesters im Anschluss an die Orientierungswoche der Erstsemester stattfindet.
Zusammengenommen sollen diese vier Lehrveranstaltungen den Studierenden eine
erste Orientierung in ihrem Studium bieten und ihnen einen umfassenden Eindruck
von den Inhalten des Studiums und der Arbeitsweise in der Betriebswirtschaftslehre
vermitteln. Da besonders die Studienginge der Wirtschaftswissenschaften aufgrund

1 BWL Direkt: Orientierung in der Wirtschaftswissenschaft, Teilmodul Academic Skills; BWL Dual: Praxis I: Wissenschaft-
liches Schreiben; BWL Berufsbegleitend: Personal Skills I, Teilmodul Techniken wissenschaftlichen Arbeitens.

2 Dies wird aus den Antworten der Studierenden auf die zu Beginn der Lehrveranstaltung gestellte Frage nach den Erwar-
tungen beziiglich der Inhalte des Moduls und des Studiums deutlich.

3 Die Bezeichnung der Lehrveranstaltung Academic Skills aus dem Studiengang BWL Direkt wird im Folgenden auch als
Synonym fiir wissenschaftliches Arbeiten verwandt.

4 Bis 2016 handelte es sich um ein eigenstindiges Modul unter der Bezeichnung Academic Skills, das sich tber zwei Se-
mester erstreckte: erstes Semester: effizientes Schreiben, zweites Semester: Moderations- und Prisentationstechniken.
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von falschen Vorstellungen der Studierenden beziiglich der Studieninhalte mit ho-
hen Abbruchquoten konfrontiert sind (vgl. Heublein, Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig,
Richter et. al. 2017, S.4), ist diese erste Orientierung wesentlich. Hinzu kommt die
starke Diversitit der Bildungshintergriinde der Studierenden, die im ersten Semes-
ter erst grundlegend auf die Hochschullehre vorbereitet werden miissen. Hier geht
es um grundsitzliche Fragen beziiglich des Lernprozesses und des methodisch
strukturierten Arbeitens, die in der Lehrveranstaltung Academic Skills behandelt und
vermittelt werden.

Um die Prufungslast der Studierenden besonders zu Beginn des Studiums zu
reduzieren, wird in dem Modul Orientierung in der Wirtschafiswissenschaft insgesamt
nur eine Hausarbeit geschrieben, die die Inhalte der drei oben genannten Lehrveran-
staltungen miteinander verzahnt. In der 15-seitigen Hausarbeit wird das in den Ein-
fithrungsvorlesungen zur Betriebs- und Volkswirtschaftslehre vermittelte Fachwissen
verarbeitet und mithilfe der Techniken zur Wissens- und LiteraturerschlieRung aus
den Academic Skills aufbereitet. Die Studierenden kénnen selbst bestimmen, in wel-
chem Bereich sie ihr Thema ansiedeln mdéchten, oder aus einer vorgegebenen Liste
der Dozierenden ein passendes Thema wihlen. Die Betreuung der Hausarbeit findet
durch alle drei Lehrenden statt, wobei sich diejenigen der Einfithrungsvorlesungen
hauptsichlich um die Fachinhalte und Literaturhinweise kiitmmern und die Arbeits-
techniken und formalen Vorgaben von der Lehrperson der Academic Skills betreut
werden. Den Studierenden stehen somit drei Ansprechpartner:innen und damit eine
umfassende Betreuung zur Verfiigung.

3.3  Ziel und Konzeption der Lehrveranstaltung Academic Skills

Das Ziel der Lehrveranstaltung ist es, die Studierenden zum selbstindigen wissen-
schaftlichen Arbeiten zu befihigen und ihnen eine methodische Vorbereitung auf
das Verfassen einer wissenschaftlichen Haus- oder Abschlussarbeit zu geben. Neben
der Vermittlung von Forschungsmethoden, Argumentationstechniken und Zeit-
management liegt der Schwerpunkt auf dem wissenschaftlichen Schreiben von Tex-
ten, wo bei vielen Studierenden die grofdten Probleme auftreten. Um einen Fort-
schritt bei der Entwicklung ihrer diesbeziiglichen Kompetenzen (vgl. Kruse, 2007,
S.129-133) zu erreichen, ist das kontinuierliche Schreiben kiirzerer oder mittellan-
ger Texte unterschiedlichster Natur im Verlauf des Semesters vorgesehen. Auf diese
Weise wird das Schreiben zur Gewohnheit und die Studierenden werden schritt-
weise auf die Hausarbeit am Ende des Semesters vorbereitet. Schreibblockaden sol-
len auf diese Weise vermieden werden.

Idealerweise sollte wihrend des gesamten Studiums kontinuierlich geschrieben
werden, um eine gewisse Sicherheit beim Aufbau und der Formulierung von Texten
zu erlangen, sodass die zum Ende des Studiums anzufertigende Abschlussarbeit
keine uniiberwindbare Hiirde fiir die Studierenden darstellt. Im Studiengang BWL
Direkt sind die Moglichkeiten, lingere Texte zu verfassen, begrenzt. Neben der
Hausarbeit im Modul Einfithrung in die Wirtschaftswissenschafien im ersten Semester,
miissen die Studierenden im dritten Semester einen mehrseitigen Businessplan ver-
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fassen. Im flinften Semester besteht die Priifungsleistung in der Abgabe eines 10-
bis 15-seitigen Praktikumsberichtes nach wissenschaftlichen Mafstiben und im
siebten Semester erfolgt die schriftliche Bachelorarbeit.’ Die restlichen Priifungsleis-
tungen sind Klausuren, miindliche Priifungen und Referate, sodass der Anteil von
selbstverfassten Texten wihrend des Studiums nicht allzu grof ist. Um dennoch zu
gewihrleisten, dass die Inhalte der Academic Skills bis zum Verfassen der Bachelor-
arbeit nicht in Vergessenheit geraten sind, ist fiir das siebte Semester im Modul
Bachelorarbeit eine Begleitveranstaltung vorgesehen, in der die Studierenden beim
Prozess der Themenfindung und bei der selbstindigen wissenschaftlichen Arbeit
unterstiitzt werden sollen. In Kleingruppen- und Einzelkonsultationen soll ein Aus-
tausch zwischen Lehrenden und Studierenden stattfinden, wobei Teilaspekte des
wissenschaftlichen Arbeitens rekapituliert werden kénnen. Die gemeinsame Vorstel-
lung und die Diskussion der einzelnen Arbeiten sollen den Studierenden genug Ge-
legenheit zur qualitativen Verbesserung ihrer Abschlussarbeiten bieten.

3.4 Umsetzung

Am Beginn der Academic Skills steht eine Bestandsaufnahme des Wissensniveaus
der Teilnehmenden und ihrer Erwartungen. Diese Abfrage soll den Dozent:innen
die Moglichkeit einer ersten Einschitzung der Studierenden bieten und mégliche
Ankniipfungspunkte des zu lernenden Stoffes an das Vorwissen der Studierenden
aufzeigen (vgl. Stangl, 2020). Die Studierenden erhalten auflerdem eine grobe Orien-
tierung beziiglich der Inhalte der Lehrveranstaltung, indem ihnen ein Plan an die
Hand gegeben wird, in welchem Ablauf und Inhalte der einzelnen Sitzungen formu-
liert sind. Erginzend dazu erhalten sie eine Liste mit acht Meilensteinen, die sie im
Verlauf des Semesters erarbeiten und schriftlich einreichen miissen.® Diese Meilen-
steine umfassen die bereits erwihnten Schreibiibungen, die die Studierenden Schritt
fiir Schritt zur Priifungsleistung am Ende des Semesters fithren, der 15-seitigen
Hausarbeit.” Den Dozierenden wird es durch die Meilensteine moglich, einen Ein-
blick in den Lernfortschritt der Studierenden zu bekommen und Themengebiete zu
erkennen, die nicht oder unzureichend verstanden worden sind.

Zur Einftihrung in die Materie des wissenschaftlichen Arbeitens wird in die
Grundkenntnisse der Wissenschaftstheorie eingefiihrt. Zudem erfahren die Studie-
renden, wie Lernen funktioniert und welche Strategien fiir den Einzelnen wirksam
sein kénnen. Der Umgang mit Lern- und Schreibblockaden sowie ein gutes Zeit-
management runden das Bild ab.

Die Literaturrecherche ist das nichste grofle Themenfeld, das sich die Studie-
renden erschlieflen sollen. Hier geht es zunichst um das Kennenlernen und Erken-
nen der einzelnen Literaturgattungen, um ein Literaturverzeichnis mit korrekt zitier-

5 Vgl. https://www.hs-magdeburg.de/fileadmin/user_upload/Fachbereiche/Wirtschaft/files/Modulhandbuch_BA_BWL_
DIREKT_SPO_2016.pdf (aufgerufen am 06.02.2020).

6 Eine Benotung erfolgt nicht.

7 Meilensteine: 1. Themenfindung, 2. Schriftliche Einordnung des Themas in den Kontext BWL oder VWL, 3. Vorldufige
Literaturliste zum Thema erstellen, 4. Gliederung der Hausarbeit, 5. Exposé anfertigen, 6. Dreiseitige Schreibprobe des
Hauptteils, 7. Selbst erstellte Abbildung/Tabelle oder Grafik, 8. Abgabe der Hausarbeit.


https://www.hs-magdeburg.de/fileadmin/user_upload/Fachbereiche/Wirtschaft/files/Modulhandbuch_BA_BWL_DIREKT_SPO_2016.pdf
https://www.hs-magdeburg.de/fileadmin/user_upload/Fachbereiche/Wirtschaft/files/Modulhandbuch_BA_BWL_DIREKT_SPO_2016.pdf
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ten Literaturangaben erstellen zu kénnen. Méglichkeiten und Strategien zur Quellen-
kritik sowie die Benutzung von Suchmaschinen und Literaturdatenbanken gehoren
in diesen Bereich. Hinzu kommt eine Einfiihrung in die Software Citavi zur Litera-
turverwaltung. Die intensive Beschiftigung mit dem Aufbau eines Literaturverzeich-
nisses und der Zitation von Literatur fithrt schlieRlich zum dritten Meilenstein Er-
stellen Sie ein vorliufiges Literaturverzeichnis.

Nachdem die Themenwahl abgeschlossen ist, miissen die Studierenden ihr
Thema schriftlich in das Feld der Betriebs- beziehungsweise Volkswirtschaftslehre
einordnen. Hier wird deutlich, ob grundsitzliche Inhalte der einfiihrenden Vorle-
sungen verstanden worden sind. Die Formulierung einer moglichen Forschungs-
frage schlieit sich an und stellt eine grofle Herausforderung fiir die Studierenden
dar. Die vorliufige Gliederung der Hausarbeit (Meilenstein 4) ist ein weiterer Schritt
auf dem Weg zum Endprodukt und hilft bei der Kldrung von Inhalt und vor allem
Umfang der Arbeit.

Ausgehend von einer Einfithrung in die Forschungsmethoden und der Frage,
welche fiir die eigene Hausarbeit genutzt werden kénnten, werden die Studierenden
an das Schreiben eines Exposés herangefithrt. Die sich daran anschliefende Zwi-
schenreflexion bietet Zeit fiir Fragen und Wiederholungen. Die folgenden Weih-
nachtsferien werden von den Studierenden meist zum Schreiben der Hausarbeit
genutzt, sodass hier der sechste Meilenstein Schreibprobe aus dem Hauptteil seinen
Platz findet.

Die Problematik des Plagiierens wird den Studierenden anhand des Pro-
gramms Plagscan demonstriert, das alle Haus-, Bachelor- und Masterarbeiten am
Fachbereich Wirtschaft durchlaufen miissen. Die Studierenden erhalten die Mog-
lichkeit, ihre Hausarbeit vor der endgtiltigen Abgabe durch das Programm priifen zu
lassen, um mogliche Plagiatsvorwiirfe ausschlieflen zu kénnen.

Die Verwendung von und das Erstellen eigener wissenschaftlicher Abbildun-
gen, Tabellen und Statistiken stellen den siebten Meilenstein dar. Im Anschluss da-
ran werden Lesestrategien und der Gebrauch korrekter wissenschaftlicher Sprache
behandelt. Das Ausprobieren verschiedener Argumentationstechniken und die Mog-
lichkeiten des kollaborativen Arbeitens und Schreibens stellen einen weiteren The-
menbereich dar. Den Abschluss des Kurses bilden die Reflexion und Evaluation der
Lehrveranstaltung. Das Feedback der Studierenden wird fiir die Verbesserung der
Konzeption der Lehrveranstaltung im nichsten Turnus verwendet.

Zur Unterstiitzung der Studierenden wihrend des Schreibprozesses werden
zahlreiche Hilfen parallel zur Lehrveranstaltung angeboten. Ein Moodle-Kurs enthilt
alle Folien der einzelnen Unterrichtseinheiten sowie weitergehende Angebote zum
Uben und Vertiefen des Gelernten. Zudem existiert ein ebenfalls zweistiindiges be-
gleitendes Tutorium, das von einem/einer Absolvent:in der Lehrveranstaltung Acade-
mic Skills geleitet wird. Auf der Peer-Ebene werden so erneut Inhalte vermittelt und
vertieft, die in der Lehrveranstaltung nicht oder unzureichend verstanden worden
sind. Das dritte Hilfsmittel besteht in einem Leitfaden zum Verfassen von schrift-
lichen Arbeiten, der alle wichtigen Regeln enthilt.
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3.5 Erwartungen der Studierenden an das Modul
Eine als Schreibprobe im Wintersemester 2018/19 gestellte Abfrage der Erwartungen
der Studierenden beziiglich der Inhalte der Lehrveranstaltung Academic Skills ergab
interessante Einsichten, die sich in die drei Bereiche Art der Wissensvermittlung, Kon-
krete Techniken und Methoden sowie den erwarteten Kompetenzerwerb gliedern lassen.
Bei der Art der Wissensvermittlung wiinschten sich die Studierenden vor allem ei-
nen leicht verstindlichen Unterricht mit vielen Anwendungsbeispielen. Die Mog-
lichkeit, Fragen zu stellen, war ihnen ebenso wichtig wie ein regelmifliges Feedback
zum Stand ihrer Leistungen. Der begleitende Moodle-Kurs und die schrittweise Hin-
fithrung zur Hausarbeit mithilfe der Meilensteine fanden ein positives Echo. Einige
Studierende duflerten ihre Angst vor dem Schreibprozess und Nicht-Muttersprach-
ler:innen wiinschten sich Unterstiitzung. Interessant war der Wunsch nach einem/
einer erfahrenen Lehrer:in®, der/die als kompetente/r Ansprechpartner:in fungiert.

In Bezug auf die in der Lehrveranstaltung erwarteten Techniken und Methoden
wurden Methoden des Lernens, der Selbstorganisation und des Zeitmanagements
sowie Schreib- und Lesestrategien genannt. Besonders die Literaturrecherche und
die Bewiltigung der Informationsfiille erfiillten die Studierenden mit Sorge. Eine
weitere Beflirchtung bestand darin, wihrend des Schreibens den roten Faden zu ver-
lieren, sodass der Wunsch nach Strukturierung laut wurde. Auch die Schreibblo-
ckade wurde thematisiert und die Furcht vor einem nicht beabsichtigten Plagiat. Ei-
nige Studierende wiinschten sich Alltagsbeispiele zum Uben, so etwa das Verfassen
einer E-Mail an eine:n Vorgesetzte:n sowie von Briefen, Antrigen etc. Hier wurde
abermals deutlich, wie wichtig fiir die Studierenden der Bezug zum spiteren Berufs-
leben ist.

Beziiglich der Kompetenzen, die im Verlauf der Lehrveranstaltung erworben
werden konnten, wurden von den Studierenden soziale Kompetenzen genannt, wie
etwa der korrekte Umgang miteinander, die Teamfihigkeit und die Kommunikation.

3.6 Lessons Learned

Von entscheidender Wichtigkeit fiir den erfolgreichen Ablauf der Lehrveranstaltung
Academic Skills in BWL Direkt ist die Gestaltung der einfithrenden Sitzung durch die
ausfithrende Lehrperson. Hier sollte aufgrund der hohen Diversitit der Bildungsbio-
graphien’®, der Altersstruktur und der internationalen Herkunft'® der Studierenden
die Zeit fir ein gegenseitiges Kennenlernen vorhanden sein (vgl. Berthold, Leichsen-
ring, Brandenburg, Gittner, Kreft, Morzick etal., 2012, S.11-13). Dies ist grund-
legend fiir den Lernerfolg und die Forderung der Studierenden, an deren Vorwissen
die Inhalte der Lehrveranstaltung ankniipfen sollen. Fragen nach privaten Lebens-

8 Hier wurde von den Studierenden der Begriff Lehrer verwendet, was einen Hinweis auf die vorhandene schulische Pri-
gung liefert.
Fachabitur, abgeschlossene oder abgebrochene Ausbildung, Wechsel des Studiengangs, Berufserfahrung, eigene Firma.

10 Gemeint sind hier die Studierenden der Partnerhochschule German Jordanian University (G)JU). Sie absolvieren diese
Lehrveranstaltung als Pflichtmodul. Aufgrund der geringen Deutschkenntnisse ist es ihnen oft schwer méglich, dem
Unterricht zu folgen. Gruppenarbeit und die Verwendung von englischen Schliisselworten kénnen den Lernprozess un-
terstiitzen, garantieren aber nicht die Anwesenheit der internationalen Studierenden. Zu Ansatzen zur Férderung der
interkulturellen Interaktion und des gemeinsames Lernens vgl. Breitschuh, Eisenicher et al. (dieser Band).
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umstinden helfen auch bei der Klirung des studentischen Zeitkontingentes fiir das
Selbststudium." Zudem ist es fiir die Dozierenden hilfreich zu erfahren, ob von Sei-
ten der Studierenden bereits konkrete Vorstellungen in Bezug auf den spiteren Be-
ruf existieren, da so entsprechende Beispiele in die Lehre mit eingebunden werden
kénnen, was den fachspezifischen Bezug verstirkt. Auch hat sich eine klare Formu-
lierung von Verhaltensregeln (z.B. kein Essen und Trinken wihrend des Unterrich-
tes, keine Nutzung mobiler Endgerite) als zielfithrend erwiesen.

Des Weiteren sollte der Zusammenhang zwischen Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung und Studienerfolg, der in der Studie von Schulmeister (2015, S.12) nach-
gewiesen wurde, thematisiert werden. Gerade zu Beginn des Studiums sind den Stu-
dierenden die Arbeitsweise und die Struktur einer Hochschule noch unbekannt,
sodass sie die thnen zur Verfligung stehende freie Zeit (keine Anwesenheitspflicht)
und das selbstverantwortliche Lernen falsch einschitzen. Auflerdem sollte darauf
hingewiesen werden, dass fiir einen erfolgreichen Lernprozess Offenheit und Neu-
gier die Voraussetzung sind.

Studienanfinger:innen fillt es meist schwer, den Nutzen der Lehrveranstaltung
Academic Skills richtig einzuschitzen. Daher ist es wichtig, die Lehrveranstaltung auf
einen Tag zu legen, an dem eine fiir die Studierenden sehr interessante oder schwie-
rige Vorlesung/ Ubung liegt. Dies wirkt sich vorteilhaft auf die Zahl der Teilnehmen-
den aus. Die hiufige Einbindung der Studierenden durch praktische Ubungen, Peer-
Beratung und Gruppenarbeit sowie die Gestaltung der Unterrichtszeit durch die
Studierenden (z. B. bei einem Argumentationsworkshop) bindet deren Aufmerksam-
keit und macht die Thematik fiir sie interessanter. Der Einsatz digitaler Hilfsmittel
(Moodle-Kurs, PowerPoint etc.) ist ebenfalls zielfiihrend, da diese erfahrungsgemifs
das Interesse der Studierenden wecken.

Die frithzeitige Konfrontation der Studierenden im Schreibprozess mit einem
anonymisierten Negativbeispiel einer Hausarbeit hat sich bewihrt. Sie {iberpriifen in
der Rolle der Lehrenden die Hausarbeit anhand von Kriterien und kommen so zu
einer eigenstindigen Bewertung. Dieser Rollenwechsel bewirkt in der Regel einen
Aha-Effekt und hilft bei der Verbesserung der Qualitit der eigenen Hausarbeit. Das
Peer Review der eigenen Texte von Seiten der Kommiliton:innen unterstiitzt diesen
Prozess und erleichtert es den Studierenden, Texte frithzeitig fiir ein konstruktives
Feedback herauszugeben.

Von besonderer Bedeutung ist es, immer wieder im Verlauf der Lehrveranstal-
tung Praxisbeziige herzustellen und den Sinn jeder Ubung zu vermitteln, um so die
notwendige Offenheit der Lernenden zu erreichen. Wo werden die Kenntnisse der
Academic Skills im Studium und vor allem spiter im Berufsleben benétigt? Die er-
folgreiche Beantwortung dieser Frage scheint entscheidend fiir das Lernen der
Ubungsinhalte der Lehrveranstaltung zu sein.

11 Studierende in Teilzeit oder Vollzeit, mit nebenberuflicher Titigkeit etc. Studierende mit pflegebediirftigen Angehérigen,
mit chronischen Krankheiten oder junge Eltern kénnen an der Hochschule Magdeburg-Stendal einen so genannten
KomPass beantragen, der ihnen lingere Zeitrdume bei den Prifungen gewihrt (s. dazu dieser Band, Eisenicher,
Franke, Franz, Herzog & Magarin).
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4 Fazit

In diesem Beitrag wurden Erfahrungen mit der Lehre des wissenschaftlichen Arbei-
tens an den Fachbereichen Wirtschaft und WUBS beschrieben. Konnte der Fachbe-
reich Wirtschaft aufgrund seines jahrelangen Angebots an entsprechenden Kursen
bereits geeignete Lernstrukturen entwickeln, befindet sich der Fachbereich WUBS
noch im Entwicklungsprozess. Ein weiterer Unterschied betrifft den Zeitpunkt des
Lehrangebots. In den Wirtschaftswissenschaften werden die Kurse zu Studienbe-
ginn angeboten, im Fachbereich WUBS eher in héheren Semestern. Letzteres hat
Konsequenzen fiir die Lehrkonzeption. Aus den obigen Beschreibungen wird er-
sichtlich, dass es leichter gelingt, Studierende zu motivieren, die sich kurz vor oder
beim Abschluss ihres Studiums befinden. Dies zeigt z. B. die freiwillige Teilnahme
von Studierenden héheren Semesters am LaTeX-Kurs zum wissenschaftlichen Schrei-
ben. Gemeinsam ist den Studierenden beider Fachrichtungen der Wunsch nach
fachspezifischer, praxisnaher und tibungsreicher Lehre der Kurse.

Unsere Erfahrungen fithrten zu folgender Empfehlung eines konsekutiven Vor-
gehens zur Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitstechniken:

1. Zu Studienbeginn sollten rezeptive Ubungen im Vordergrund stehen, z.B.
indem Fachtexte oder anonymisierte Studienarbeiten fritherer Studierender
analysiert werden, um die Studienanfinger:innen auf die Methoden und Beson-
derheiten des wissenschaftlichen Arbeitens hinzuweisen. Erginzend koénnten
grundlegende Techniken zur Literaturrecherche und -verwaltung, zum Lesen
und Verarbeiten von Fachliteratur oder zum korrekten Zitieren vermittelt wer-
den.

2. In der Studienmitte, wenn bereits grundlegendes Fachwissen erworben wurde,
sollten Studierende die Gelegenheit bekommen, als Priifungsleistung eine fach-
spezifische Hausarbeit anzufertigen. Dieses (erste) wissenschaftliche Schreib-
projekt sollte jedoch nicht nur final bewertet, sondern tatsichlich angeleitet und
begleitet werden.

3. Im darauffolgenden Fachsemester empfiehlt sich die Durchfithrung eines wei-
teren Kurses zum wissenschaftlichen Arbeiten mit dem Ziel, die eigene Hausar-
beit zu korrigieren und zu verbessern. Wiederholt auftretende Fehler kénnten
von den Lehrenden in der Gruppe thematisiert, Techniken erneut vermittelt
und geiibt oder Wissen durch die Begutachtung anderer Arbeiten gefestigt wer-
den.

4. Zusitzlich ist die Férderung eines studentischen Peer Reviews zu unterstiitzen,
entweder innerhalb der Studiengruppe oder tiber zentrale Angebote dhnlich der
voriibergehend vom ZHH angebotenen Peer-Schreibberatung (s. dazu dieser
Band, Kraut & Wetzel).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl Lehrende als auch Studierende den
Bedarf an einer systematischen Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsweisen erken-
nen. Um die Beduirfnisse und das Vorwissen der Studierenden zu Beginn der Lehr-
veranstaltung zu erfassen, empfiehlt sich eine Abfrage der Erwartungen der Studie-
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renden beziiglich der Inhalte. Diese Abfrage lisst sich als Schreibprobe konzipieren
und kann als Einstieg in die Lehrveranstaltung zum wissenschaftlichen Arbeiten
dienen. Die Verdeutlichung der Praxisbeziige der Lerninhalte nimmt im Kontext von
Fachhochschulen einen hohen Stellenwert ein, da der Praxisbezug fiir die Studieren-
den oftmals ausschlaggebend fiir die Wahl der Fachhochschule als Lernort ist. Zu-
dem gilt es, praktische Ubungen auf fachspezifische Inhalte anzuwenden, um die
Lernbereitschaft der Studierenden zu erhéhen. Zur Kombination von Praxis und
Fachbezug eignet sich unserer Meinung nach die Aufgabe der Optimierung einer ei-
genen Facharbeit in besonderem Mafle. Dies erfordert jedoch ein konsekutives Lehr-
angebot des wissenschaftlichen Arbeitens, was bei einer zukiinftigen Curriculum-
entwicklung berticksichtigt werden sollte.
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Abstract

Der Beitrag behandelt den Weg, wie die Vision von Third Mission in einer Hoch-
schule fiir angewandte Wissenschaften Eingang finden kann. Anhand von zwei Fall-
studien in den Studiengingen Bauingenieurwesen und Kindheitspadagogik werden
Sensibilisierungs- und Entwicklungsprozesse exemplarisch beschrieben und kon-
zeptionelle Grenzen markiert.
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1  Einleitung

Die Praxisbeziige von akademischer Lehre miissen sich zum einen an spezifischen
Konzepten des Lehrens und Lernens, zum anderen aber auch an einem Leithild der
Third Mission' orientieren, insbesondere dann, wenn sie an einer Hochschule fiir an-

Der dritte Bereich, den Hochschulen zusitzlich zu Forschung und Entwicklung einerseits und Studium und Lehre an-
dererseits derzeit verstirkt aufbauen (vgl. BMBF, 2019) und der diese beiden Bereiche im Blick auf die Gesellschaft wei-
terentwickeln wiirde, ist der Bereich der sogenannten Third Mission. Third Mission wird in diesem Beitrag nicht allge-
mein als ,Sammelbegriff fir alle gesellschaftsbezogenen Hochschulaktivititen“ (Roessler, Duong & Hachmeister,
2015, S.5) verstanden, sondern konkreter als hochschulische kooperative , Austauschbeziehung mit der Gesellschaft*,
in der ,Innovation nicht mehr linear beginnend in der Grundlagenforschung und sich zur Anwendung hin weiterentwi-
ckelnd, sondern mit verschiedenen Feedbackschleifen versehen stattfindet* (ebd.).
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gewandte Wissenschaften realisiert werden. Sollen an der Hochschule Sensibilisie-
rungs- und Entwicklungsprozesse in diesem Handlungsfeld stattfinden, ist es not-
wendig, zunichst die vorhandenen Praxisbeziige des Lehrens und Lernens an der
Hochschule in den Blick zu nehmen. Auf diese hin gilt es dann spezifische indivi-
duelle Kompetenzen und ein gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein bei den
Studierenden zu entwickeln. Dariiber hinaus ist es wichtig, auch die Praxispartner-
schaften der Hochschule zu analysieren und diese institutionellen Kooperationen der
Wissenschaftleriinnen im Sinne einer Third Mission voranzubringen. Die gemein-
samen Lehr-Lern-Prozesse der Studierenden und Lehrenden sind in einer solchen
Sicht- und Herangehensweise eng verbunden mit der praxisbezogenen Zusammen-
arbeit der Hochschule und ihrer Wissenschaftler:innen im Bereich des Hochschul-
transfers.

Im Folgenden werden in zwei Fallstudien Sensibilisierungs- und Entwicklungs-
prozesse dargestellt, in denen eine solche Verkniipfung erfolgte: eine Analyse der
problemldsenden Einbeziehung von Alumni in einem ingenieurwissenschaftlichen
Studiengang, dem Bauingenieurwesen (Kap.2) und daran anschliefend eine Ana-
lyse der Praktikumsbetreuung und der Begleitung der Bachelorarbeiten von Studie-
renden in einem humanwissenschaftlichen bzw. pidagogischen Studiengang, der
Kindheitspidagogik (Kap. 3).

Die Fallstudien gehen zunichst auf die Ausgangssituationen der beiden Teilpro-
jekte in den Studiengingen Bauingenieurwesen und Kindheitspidagogik an der
Hochschule ein. Sie verdeutlichen die erfolgten Sensibilisierungs- und Entwicklungs-
prozesse und skizzieren die daraus resultierenden Erfahrungen sowie mogliche Ent-
wicklungsperspektiven. Die Fallstudien zeigen, dass diese Prozesse nicht ohne theo-
retische Konzepte auskommen: Im Falle der Studie zur Einbeziehung von Alumni
ist es das Konzept des Problem-Based Learning, bei der Untersuchung der Prakti-
kumsbetreuung ist es das Konzept des Forschenden Lernens.

Transfer wird dabei verstanden sowohl als Transfer wissenschaftlicher Erkennt-
nisse von der Wissenschaft in die Gesellschaft als auch — rekursiv? - als Transfer
von Praxisaspekten und -anforderungen in die Praxis der Lehre.? Ein solcher rekursi-
ver Wissenschaft-Praxis-Kreislauf (Studierende und Lehrende in die Praxis, Prakti-
ker:innen in die Lehre) unterstiitzt Studierende im gesamten Student Life Cycle —
besonders natiirlich in der Studienabschlussphase, aber auch in der Studienein-
gangsphase. Schlieflich ist es doch keinesfalls so, dass Studierende sich erst in
der Studienabschlussphase an der Praxis orientieren. Im Gegenteil: Gerade in der
Studieneingangsphase ist es — neben anderen Angeboten — von besonderer und

2 Der Begriff rekursiv wird im Sinne eines Kreislaufmodells mittlerweile sehr deutlich in Bezug auf die Verkniipfung von
Transfer von der Wissenschaft in die Praxis mit Transfer aus der Praxis in die Wissenschaft (und damit auch in die
Lehrel) genutzt; deutlich gefordert von der Initiative des Bundes und der Linder zur ,Férderung des forschungsbasier-
ten Ideen-, Wissens- und Technologie-Transfers an deutschen Hochschulen 2018-2022% die nicht ohne Grund ,,Innova-
tive Hochschule* heifét, weil sie eine Verinderung der Hochschulen durch ihren Transfer anstrebt (s. BMBF, 2019).

3 Dies erfolgt in Anlehnung an die Schritte in Richtung der Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung, wie sie in der
internationalen University-Social-Response-Bewegung gegangen werden (vgl. USR Network, 2019) und wie es auch das
bundesweite Hochschulnetzwerk ,Bildung fiir Verantwortung* seit einigen Jahren empfiehlt (vgl. Hochschulnetzwerk
BDV, 2019).
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grundlegender Bedeutung, durch Einbringung von Praxisaspekten ins Studium die
Studienentscheidung zu sichern, sich des Studienziels zu vergewissern, die Studier-
fihigkeit aufzubauen bzw. eine grundsitzliche Studienmotivation zu entwickeln
(vgl. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning & Wetzel). Die Einbeziehung von
Alumni, die Heranfithrung von Studierenden an gemeinwohlorientiertes Engage-
ment und die Praktikumsbetreuung sind zentrale Bausteine und Beispiele dafiir, wie
das geschehen kann. Wihrend der konsekutiven Phasen des Studiums wichst das
Bewusstsein fur Third Mission auf institutioneller Ebene. Die Qualitit der Lehre
greift dabei das vorhandene Potenzial der Studierenden auf und entwickelt so eine
gesellschaftliche Verantwortung iber das gesamte Studium und dariiber hinaus.

2  Einbeziehung von Alumni
in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengang
Bauingenieurwesen

21  Ausgangssituation

Eine Berufstitigkeit im Ingenieurwesen ist eng mit einer ergebnisorientierten Ar-
beitsweise verkniipft. Es besteht in vielfiltiger Weise die Aufgabe, fiir individuelle
praktische Problemstellungen durch eine Anwendung interdisziplinirer Fachkennt-
nisse eine effiziente, dauerhafte und insbesondere sichere Lésung zu entwickeln.
Nach Langer und Bohrnsen (2014, S.148) zeichnet Ingenieur:innen ,in besonderem
Mafe das Vermogen aus, die Realitit in Ingenieurmodelle zu tibersetzen“ und da-
durch ,Losungen fiir sehr komplexe Aufgabenstellungen zu finden“. In Bezug auf
Verantwortung stehen fiir Ingenieur:innen ,unmittelbare und mittelbare Gefihr-
dungen“ (Kammeyer & Hieber, 2014, S.9) im Fokus der Betrachtung. Im Bereich des
Bauingenieurwesens liegt diese Verantwortung mafdgeblich im Entwurf, der Bemes-
sung und der Qualititssicherung in der Ausfithrung von Bauwerken. Das Studium
verfolgt das Ziel, neben der Vermittlung von Fachkenntnissen als Grundlage der spa-
teren Berufstitigkeit, die gesellschaftliche Verantwortung und Haftung fiir das ei-
gene Handeln zu thematisieren und herauszustellen. Anhand verschiedener Bei-
spiele stellt Horeschi (2014, S.169) fest, dass die ,Verantwortung von Ingenieuren fiir
ihre Arbeit zunehmend mehr in das Blickfeld der Gesellschaft riickt“. Dem Lehrper-
sonal obliegt dieser Wissenstransfer an die Studierenden und spiteren Alumni.
Kammeyer und Hieber (2014, S.10) sehen dabei einen gesellschaftlichen Druck so-
wie eine notwendige ,Sensibilisierung fiir Verantwortlichkeit“. Dabei erschweren
oder hemmen verschiedene Aspekte die Identifikation mit dieser wesentlichen The-
matik. Wie viel Raum das Verantwortungsbewusstsein und die Problemlésekompe-
tenz in den Lehrveranstaltungen einnehmen, ist mafigeblich von der persénlichen
Motivation, dem Auftreten und der Affinitit jeder einzelnen Lehrperson zur Berufs-
praxis abhingig. Horeschi (2014) sieht die Vermittlung verantwortlichen Handelns
in passenden Lehrveranstaltungen als Aufgabe der Hochschullehrenden. Durch Ele-
mente wie eine wachsende Komplexitit des Fachwissens, den jeweils begrenzten
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Veranstaltungsrahmen, eine eindimensionale Konzentration auf das selbst unter-
richtete Fach oder begrenzten Praxisbezug kann die Vermittlung von Verantwortlich-
keiten erschwert werden. Bisher trigt die Entschlossenheit einzelner Dozent:innen
in groRem Mafle dazu bei, konkrete Beispiele aus der Berufspraxis in die Lehre ein-
zuflechten, interdisziplinir zu betrachten und den Zusammenhang der Studienfa-
chinhalte problemlésend anzuwenden. Das Potenzial von Alumni zum Transfer von
Erfahrungen aus der Berufspraxis in die Hochschullehre, zur Motivation der Berufs-
auslibung und zur retrospektiven Betrachtung mafigeblicher Studieninhalte wird
bisher kaum ausgeschopft. Langer und Bohrnsen (2014, S. 149) berichten von der zu-
nehmenden FErkenntnis der Hochschulen und Universititen, dass eine ,rein tech-
nisch-wissenschaftlich orientierte Ausbildung nicht ausreichend ist und betonen
die Stirkung sozialer Kompetenzen.

2.2  Methoden und Strategien
Eine zentrale Rolle im Praxistransfer zwischen Ehemaligen und der Hochschule
spielt das individuell vorhandene Bestreben von Alumni, praktische Erfahrungen
aus dem gelebten Berufsalltag an Studierende zur Orientierung und Identifikation
aufzuzeigen. Mit dem Ziel der Verzahnung von Studium und Berufsbild durch die
Einbindung von Alumni in die Lehre entstanden dabei zwei handlungsleitende Fra-
gen:

« Wie ldsst sich ein Kontakt zu Alumni des Bauingenieurwesens herstellen?

« Wo lassen sich Alumni direkt oder indirekt in die Lehre einbinden?

Im Sinne eines fachiibergreifenden Transfers konzentrierte sich die Arbeit auf vier
Themenbereiche, bei denen Alumni in die Lehre eingebunden werden kénnen:
+ Gastvortrage von Alumni zum Berufsalltag in einer Veranstaltungsreihe
« ein Online-Leitfaden zu Berufsbildern und Perspektiven im Bauingenieurwesen
- Mitwirkung bei der Uberarbeitung der Modulinhalte , Baubetrieb- und Bauwirt-
schaft*
« Videoportrits zum Berufsalltag von Bauingenieur:innen

Die Kontaktaufnahme zu Alumni kann auf verschiedene Weise stattfinden, wobei
formale Gegebenheiten wie z.B. der Datenschutz die Moglichkeiten einschrinken
konnen. Im konkreten Fall wurden im ersten Schritt Personen aus dem privaten
Umfeld sowie empfohlene Kontakte einzelner Lehrender angesprochen — insbeson-
dere Alumni des Bauingenieurwesens der letzten fiinf Jahre — um die Identifikation
mit dem Berufsstart stirker hervorzuheben. Im zweiten Schritt wurden das Alumni-
Netzwerk der Hochschule und Karriere-Netzwerke genutzt. Ausgewihlte Personen
erhielten eine personliche Anfrage zur Unterstiitzung.

Eine Riickmeldung der Alumni auf die Anfrage ging bei einer grundsitzlichen
Bereitschaft und bei einer Verbundenheit mit der Hochschule ein. Darauf folgten je-
weils eine umfangreiche persénliche Kommunikation und ein Austausch tiber den
Umfang und den Willen zur Unterstiitzung.
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Die Einbindung von Alumni in der Lehre in Form von Gastvortrigen gestaltete
sich nicht allein durch enge fachthematische und zeitliche Modulgrenzen als He-
rausforderung. Aufgrund schwer planbarer Ereignisse im Berufsalltag von Absol-
vent:innen lisst sich eine Terminplanung wihrend der gewShnlichen Arbeitszeit lei-
der oft nur kurzfristig abstimmen. Im Rahmen einer Lehrveranstaltung (s. a. dieser
Band, Breitschuh, Eisenicher etal.) gelang es dennoch, mehrere Gastvortrige im
Umfang von 45 Minuten mit anschliefSender Diskussion zu organisieren. Die Riick-
meldungen der Studierenden waren hierzu durchgehend sehr positiv, die dargestell-
ten Inhalte und Losungsmethoden aus der Berufspraxis wurden als sehr anschaulich
und hilfreich empfunden. Als besonders wertvoll beschrieben die Teilnehmer:innen
die Identifikation der Alumni mit dem Studiengang und die Berichte ihrer person-
lichen Strategien zum Erreichen des Studienabschlusses.

Um interessierte Studierende tiber die Berufsmoglichkeiten im Bauingenieur-
wesen aufzukliren, entstand ein umfangreicher Online-Leitfaden zur beruflichen
Perspektive, der auf der Website der Hochschule hinterlegt wurde und sich in vier
Bereiche gliedert:*

1. Berufsbilder im Bauingenieurwesen:

Mit der Unterstiitzung zahlreicher Alumni in unterschiedlichsten Baubranchen

war es moglich, tiber 30 typische Berufsbilder zu erarbeiten und Informationen

zum spezifischen Berufsalltag bereitzustellen.
2. Fragebogen zur Berufsbildorientierung:

Parallel zu den Einzelbeschreibungen wurde ein Fragebogen entwickelt, in dem

Interessierte anhand von 15 Aussagen ihre fachlichen und persénlichen Vorstel-

lungen iiber den spiteren Berufsalltag angeben und eine erste Orientierung er-

halten konnen. Rechnerisch werden dabei die gegebenen Antworten mit den

Anforderungen der hinterlegten Berufsbilder verglichen. Die Auswertung ord-

net den individuellen Aussagen in einem Matching die Berufsbilder mit den

groften und geringsten Ubereinstimmungen als Orientierung zu und bietet je-
weils einen Link zur formulierten Berufsbeschreibung an. Zusitzlich ist ein
ausfiihrlicher Vergleich der abgegebenen Einzelantworten mit den hinterlegten

Angaben moglich. Dartiber hinaus besteht die Moglichkeit, die Relevanz der

Studienmodule fiir den jeweiligen Berufszweig in einer kompakten Ubersicht

einzuordnen.

3. Arbeitgeber:innen und Institutionen:

In kurzen Themenblocken werden die spezifischen Besonderheiten moglicher

Arbeitgeber:innen sowie deren fachliche Ausrichtung in der Berufspraxis aufge-

zeigt.

4. Weiterbildung und Qualifikation:

Um nach dem Abschluss des Studiums die erlernten Kenntnisse weiter zu ver-

tiefen und zusitzliche Qualifikationen zu erwerben, enthilt eine thematisch

gegliederte Ubersicht eine Sammlung zahlreicher Optionen.

4 Abrufbar unter https://www.hs-magdeburg.de/hochschule/fachbereiche/wasser-umwelt-bau-und-sicherheit/fachbe-
reich/berufsperspektiven-im-bauingenieurwesen.html (Stand 10.02.2020).
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Alumni kénnen auch bei der Gestaltung von Curricula ihre Praxiserfahrungen ein-
bringen. Parallel zur Projektbearbeitung fand am Fachbereich der Prozess der Reak-
kreditierung des Bachelorstudiengangs Bauingenieurwesen statt. In der Vorberei-
tung hierzu wurden inhaltliche Dopplungen und Fehlstellen sowie konsekutive
Zusammenhinge im Curriculum untersucht und dokumentiert. Im Verlauf der Ar-
beitstreffen zeichnete sich ab, dass eine Bereitschaft der Modulverantwortlichen zur
Priifung oder Revision der bestehenden Inhalte letztendlich vom erforderlichen En-
gagement der Einzelpersonen abhingt. Aus diesem Grund erschien eine Reduzie-
rung der Gesamtbetrachtung auf einen ausgewihlten fachlichen Bereich sinnvoll.
Durch das Berufungsverfahren der Professur ,Bauwirtschaft und Baubetrieb“ ergab
sich die Moglichkeit, den Personalwechsel und die Offenheit der Beteiligten mit ei-
ner detaillierten fachlich-inhaltlichen Analyse der vier relevanten Studienmodule in
diesem Themenbereich zu verkniipfen. Um die Praxisrelevanz der Lehrinhalte und
den Bedarf notwendiger bauwirtschaftlicher Kompetenzen zu ermitteln, konnten
funf Alumni des Bauingenieurwesens in personlichen Gesprichen befragt werden.
Die dokumentierten Ergebnisse bildeten die Grundlage fiir die Uberarbeitung und
Erginzung der vier bestehenden Modulbeschreibungen. In Zusammenarbeit mit
den Modulverantwortlichen konnten so bedarfsorientierte Wiinsche aus der Berufs-
praxis in die inhaltliche Ausrichtung eingebunden werden.

In der Videobegleitung engagierter Alumni im Berufsalltag entstanden zwei
Portrits, die in den Online-Leitfaden integriert wurden. Die Ausfithrung gestaltete
sich jedoch aus verschiedenen Griinden schwierig. Dazu zdhlen personliche (z.B.
die Abneigung gegen eine Videoaufzeichnung oder ein geplanter Arbeitsplatzwech-
sel) sowie betriebliche Griinde (z. B. Bedenken gegen die Offenlegung von Betriebs-
geheimnissen).

23  Zusammenfassung

Durch ihre Berufserfahrung und zeitliche Distanz zur Studienphase kénnen Bauin-
genieur:iinnen eine grofRere Verzahnung der theoretischen Studieninhalte mit der
praktischen Anwendung in vielfiltigen Moglichkeiten direkt oder indirekt fordern.
Threr Einbindung in die Lehre sollte zukiinftig eine noch stirkere Bedeutung zu-
kommen. Die gehaltenen Gastvortrige ermdglichen Studienanfinger:iinnen einen
personlichen Einblick in einen individuellen Berufsalltag und fordern in hohem
Mafle die Identifikation mit dem Berufsbild. Die jeweilige Diskussion im Anschluss
an die Vortrige ermoglicht eine Aufklirung von Fragen aus erster Hand. Die erarbei-
teten Inhalte des Leitfadens zur Berufsbildorientierung konnten auf der bestehen-
den Website der Hochschule dauerhaft hinterlegt werden und stehen Interessierten
als Beratungsangebot zur Verfiigung. Eine administrative Betreuung sichert den
Fortbestand und ggf. die Aktualisierung der Inhalte. Die entstandenen Videoportrits
erginzen das Angebot des Leitfadens. Die Beteiligung von Alumni in die Fortschrei-
bung von Modulinhalten in Form eines bedarfsorientierten Transfers aus der Berufs-
praxis bietet ein grofes Potenzial fiir die Studiengangsentwicklung, gleichzeitig
werden die zukiinftige Anwendungsorientierung, die Identifikation mit dem Stu-
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diengang sowie der Bezug zur Hochschule gestirkt. Die zukiinftigen Bedarfe beste-
hen im Ausbau von Kommunikation und Netzwerkaktivititen, der Intensivierung
der Zusammenarbeit mit Alumni und einer stirkeren Wahrnehmung ihres Wertes
fir die Lehre.

3  Forschendes Lernen als Wegbereiter
einer Third-Mission-Strategie

Huber und Reinmann (2019) verstehen Forschendes Lernen als ein didaktisches Lehr-
Lern-Konzept, das darauf ausgerichtet ist, wissenschaftliche Erkenntnisse durch Pra-
xisforschung zu generieren, die auch fiir Dritte von Interesse sein kénnten. Aus
konzeptioneller Perspektive hat Forschendes Lernen das Potenzial, die Entwicklung
einer Third-Mission-Strategie in Hochschulen zu forcieren. Auf der operativen
Ebene gewinnen Lehr-Lern-Arrangements, die Praxisforschung beinhalten, eine Be-
deutung fiir die Weiterentwicklung padagogischer Handlungspraxen in Einrichtun-
gen der Frihpidagogik (z. B. in Kita, Schule, Hort). Die iibergreifende Fragestellung
dieses Kapitels lautet deshalb, wie unter den beteiligten Akteur:innen im Bachelor-
studiengang Kindheitspidagogik® und in der Praxis ein Bewusstsein fiir den Mehr-
wert von Praxisforschung und -entwicklung durch einen systematischen Theorie-
Praxis-Transfer geweckt werden kann.

31  Ausgangslage
Aktuelle politische Reformvorhaben in Einrichtungen der Frith- und Kindheitspida-
gogik zielen u.a. auf die Personalentwicklung ab, insbesondere auf die Erhchung
des Anteils an akademisierten Fachkriften (vgl. §21 Abs. 3 KiF6G). In diesem Kon-
text tragen Studierende und Praktikant:innen des Studienganges Kindheitspida-
gogik durch ihre Forschung und Prisenz in der Praxis zur akademischen Durch-
dringung der frith- und kindheitspidagogischen Organisationen bei.

Aus organisationssoziologischer Sicht fillt indes eine starke Differenz zwischen
den Handlungslogiken und Arbeitsprinzipien der Hochschule und der Praxis (z.B.
Kita) auf. Unterschiedliche Wissensformen (theoretisches vs. erfahrungsbasiertes
Wissen) bediirfen reziproker Ubersetzungsleistungen, damit Forschung und Lehre
nah an der Praxis und deren Problemen sind und die Praxis von der Rezeption wis-
senschaftlicher Erkenntnisse profitiert. In der Erstkonzeption des Studienganges
Kindheitspddagogik wurden daher curriculare Lehr-Lern-Arrangements entwickelt,
die didaktisch als Forschendes Lernen oder als forschungsbasiert bezeichnet werden
kénnten, z.B. die Module Projektstudium und Begleitveranstaltung Bachelorarbeit
(Hochschule Magdeburg-Stendal, 2014).

5 Der sechssemestrige Bachelorstudiengang Kindheitspidagogik verfiigt tiber drei in das Studium integrierte Praxispha-
sen. Es sei darauf aufmerksam gemacht, dass der Studiengang Kindheitspidagogik an anderen Hochschulen z. B. na-
mentlich als Pidagogik der friihen Kindheit, Elementarpidagogik, Erziehung und Bildung in der Kindheit oder u. a. Be-
zeichnungen gefiihrt wird.
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3.2 Mafnahmen

3.21 Informationsgewinnung auf drei Ebenen: Curriculum, Organisation
und Praxis

Zunichst wurde das Modulhandbuch gesichtet. Im Fokus der Analyse standen Lehr-
veranstaltungen, die Praxisforschungsanteile beinhalten bzw. das Potenzial besitzen,
kooperativ mit der Praxis zu forschen. Diese Lehrveranstaltungen sind didaktisch
hoch anschlussfihig gegeniiber dem Konzept des Forschenden Lernens (u.i. For-
men). Daran ankniipfend gaben informelle Fachgespriche mit Lehrenden (Modul-
verantwortliche) Auskiinfte darliber, inwieweit in den Lehrveranstaltungen For-
schungs- und Erkenntnisinteressen generiert werden, die fiir die Praxis relevant sein
konnten bzw. Beziige aufweisen. Dariiber hinaus wurde danach gefragt, ob im Kon-
text von Praxisforschungsprojekten der Theorie-Praxis-Transfer strategisch und sys-
tematisch erfolgt.

Die gewonnenen Informationen iiber das formale Curriculum (Modulhand-
buch) bzw. gelebte Curriculum (Erlduterungen der Lehrenden zu ihren Lehrinhal-
ten) wurden fiir eine qualitative Forschungsstrategie mit explorativem Charakter
operationalisiert, um Studierende direkt in den Praktikumseinrichtungen zu befra-
gen. Im Zentrum der empirischen Erhebungen stand das Semesterpraktikum im
sechsten Fachsemester des Studiengangs Kindheitspidagogik. Das Semesterprakti-
kum fillt mit der Erstellung der Bachelorarbeiten, die primir empirisch gehalten
sind, zusammen. Die Studierenden durchlaufen hier den gesamten Forschungs-
zyklus von der Datenerhebung bis zum Transfer ihrer Forschungsergebnisse zuriick
ins Feld. Das Erkenntnisinteresse der Erhebungen richtete sich auf die Forschungs-,
Lern- und Kooperationserfahrungen der Studierenden mit der Praxis, im Rahmen
der Abschlussarbeit und des Praktikums. Hierfiir wurden Studierende und deren
Praxisanleiter:innen in Praktikumseinrichtungen der Frith- und Kindheitspadagogik
mittels leitfadengestiitzter Interviews befragt. Erginzend fand eine Gruppendiskus-
sion mit Studierenden in der Hochschule statt. Anhand der Einzelfallanalysen zeigte
sich, dass studentische Forschungsthemen und -fragen hauptsichlich in den Kontex-
ten der Hochschule entwickelt werden. Lediglich ein Fall dokumentiert die Aushand-
lung eines Forschungsthemas und einer Forschungsfrage wihrend des Praxissemes-
ters. Als fordernder Faktor wurde angefiihrt, dass die Praxisanleitung iiber einen
akademischen Abschluss (Kindheitspidagogin) verfiigte und das gewihlte Thema an
ihre eigene Abschlussarbeit anschlieRen konnte. Gleichwohl konstatierten die Stu-
dierenden einen Mangel an Forschungspraxis, insbesondere bei der Anwendung von
qualitativen Erhebungs- und Auswertungsmethoden. Ein systematischer Theorie-
Praxis-Transfer, der die gewonnenen Erkenntnisse mit der Praxis diskutiert und re-
flektiert, war partiell gegeben, stand aber in starker Abhingigkeit zur Mitwirkungs-
und Auskunfisbereitschaft der Akteur:innen im Feld. Dieser Befund ist auf die
Formel reduzierbar: Waren die Praxisanleiter:innen und die pidagogische Einrich-
tung an der Forschung interessiert und konnten sie sich damit identifizieren
(Voraussetzung: Offenheit und geteiltes Erkenntnisinteresse), so hatten die Studie-
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renden ein hohes Eigeninteresse an einem Theorie-Praxis-Transfer, da die Kommu-
nikation {iber ihre Forschungsergebnisse von den Akteur:innen im Feld erwiinscht
war. Vielen Erzieherinnen sind akademische Diskurse um Forschungsmethoden
und -methodologien meist fremd und praxisfern, was nachvollziehbar ist. Die Befra-
gungssituationen vor Ort fithrten aber erst einmal dazu, dass die Praxisanleiter:in-
nen Aufmerksamkeit erhielten und in ihrer Wahrnehmung ihre Meinungen als
wichtig angesehen wurden. Ein konkretes Forschungsinteresse konnten die befrag-
ten Praxisanleiter:innen in der Interviewsituation nicht ableiten, da sie sehr stark mit
der pidagogischen Alltagsbewiltigung befasst sind. Die Felder der Frith- und Kind-
heitspiadagogik scheinen aber fiir Praxisforschung pridestiniert zu sein (vgl. oben
Akademisierung und Personalentwicklung). Dieser Befund legt den Bedarf nach
einem intermediiren Raum offen, der eine Reflexion pidagogischer Handlungspra-
xen zulisst, um daraus Forschungsinteressen abzuleiten. Die Akteur:innen im Feld
waren fiir studentische Praxisforschungsprojekte partiell offen und interessiert, so-
fern sie angemessen in den Forschungsprozess eingebunden wurden und es den
Hochschulakteur:innen gelang, akademische Diskurse in die Sprache der Praxis zu
transferieren (Ubersetzungsleistungen). Gelang dies, dann war Praxisforschung im-
stande, pidagogisches Handeln zu beeinflussen und die Akzeptanz von akademi-
schen Fachkriften in Einrichtungen der Frith- und Kindheitspidagogik zu erhshen.

3.2.2 Kommunikation und Diskussion der generierten Ergebnisse
Die Befunde aus der Dokumentenanalyse, den Gesprichen mit Lehrenden sowie die
Ergebnisse aus der Studierenden- und Praxisanleiter:innenbefragung wurden inner-
halb der Hochschulstrukturen auf folgenden Ebenen kommuniziert:

« des Studienganges (gesamte Lehrendengruppe und Modulverantwortliche)

« der Verwaltung (Praxisamt/ Biiro fiir regionale Zusammenarbeit)

« der Studierenden im Rahmen einer Gruppendiskussion

« der Vertreter:innen der Praxis auf einer Veranstaltung im Kontext der Prakti-

kumsvorbereitung

Aus dem Kommunikationsprozess mit den o. g. Statusgruppen konnten folgende Er-
fahrungen festgehalten werden:

Grundsitzlich befiirworten Lehrende die Kooperationen mit der Praxis und sie
sehen die Notwendigkeit, Kooperationen einzugehen, um zivilgesellschaftliche Ak-
teur:innen und ihre Interessen kooperativ in Lehre und Forschung zu integrieren.
Forschendes Lernen intendiert iiber den gesamten Forschungszyklus (vgl. Wildt
2009, S.5) eine enge Kooperation mit der Praxis, weshalb Lehrende diesbeziiglich
eine gewisse Zuriickhaltung signalisierten. Die Griinde hierfur sind vielfiltig. Pro-
blematisch wird vor allem gesehen, dass in ergebnisoffenen Aushandlungsprozes-
sen eigene inhaltliche Priferenzen mdoglicherweise aufgegeben werden miissen.
Eine zu starke Dominanz der Praxis konnte die Autonomie tiber den Forschungs-
und Lernprozess gefihrden und die mit Auftragsforschung verbundenen Probleme
und Risiken (vgl. hierzu Eckert, 2014) verursachen, was die Motivation fiir Praxisfor-
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schung seitens der Beteiligten wiederum unterminiert. Ein strukturelles Argument
gegen Forschendes Lernen war, dass die Betreuung von Studierenden, die Vernet-
zung von Seminaren und Modulen sowie die Kommunikation mit Praktiker:innen
erheblich mehr Zeit in Anspruch nimmt als traditionelle Lehr-Lern-Formate.

Die Vertreteriinnen der Praxis (Praxisanleiter:innen) sind prinzipiell aufgeschlos-
sen gegeniiber studentischen Forschungsprojekten, sofern diese fiir ihre konkrete
pidagogische Arbeit eine Bedeutung haben. Es ist jedoch eine Illusion zu glauben,
dass Vertreter:innen der Praxis (primir Nichtakademike:rinnen) mit selbst formu-
lierten Forschungs- und Erkenntnisinteressen an Hochschulakteure herantreten,
um empirisch-wissenschaftlich ein Problem der piddagogischen Praxis zu l6sen. Em-
pirisch sind es vor allem zwei Herausforderungen, die einer eigenstindigen Ent-
wicklung von kooperativen Praxisforschungsprojekten entgegenstehen: Es fehlt ei-
nerseits an zeitlichen Ressourcen fiir eine dezidierte, wissenschaftlich orientierte
Reflexion der pidagogischen Arbeit und andererseits werden akademisches Denken
und Forschungslogiken eher als fremd und weit entfernt vom Arbeitsalltag in einer
Kita wahrgenommen. Hier bedarf es der Unterstiitzung von Lehrenden und Studie-
renden, die bspw. durch Beobachtungen im Feld Forschungsthemen gemeinsam mit
Vertreter:innen der Praxis identifizieren. Allein das Reden iiber Praxiszusammen-
hinge hilft bei der Formulierung von Forschungsthemen und Erkenntnisinteressen.
Hochschulangehorige waren in den untersuchten Kitas geschitzte Gesprichspart-
ner:innen, da sie Reflexionsprozesse anstoflen. Das Praxisamt/Biiro fir regionale
Zusammenarbeit war von der signalisierten Kooperationsbereitschaft der befragten
Organisationen positiv iiberrascht. In der Folge wird es als notwendig gesehen, in-
tensiver mit der Praxis zu kooperieren, um Praxisforschungsprojekte zu férdern.
Strukturell st6f3t dieses Vorgehen hochschulseitig an Grenzen, da die personellen
Ressourcen hierfiir limitiert sind.

Fur Studierende sind empirische Abschlussarbeiten ein Wagnis. Insbesondere
dann, wenn die Forschungsthemen, wie in der Regel iiblich, in seminaristischen
Kontexten, ohne die Beteiligung von Akteur:innen der Praxis entwickelt werden. Die
Mitwirkungsbereitschaft und die Unterstiitzung der Akteur:innen im Feld sind hiu-
fig wenig verlasslich und nicht formalisiert, da es im Einzelfall davon abhingt, ob die
Praxisanleiter:innen oder die Mitarbeiter:innen einer Organisation das Forschungs-
vorhaben (z. B. mit der Beantwortung von Fragebogen oder Teilnahme an Interviews)
unterstiitzen. Aus diesem Grund koénnen Studierende ihre Forschungsergebnisse
nur mit den Akteur:innen besprechen und reflektieren, die Interesse am Forschungs-
thema hatten, da sie als Aktive direkt in den Forschungsprozess integriert waren.
Studentische Forschungsvorhaben erhielten besondere Unterstiitzung und Foérde-
rung durch Alumni der Hochschule sowie von akademischen Fachkriften, da diesen
die Herausforderungen empirischer Forschung bekannt sind. Dem Grunde nach
finden im Studiengang Kindheitspidagogik didaktische Lehr-Lern-Konzepte wie
Forschendes oder Forschungsbasiertes Lernen Anwendung. In den praktizierten
Formen folgt Forschendes Lernen aber einem instrumentellen und stark auf Selbst-
referenzialitit ausgerichteten Verstindnis. Prioritit hat das Lernen in und durch For-
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schungsprojekte, aber weniger die Verantwortungsiibernahme gegeniiber zivilgesell-
schaftlichen Akteur:innen. An dieser Stelle werden die konzeptionellen Grenzen von
Forschendem Lernen, aber auch die theoretische Anschlussfihigkeit der Third-Mis-
sion-Vision deutlich. Insbesondere die Gruppe der Lehrenden muss zukiinftig kli-
ren, ob Praxisforschung ein hochschulinterner Selbstzweck ohne eine Relevanz fur
die Akteur:innen der Praxis ist oder ob Praxisforschung stirker in einen zivilgesell-
schaftlichen Kontext im Sinne der Third-Mission-Strategie zu stellen ist.

3.3  Ableitung moglicher Mafinahmen zur Etablierung
einer Third-Mission-Strategie

Die Etablierung einer Third-Mission-Strategie in einer Hochschule ist an gewisse
Voraussetzungen gebunden und insofern ein Prozess, der ein Denken tiber die
Grenzen der Hochschule hinaus intendiert, weil die Interessen von aufRerhochschu-
lischen Akteur:innen zu beriicksichtigen sind. Insofern muss ein Prozess initiiert
werden, der Hochschulakteur:innen fiir die Ubernahme von Verantwortung gegen-
uiber zivilgesellschaftlichen Organisationen sensibilisiert. Dieser sollte zunichst im
Bereich der Bewusstseinsbildung ansetzen, um Barrieren abzubauen und die Moti-
vation zu stirken. Dies bedarf auf unterschiedlichen Ebenen umfassender Mafinah-
men im Bereich der Hochschulentwicklung: Bei der Etablierung einer Third-Mission-
Strategie scheint es zunichst von Bedeutung, dass Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften einen auf sich selbst bezogenen Diskurs dariiber fithren, wie anwen-
dungs- und praxisorientiert ihre Lehre und Forschung sein sollte und darf, um einer-
seits dem Label Hochschule fiir angewandte Wissenschaft Rechnung zu tragen und sich
andererseits nicht zu sehr einer Dienstleistungsorientierung zu ergeben. Der Dis-
kurs dartiber sollte von der Hochschulleitung und den Dekan:innen der Fachberei-
che ausgehen und auf den Ebenen der Studienginge fortgesetzt werden, sofern ge-
meinsame Praxisforschungsprojekte mit der Zivilgesellschaft feste und gelebte
Bestandteile von Studium und Lehre werden sollen. Dies wire ein starkes Signal
und eine Aufforderung an alle Hochschulmitglieder, sich mit diesem Thema zu be-
fassen. Am geeignetsten ist dies tiber ein Wertschitzungs- und Anreizsystem zu rea-
lisieren. Hierfur missten den Studiengingen und Fachbereichen deutlich mehr fi-
nanzielle und personelle Ressourcen bereitgestellt werden, denn Third-Mission-
Projekte sind personal- und zeitintensiv in ihrer Konzeption, Realisierung und
Evaluation. Ferner sollten erfolgreiche, innovative und interdisziplinire Third-Mis-
sion-Projekte in den Fachbereichen und der (Fach-)Offentlichkeit stirker gewiirdigt
werden, z. B. durch einen Third-Mission-Transfer-Preis der Hochschule oder von Be-
rufs- und Fachverbinden mit entsprechender Dotierung.

Zudem sollten Third-Mission-orientierte Forschungsvorhaben in das Leitbild
der Hochschule als freiwillige Selbstverpflichtung oder als Zielvereinbarung zwi-
schen Hochschulleitung und Lehrenden verankert werden. Der Einzug von Third-
Mission-Projekten in die Studiengangswerbung kénnte gezielt die Anwendungs- und
Praxisorientierung von Studiengingen herausstellen und damit deren Attraktivitit
steigern bzw. die Entscheidung fiir die Wahl eines Studienganges positiv beeinflus-
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sen. Zudem knuipfen Studierende dann grundsitzlichere Erwartungen an Lehr-
Lern-Formate und werden Third-Mission-Beziige unter Umstinden einfordern. Des
Weiteren wird empfohlen, curricular ein Austauschformat zu entwickeln (z.B. Pra-
xistage) und zu etablieren, in dem die o.g. Ubersetzungsleistung zwischen akademi-
schen und erfahrungsbasierten Wissensformen vollzogen werden kann, damit
Hochschulangehorige und Praktiker:innen in einen reflexiven Austausch treten kon-
nen. Dafiir miissen Lehr- und Lernszenarien (weiter-)entwickelt werden, welche die
zivilgesellschaftlichen Akteur:innen integrieren und die Spannweite von einer ge-
meinsamen Identifizierung von Forschungsinteressen bis hin zu einem Austausch
uiber Forschungsergebnisse (z.B. Workshops, Foren, Weiterbildungsangebote) er-
moglichen.

Ferner bedarf es der Bereitschaft und der Ressourcen von Hochschulangehori-
gen, um zivilgesellschaftliche Akteur:innen und deren fachspezifische Forschungs-
und Erkenntnisinteressen systematisch und strategisch in Forschung und Lehre zu
integrieren. Die Einbindung von Alumni kénnte ein erster Schritt sein, um For-
schendes Lernen und Third Mission zusammenzudenken.® Kooperationsvertrige
und Selbstverpflichtungen zwischen Hochschule und Praxis kénnten zu einer For-
malisierung und Regelhaftigkeit von Praxisforschungsprojekten fithren. Im Zuge
solcher Projekte sollten der Gegenstand der Zusammenarbeit, der Datenschutz, die
Nutzung zeitlicher Ressourcen von Fachkriften, die Verwertung und Veroffent-
lichung von Ergebnissen sowie die Unterstiitzung im Prozess der Feldforschung ge-
regelt werden.

4  Zusammenfassung

Auch wenn die untersuchte Hochschule eine Hochschule fiir angewandte Wissen-
schaften ist: Die Einbeziehung von Praxisaspekten oder gar Praxisbedarfen in die
Praxis der Lehre stellt fiir Studierende und Lehrende immer wieder eine grofle He-
rausforderung dar. Aus den Befunden, Erkenntnissen und Erfahrungen in den bei-
den dargestellten hochschuldidaktischen Handlungsfeldern kénnen Bausteine abge-
leitet werden, die bei Transferstrategien bzw. Third Mission von Hochschulen nicht
fehlen diirfen:

1. Klirung des Zusammenhangs von Forschendem Lernen (wie auch Forschung
insgesamt) und einer Praxisrelevanz der Forschung, weil dieser Zusammen-
hang — augenscheinlich auch an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
— keinesfalls selbstverstindlich ist (s. Fallstudie 2),

6 Alumni kénnen leichter fiir kooperative Praxisforschungsprojekte gewonnen und sensibilisiert werden, da sie eine aka-
demische Enkulturation durchlaufen haben und ihnen Hochschulstrukturen und -mitglieder bekannt sind. In diesem
Sinne ist eine systematische Alumniarbeit eine tragfihige und verldssliche Briicke in zivilgesellschaftliche Organisatio-
nen. Uber diese Kontakte kénnen gezielt Praxisforschungsprojekte ausgehandelt werden, die z. B. das Ziel verfolgen,
padagogische Handlungspraxen zu beforschen und durch einen reflexiven Austausch tiber Forschungsergebnisse zu
professionalisieren und damit die akademische Durchdringung frith- und kindheitspadagogischer Handlungsfelder vo-
ranzutreiben.
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2. Erarbeitung bzw. Einbezug von Materialien, die einen Uberblick iiber Hand-
lungsfelder der Praxis geben (z. B. Leitfiden der Berufsfeldorientierung mit Vi-
deoportrits zur Vertiefung), weil Studierende auch und gerade in der Studien-
eingangsphase dadurch orientiert werden (s. Fallstudie 1),

3. Konkretisierung des Alumni-Managements von Hochschulen durch Angebote
zur Mitwirkung in der Lehre, weil sie dadurch in die Kernaufgabe von Hoch-
schulen fiir angewandte Wissenschaften einbezogen werden: die Lehre (s. Fall-
studie 1),

4. Entwicklung von Third Missions auf verschiedenen Ebenen (Wissenschaftler:in-
nen, Studienginge, Fachbereiche und Hochschule), weil nur eine Mission —
egal wie hoch verortet (wie z.B. eine Hochschulstrategie) — weder von Fach-
bereichen und Studiengingen noch von den handelnden Personen gelebt wird
(s. Fallstudie 2),

5. Ausbalancierung der drei Missionen, um die Kernmissionen von Forschung
und Lehre nicht mit der politischen Vision um Third Mission zu tiberfrachten.
Die zu hohe Lehrlast des akademischen Personals sowie der vorgegebene, zu-
weilen sehr knapp bemessene Workload im Curriculum zeigen sich als wider-
stindig bei (s. Fallstudie 1+2) der konsequenten Umsetzung von Third-Mis-
sion-Projekten.

Durch das Hinausgreifen der Lehre in die Praxis wird ein wichtiger Beitrag dazu ge-
leistet, die Wissenschaft-Praxis-Diskrepanz zu tiberwinden, sodass Fachhochschulen
das werden, was sie vorgeben zu sein: Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften.
Durch das Hineingreifen der Praxis in die Entwicklung der Studierenden im gesam-
ten Student Life Cycle, beginnend mit der Studieneingangsphase iiber die mittlere
Studienphase bis zur Studienabschlussphase, werden die Integration in das Stu-
dium und der Aufbau der Studiermotivation und -fihigkeit ebenso besser gelingen
wie das erfolgreiche Absolvieren der Einzelmodule und des gesamten Studiums
sowie schlieRlich ein guter Ubergang in die Praxis. Die aktive Einbeziehung von
Alumni, die Heranfithrung von Studierenden an gemeinwohlorientiertes Engage-
ment und eine gute Praktikumsbetreuung leisten einen Beitrag zur Sicherung der
Studienentscheidung und Vergewisserung des Studienziels sowie des Aufbaus der
Studierfihigkeit und der Studienmotivation.

Durch die benannten Angebote kann es den Studierenden gelingen, fit fur die
verschiedenen Stufen des Studiums zu werden Ein Qualititsentwicklungssystem
(i S. eines PDCA-Regelkreises), das diese Angebote an die Lehre (do) andockt bzw.
in die Lehre implementiert (act) und sie stetig weiterentwickelt (check), kann — ne-
ben einer Transferstrategie bzw. Third-Mission- und Lehrstrategie (plan) — einen akti-
ven Beitrag zur steten Weiterentwicklung von Qualitit in Studium und Lehre an
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften leisten (s.a. dieser Band, Brekenkamp,
Hubrig, Moschner, Patzig & Schmalreck).

Eines zeigen alle vorgestellten Befunde und Empfehlungen iiberdeutlich: Die
Sensibilisierung fiir und die Entwicklung von Praxisorientierung machen Arbeit.
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Verschiedene Wege miissen gegangenen und die Widerstinde erlitten werden, weil
nur Impulse und Reaktanz letztlich zu Sensibilisierung und Entwicklung fithren.
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dulhandbuchentwicklung, einer semesterbegleitenden Mathematik-Online-Unter-
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1 Einleitung

Digitale Medien verindern nicht nur die Lebens- und Arbeitswelt aller Menschen,
sondern haben auch Einfluss auf das Lehren und Lernen an Hochschulen. Die
weiter steigende Verfiigbarkeit von internetfihigen Endgeriten und die damit ver-
bundene private Nutzung digitaler Inhalte kann aber nicht automatisch in den
Hochschulalltag iibertragen werden. Auch wenn junge Erwachsene einen scheinbar
selbstverstindlichen Umgang mit digitalen Medien pflegen, der in nahezu alle Be-
reiche des Lebens hereinreicht, bestehen im Bildungskontext weiterhin viele Unsi-
cherheiten und Ressentiments auf allen Seiten. So zeigt sich, dass Studierende digi-
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tal unterstiitze Bildungskonzepte selten selbst einfordern und es vielerorts vor allem
vom Engagement der Lehrenden abhingt, ob digitale Formate in der Lehre genutzt
werden (vgl. Persike & Friedrich, 2016).

Der digitale Wandel sollte nicht nur als Notwendigkeit verstanden werden, son-
dern vielmehr als Chance, grofe Potenziale freizusetzen, die sich Hochschulen v. a.
dann zunutze machen kénnen, wenn die Digitalisierung in ein hochschulstrategi-
sches Konzept eingebunden wird. Der Mehrwert, der sich u.a. durch eine entspre-
chende Infrastruktur entfalten kann, ist vielfiltig. Neben den offensichtlichen As-
pekten, wie der vielseitigeren Gestaltung der Lehre durch digitale Formate, kénnen
Lernziele und die Kompetenzen der Studierenden kollaborativ verhandelt werden.
Auferdem kann durch den gezielten Einsatz von digitalen Tools den Kompetenzan-
forderungen an Absolvent:innen in der Arbeitswelt entsprochen werden. Weiterhin
ergibt sich durch Formate, welche die Notwendigkeit einer reinen Prisenzlehre auf-
heben, die Moglichkeit, besser auf eine immer heterogener werdende Studierenden-
schaft reagieren zu kénnen. Zudem erlauben diese digitalen Formate auch eine stir-
kere Lernendenorientierung, da Studierende zunehmend den eigenen Lernprozess
selbst verantworten und gestalten konnen.

2 Ubersicht der technischen und didaktischen
Infrastruktur

Um Lehre digital zu unterstiitzen, stellt die Hochschule verschiedene Hard- und
Software zentral bereit. Die wichtigsten fachbereichstibergreifenden Online-Tools fiir
die Lehre sind das Lernmanagementsystem (LMS) Moodle und das Webkonferenz-
system Adobe Connect. Auflerdem wurden Unterrichtsrdume und Arbeitsumgebun-
gen mit technischen Werkzeugen ausgestattet. Dartiber hinaus kénnen Lehrende
auf die hochschul- und mediendidaktische Expertise im ZHH sowie an einzelnen
Fachbereichen im Umgang mit digitalen Medien zuriickgreifen.

21  Aufzeichnung von Vorlesungen und Lehrvideos
Die zentralen Hérsile der Hochschule sind mit Technik zur Ubertragung und Auf-
zeichnung von Vorlesungen ausgestattet. Die Betreuung der Technik obliegt dem
Zentrum fiir interdisziplinire Medienarbeit, dessen Mitarbeiter:innen Unterweisun-
gen durchfithren, Anleitungen erstellt haben sowie den Einsatz und die Nachbear-
beitung der Aufnahmen technisch unterstiitzen. Lehrvideos werden in der Mediali-
brary der Hochschule versffentlicht und tiber das LMS Moodle bei der passenden
Lehrveranstaltung eingebunden. Die Nutzerzahlen dieses Services sind noch sehr
gering, es werden in erster Linie Ringvorlesungen und einmalige Vortrige aufge-
zeichnet. Nur wenige Lehrende zeichnen tatsichlich ihre Lehrveranstaltungen auf.
An jedem Hochschulstandort wurde ein Raum mit Aufzeichnungstechnik
(WolfVision Visualizer) zur Erstellung von Lehr-Lern-Videos eingerichtet, der auch
verschiedene Varianten geeigneter Hintergrundgestaltung und eine professionelle
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Beleuchtung fiir Frontalaufnahmen bietet. Zusitzlich gibt es im ZHH eine Lehr-
Lern-Video-Beratung, die bei der Konzepterstellung und der Videoproduktion unter-
stiitzt (s. Kap. 3).

2.2  Webmeetings mit Adobe Connect

Im Lehrkontext wird Adobe Connect (AC)' an der Hochschule Magdeburg-Stendal
bisher vorrangig in berufsbegleitenden Weiterbildungsstudiengingen eingesetzt. So
wird AC z.B. im Masterstudiengang Cross Media in den semesterbegleitenden On-
line-Phasen fiir die Beratung von Gruppenarbeiten und als Diskussionsplattform fiir
kleinere Gruppen genutzt. Auch im Masterstudiengang Digital Business Manage-
ment und dem berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre
wird AC verstirkt eingesetzt. In der grundstindigen Lehre sind studentische Prisen-
tationen im AC-Raum und vereinzelte Online-Seminare zu nennen. Fehlende Hono-
rierung von Online-Lehre und kleine technische Hiirden, wie selbst zu beschaffende
Headsets, die Installation der AC-App und eingeschrinkte Rechte fiir Lehrbeauf-
tragte, erschweren zurzeit noch die Akzeptanz von Online-Veranstaltungen. Das
ZHH ist auf eine stirkere Nutzung vorbereitet, hat vielfiltige Materialien fiir die Un-
terstiitzung der Lehrenden erarbeitet und bietet individuelle Beratung zu didakti-
schen und technischen Fragen an. Es arbeitet seit 2013 in der hochschuliibergreifen-
den AC-DACH Nutzergruppe Forschung und Lehre? mit, die ein Wiki mit technischen
und didaktischen Anleitungen® sowie ein Blog mit aktuellen Informationen, Tipps
und Tutorials* betreibt.

2.3  Lernmanagementsystem Moodle

Das webbasierte LMS Moodle steht seit 2008 an der Hochschule fiir E-Learning und
Blended Learning zur Verfiigung. Die Schaffung der technischen Voraussetzungen
sowie die Installation und Aktualisierung der Moodle-Instanzen erfolgen durch das
Zentrum fiir Kommunikation und Informationsverarbeitung (ZKI) der Hochschule.
Da Teilnehmer:innen der weiterbildenden Studienginge bei der Moodle-Einfiithrung
nicht tiber einen Hochschul-Account verfiigten, wurde fiir Weiterbildungs-Projekte
eine zweite Moodle-Instanz mit Selbstregistrierung eingerichtet. Dieses Projekte-
Moodle wird auch fiir Aufnahmetests eingesetzt und ist besonders hilfreich fiir Lehr-
kooperationen mit anderen Hochschulen (s.z. B. Kap.6). Zwei Jahre nach Start des
Projekts Qualitit? iibernahm das ZHH vom ZKI die inhaltliche Moodle-Betreuung.
Die Trennung von technischer und inhaltlicher Unterstiitzung ermdglichte neue Ge-
staltungsméglichkeiten und Erweiterungen der Plattform wie z.B. die Anpassung

1 AC ist ein Webkonferenzsystem, das Universititen und Hochschulen tiber den Konferenzdienst im Deutschen For-
schungsnetz (DFN) zur Verfiigung steht, wenn die Einrichtung tiber den DFNInternet-Dienst am Wissenschaftsnetz
angeschlossen ist.

2 Die Nutzergruppe gestaltet seit 2015 regelmiRig Webinare, Expertenvortrige und Sprechstunden zum Einsatz der Soft-
ware. Die Webinare decken ein breites Spektrum von Didaktik und konkreten Einsatzbeispielen iiber Grundlagen der
Anwendung bis zu speziellen technischen Fragen und Informationen zu neuen Systemen ab. Sie stellen eine Ergin-
zung zu den Workshops vor Ort dar und bieten Platz zum Erfahrungsaustausch.

3 S.dazu mehr unter: https://wiki.fernuni-hagen.de/dachadobeconnect/index.php/Hauptseite (aufgerufen am 31.01.2020).

4 S. dazu mehr unter: https://blogs.fu-berlin.de/dachadobeconnect/ (aufgerufen am 31.01.2020).
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von Struktur, Navigation, Hilfe- und News-Seiten. Durch das Bearbeiten der Anfra-
gen entstanden neue Kontakte zu Lehrenden, was die Sichtbarkeit des E-Learning-
Service- und Beratungsangebotes verbessert und zu einer Akzeptanzsteigerung bei
Lehrenden gefiihrt hat. Im Hochschul-Moodle sind zusitzliche Plugins integriert,
wie z.B. Campus Connect als Verbindung zu anderen LMS im QPL-Verbund HET
LSA, WIRIS zur Darstellung mathematischer Formeln (s. Kap.5) und Medial als
Schnittstelle zur Medialibrary mit Lehr-Lern-Videos. Alle Fachbereiche setzen Moodle
zur Bereitstellung von Vorlesungsunterlagen und zu studienorganisatorischen Din-
gen ein. Einige Lehrende nutzen Kurse zum prisenzbegleitenden Blended Learning
(Aufgaben, Selbsttests, Glossare, Wiki, Foren, Klausuren und Peer Reviews). Ein Im-
puls aus dem QPL-Projekt war auch die Einfiihrung eines Moodle-Stammtisches,
der weiterhin Bestand haben soll als Austauschplattform fiir neue Lehr-Lern-Ideen
mit dem LMS.

2.4  Weitere didaktische Angebote und Formate

In den Hochschuldidaktischen Wochen (HSDW, s. dieser Band, Wetzel & Merkt)
wurden im Zeitraum von 2013 bis 2019 mehr als 40 mediendidaktische Weiterbil-
dungsveranstaltungen angeboten, die von mehr als 300 Teilnehmer:innen besucht
wurden. Dazu zihlen vor allem Workshops zu den Themen Blended Learning, E-Port-
folio-Arbeit, Rechtliche Fragestellungen des E-Learning, E-Priifungen, zum Einsatz
und der Erstellung von Lehrvideos sowie Workshops zum Umgang mit Moodle und
AC. In der Regel waren diese Angebote gut nachgefragt. Das Ziel war es, die Inhalte
stets so einfach wie moglich zu vermitteln, um eventuelle Hemmungen der Leh-
renden abzubauen und digitale Tools verkniipft mit didaktischen Konzepten aus-
zuprobieren. So bekamen die Lehrenden Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen und Infor-
mationsmaterialien, um sie zu einer eigenstindigen Umsetzung ihrer Ideen zu
befihigen. Das Kursangebot der HSDW diente oft als Einstieg, auf den eine weiter-
filhrende Beratung durch das ZHH folgte. Der kollegiale Erfahrungsaustausch
wurde als gewinnbringendes Instrument angesehen, um Lehrende fiir die digitale
Lehre zu interessieren, ihnen Denkanstéfle zu geben und beim Ideenfindungspro-
zess Feedback einzuholen.

Beachtlich ist auch die Anzahl der KomFo-Projekte zur Digitalisierung von
Lehr- und Lerninhalten (zum Férderprogramm KomFé s. dieser Band, Albrecht &
Merkt). Knapp ein Drittel der bis Ende 2019 beantragten 48 Projekte war im Bereich
der Erstellung und Bearbeitung von online verfiigbaren Lern- und Ubungsmateria-
lien angesiedelt.

Der Einsatz von semesteriibergreifenden E-Portfolios erfolgt bisher vor allem in
weiterbildenden Studiengingen (Master Cross Media und Digital Business Manage-
ment). Der Mehrwert fiir das Lernen von Studierenden in der Weiterbildung wurde
im Rahmen des Forschungsprojekts Weiterbildungscampus Magdeburg untersucht
(Merkt & Fredrich, 2016; s.a. dieser Band, Merkt, Kanter & Eisenicher). Allerdings
wird auch in grundstindigen Studiengingen, z. B. im Bachelorstudiengang Betriebs-
wirtschaftslehre, mit E-Portfolios zur Anregung studentischer Reflexion und zur Do-
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kumentation bzw. Sichtbarmachung von Lernfortschritten und -ergebnissen gearbei-
tet (Lerntagebuch, Projektdokumentation mit WordPress). E-Portfolios werden dort
modulintegriert und auch als Priifungsleistung eingesetzt. Die Erfahrungen sind
positiv, eine Ubertragung auch auf den weiterbildenden Bachelorstudiengang BWL
Berufsbegleitend wurde bereits beschlossen.

Auch auflerhalb der eigenen Hochschule teilt das Projekt Qualitit? seine Exper-
tise und organisiert Angebote fiir und mit Kooperationsprojekten. Fiir das Projekt
HET LSA wurden so z.B. vier Webinare in der Reihe Digitalisierung an den Hoch-
schulen in Sachsen-Anhalt sowie Lehrimpulse aus den Verbundhochschulen Sachsen-
Anhalts® abgehalten. Ebenfalls in Zusammenarbeit mit dem QPL-Verbundprojekt
wurde die gesamte mediendidaktische Konzeption des Online-Kurses Hochschullehre
mit digitalen Elementen gestalten® durch die ZHH-Leitung beraten, die auch selbst
Units in der Umsetzung des Kurses tibernahm.

3  Praxisbeispiel 1: Lehr-Lern-Videos

Die Kernaufgaben im Teilprojekt Digitale Lehr-Lern-Formate liegen in der Beratung
und Unterstiitzung von Lehrenden und Studierenden bei der Entwicklung sowie
Produktion digitaler Lehr-Lern-Formate. Hierzu zdhlt insbesondere die Erstellung
von Lehr-Lern-Videos einschliellich der Konzepterstellung fiir eine erfolgreiche In-
tegration der Videos in die Lehre. Dartiber hinaus wurden Arbeitshilfen zum Tech-
nikeinsatz fiir digitale Lehre konzipiert.

Die Beratung hat gezeigt, dass sowohl Lehrende als auch Studierende vielseitige
Uberlegungen und Ideen fiir die Integration digitaler Lehr-Lern-Videos mitbringen.
Jedoch schitzen sie Aufwand- und Ressourcen oft nicht richtig ein. Die fortlaufende
Beratung und der technische Support sind daher essenziell fiir die erfolgreiche Um-
setzung der digitalen Lehr-Lern-Videos. In Fillen, in denen lediglich eine Vorabbera-
tung stattfand, jedoch keine Begleitung wihrend der Umsetzungsphase erfolgte,
scheiterte die anfingliche Idee oft und wurde nicht weiter verfolgt. In einigen Fillen
wurde das Beratungsangebot in Form von mehrstiindigen Einzelberatungen oder
der Ubertragung aufwendiger Arbeitsschritte allerdings iiberdurchschnittlich hoch
beansprucht. Der Gewinn einer selbststindigen Kompetenz in Bezug auf digitale
Lehr-Lern-Formate kann so nicht gewihrleistet werden. Daraus resultierend wurde
vor der Beratung eine Einfithrung in die Arbeitsweise der Beratungsstelle gegeben.
Um besonders die Lehrenden fiir eine didaktische Neuorientierung zu sensibilisie-
ren, war die Beratung eine wichtige Anlaufstelle, die im Laufe der Zeit einen immer
héheren Zulauf verzeichnete. Die positiven Berichte von Kolleg:innen fithrten an-

5 https://wwwuvielfalt-in-studium-und-lehre.de/cat-netzwerk-digitale-hochschullehre/informieren /webinarreihe/ (aufgeru-
fen am 23.01.2020).

6 https://www.vielfalt-in-studium-und-lehre.de/cat-netzwerk-digitale-hochschullehre/qualifizieren/planung-und-gestaltung-
von-hochschulveranstaltungen-mit-digitalen-elementen-2/ (aufgerufen am 23.01.2020).
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dere Lehrende, die sich fiir die Digitalisierung ihrer Lehreinheiten interessierten, zu
den Beratungsangeboten des ZHH.

Angebote zur Erstellung von Lernvideos wurden sowohl von Lehrenden als
auch Studierenden nachgefragt, die eigene Videos im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen erstellten. Das Erstellen erfordert kaum besondere technische Fihigkeiten,
ist mit geringem Zeitaufwand zu leisten und durch niedrige Anforderungen an
Hard- und Software mit fast jedem Rechner moglich. Einmal erstellt, sind die Videos
flexibel einsetzbar und konnen in verschiedene Blended-Learning-Szenarien einge-
bunden werden.

Jedoch treten bei der Produktion der Videos verschiedene Hiirden auf. So nei-
gen Lehrende zu Beginn oft zu einem iiberhdhten Anspruch an die Produktionsqua-
litit, was den Arbeitsaufwand erheblich steigert. Dabei reicht oft eine einfache Aufar-
beitung der Inhalte, solange der zu vermittelnde Inhalt visuell gut erkennbar und
akustisch verstindlich ist. Somit wurden die Lehrenden im ersten Schritt dafiir sen-
sibilisiert, dass Inhaltsverstindnis und Informationsaufnahme eher von der didakti-
schen als der technischen Qualitit beeinflusst werden (Morales, Cory & Bozell, 2001).

Fir einige der Lehrenden waren formale Aspekte eines Lehr-Lern-Videos, wie
z.B. die Videolidnge von maximal fiinf Minuten, schwierig einzuhalten. Oft fiel es ih-
nen schwer, die Inhalte fiir das Video auf das Wesentliche zu reduzieren. So kénnen
schnell halbstiindige Videos entstehen, die sich vermutlich niemand der Studieren-
den je bis zum Ende anschauen wird.

Fiir die Produktion von Lehrvideos steht den wenigsten Lehrenden hochwertige
Software an ihrem Arbeitsplatz zur Verfiigung. Im Projekt wurde fiir die Videoerstel-
lung vorrangig Microsoft PowerPoint genutzt und ein Workshop dazu konzipiert.
Durch eine vorhandene Installation auf den Hochschulrechnern sowie die vertraute
Bedienung koénnen Vorlesungsfolien, die meist als PowerPoint-Prisentation vorlie-
gen, nach didaktischer Uberarbeitung mit Animationen und Audio versehen und als
Video gespeichert werden. Im Gegensatz zur Horsaal- und Bildschirmaufzeichnung
kann die Erstellung eines professionellen Lernvideos z. B. mit Legetechnik oder Auf-
nahmen im Fernsehstudio viele Stunden Nachbearbeitung erfordern. Im Rahmen
von Beratungsgespriachen wurde daher der Aufwand fiir verschiedene Videoformate
und eine realistische Umsetzungs- und Ressourcenplanung fiir die Videoproduktion
besprochen. Seitens der Lehrenden tauchten u.a. Bedenken hinsichtlich der Konse-
quenzen der medialen Ausgestaltung ihrer Lehrveranstaltungen auf, d.h. sie be-
furchteten, dass Veranstaltungsaufzeichnungen oder Lehrvideos fiir Studierende
den Vorlesungsbesuch unattraktiv machen konnten. Deshalb wurden sie mithilfe
von Studien, die diese Befiirchtungen widerlegen, sensibilisiert (Bongey, Cizadlo &
Kalnbach, 2006; Frydenberg, 2006; Von Konsky, et al. 2009, Larkin, 2010; Figlio, Rush
& Yin, 2013). Um allerdings die Potenziale von Lehrvideos oder Horsaalaufzeichnun-
gen optimaler zu nutzen, empfiehlt es sich, die didaktische Planung und Strukturie-
rung der Lehrveranstaltung anzupassen. Anhand von Videos wird vorrangig Wissen
vermittelt bzw. Wissen erarbeitet. Somit kann in der Prasenzveranstaltung mehr Zeit
fur z. B. Riickfragen oder Gruppenarbeiten genutzt werden. Denn umso mehr Kon-
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trolle Lernende durch den Einsatz digitaler Lehr-Lern-Formate iiber eigene Lernpro-
zess erhalten, umso interaktiver das Lernszenario wird, umso mehr Feedback den
Videoinhalt rahmt, desto héher wird die Chance auf positive Effekte nicht nur auf
die Lernwirksamkeit, sondern auch auf Aspekte wie Motivation, studentisches En-
gagement oder Lernfreude (Persike, 2019).

Der Einsatz von Videos in der Lehre allein ist kein Garant fiir erfolgreiches Ler-
nen. Daher ist es von essenzieller Bedeutung, Lehrende bei der Integration neuer
medialer Formate in ihre Lehre zu begleiten, damit Bedingungen zum Misslingen
erkannt und vermieden werden kénnen. Das Teilprojekt hat Impulse fiir die Verbes-
serung der Lehre an der Hochschule gesetzt. Dariiber hinaus sollten weitere Mog-
lichkeiten der didaktischen Unterstiitzung erprobt und etabliert werden, wie z.B.
student generated video, die Moglichkeit Videos als Priifungsleistung einzusetzen oder
kollaboratives Video-Bearbeiten.

4  Praxisbeispiel 2: Wiki-Modulhandbuch

Das im Folgenden beschriebene Projekt, welches am Fachbereich AHW der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal im Studiengang Rehabilitationspsychologie angesiedelt
ist, zielt auf die Weiterentwicklung des kooperativen Lehrens und Lernens. Der Im-
puls fur dieses Projekt war der Wunsch der Lehrenden nach einer stirkeren inhalt-
lichen Vernetzung des Studienganges. Ziel des Projekts ist, die Modulhandbiicher
des Bachelor- und Masterstudienganges Rehabilitationspsychologie aus ihrer tristen
Form eines PDF-Dokumentes zu heben und in eine transparente, agile und ver-
netzte Form zu bringen, indem beide Modulhandbiicher in ein Wiki tibertragen wer-
den.

Ein Wiki ist eine Webanwendung, die eine einfache Moglichkeit bietet, Wissen
zu speichern und in einer verkniipften Form darzustellen. So liegen die Vorteile ei-
nes Wikis im Besonderen darin, dass Artikel leicht und von verschiedenen Personen
bearbeitbar sind sowie dariiber hinaus Anderungen versioniert und damit nachvoll-
ziehbar gemacht werden. Eine weitere Funktion eines Wikis ist, dass sich Artikel
komfortabel miteinander verlinken lassen, wodurch eine intuitive Navigation ermég-
licht wird. Auflerdem kénnen durch Filtern oder Sortieren Daten und Inhalte unter-
schiedlich dargestellt werden.

Ein solches Wiki soll nun als Werkzeug zur Darstellung und Entwicklung des
Curriculums dienen und zum studiengangsbezogenen Wissensmanagement auf
curricularer Ebene genutzt werden, indem es durch seine Vernetzungsmoglichkei-
ten verdeckte Strukturen sichtbar und dadurch bearbeitbar macht. Im Zuge der Im-
plementierung des Wiki-Modulhandbuches sollte auch eine Weiterentwicklung der
Modulblitter durchgefiihrt werden, die der angemessenen Beschreibung von Lern-
inhalten sowie Qualifikationszielen im Sinne einer Kompetenzorientierung in Stu-
dium und Lehre Rechnung trigt. Kompetenzorientierung beschreibt im Kern eine
Verschiebung der Perspektive in der Hochschullehre, indem statt der Lehrinhalte die
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Lernergebnisse der Studierenden in den Mittelpunkt riicken. Eine kompetenzorien-
tierte Hochschulbildung zielt auf eine ganzheitliche Bildung und die Aneignung von
Fihigkeiten, die in beruflichen sowie auch anderen Lebensbereichen zur Bewilti-
gung verschiedener konkreter Anforderungen befihigen (vgl. HRK, 2012, S. 3).

Die Erstellung des kompetenzorientierten Wiki-Modulhandbuches war mit eini-
gen Herausforderungen verbunden. Zunichst wurde die Bereitstellung des Media-
Wiki, eine frei verfiigbare Software, die urspriinglich fiir die freie Enzyklopadie Wiki-
pedia entwickelt wurde, auf einem Hochschulserver realisiert. Danach erfolgte der
Aufbau der Struktur des Wiki-Modulhandbuches mithilfe der aktuellen Modulhand-
biicher sowie des Einbezugs der Lehrenden und Studierenden. Die Mitwirkung der
Lehrenden ist fiir die Bearbeitung der Projektziele besonders erforderlich, da sie u.a.
bei der Erstellung der einzelnen Modulartikel federfithrend sind. Nur sie kénnen ge-
naue Angaben bspw. zu Inhalten, Kompetenzen oder Priifungen konkreter Veran-
staltungen geben.

Eine herausfordernde Aufgabe fiir alle Beteiligten war die Formulierung kom-
petenzorientierter Lerninhalte und Qualifikationsziele der einzelnen Module. Dafiir
musste der Perspektivwechsel (Shift from Teaching to Learning, Berendt, 2005) nun
auch in die Modulbeschreibungen und die dazugehérigen Textpassagen Einzug hal-
ten. Im nichsten Schritt mussten diese Kompetenzen sowie das Profil der Absol-
vent:innen im entsprechenden Studiengang analysiert werden, um in Aushandlung
mit den Lehrenden fachspezifische Kompetenzkriterien zu bestimmen. Es sollten
funf bis zehn Kriterien benannt werden, unter denen sich alle Kompetenzen, die im
Studiengang bearbeitet werden, gruppieren lassen. Diese gebildeten Kompetenzkri-
terien bilden die Basis fiir eine weitere Ebene im Wiki-Modulhandbuch, die Kompe-
tenzebene. Hier sollen alle Lehrveranstaltungen, in Aushandlung mit den Lehrenden,
einer primiren Kompetenz zugeordnet werden. So soll eine Darstellung erméglicht
werden, die Uberschneidungen bzw. Synergien identifiziert und transparent macht.
Mit einer zusitzlichen Abfrage der bearbeiteten Niveaustufen innerhalb der jewei-
ligen Lehrveranstaltung liefe sich in jeder Kategorie eine Kompetenzlinie zeichnen,
die eine Entwicklung der verschiedenen Niveaustufen von 1. Erinnern tiber 2. Verste-
hen, 3. Anwenden, 4. Analysieren, bis hin zu 5. Beurteilen und 6. Erschaffen (afh,
2010 & Bachmann, 2011, zitiert nach HRK, 2015, S.5) tiber das gesamte Studium
hinweg darstellen kann.

Die Implementierung eines solchen kompetenzorientierten Modulhandbuches
birgt grofle Potenziale, die sich zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre nut-
zen lassen. Abgesehen von der Abbildung der zumeist statischen Daten eines Mo-
dulhandbuches kénnen in dem Wiki neue oder weiterfithrende Inhalte in den Lehr-
veranstaltungen oder Modulen angefiigt oder bearbeitet werden. Damit bietet ein
Wiki-Modulhandbuch bereits einen deutlichen Zugewinn gegeniiber einem mani-
festierten Modulhandbuch. Zudem kénnen die einzelnen Module oder Inhalte mit-
einander verlinkt werden, wodurch eine intuitive Navigation durch das Modulhand-
buch erméglicht wird. Durch einen Wechsel der Darstellungsform kénnen bspw.
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alle Veranstaltungen eines Semesters, einer Lehrperson oder einer Veranstaltungs-
form gesammelt dargestellt werden.

Insbesondere die Kompetenzebene und die Darstellung von Kompetenzlinien
uber das Studium hinweg ist eine erhebliche Weiterentwicklung. Sowohl Studie-
rende als auch Lehrende haben hierdurch die Méglichkeit, einfach und transparent
beurteilen zu kénnen, auf welchem Kompetenzniveau sie sich gerade bewegen und
welche Kompetenzen bei einer kommenden Priifung relevant sind. Daraus ergibt
sich unter anderem die Chance, Liicken zu identifizieren und auf diese aufmerksam
zu machen. Auch Priifungen konnten sich so viel leichter und erkennbarer an den
bearbeiteten Niveaustufen orientieren. Zudem konnen Zusammenhinge zwischen
den Lehrveranstaltungen und Modulen sichtbar gemacht werden und so das Wiki
gleichzeitig als Kooperationstool, zur Vernetzung der Lehrenden und zur gemeinsa-
men Systematisierung von Lehr- und Lerninhalten sowie Kompetenzen genutzt wer-
den. Das Wiki lebt langfristig von einer aktiven Beteiligung der Lehrenden und Stu-
dierenden. Nur wenn Inhalte angepasst und aktuell gehalten werden, kann ein
nachhaltiger Mehrwert daraus entstehen.

5  Praxisbeispiel 3: Digitale semesterbegleitende
Mathematik-Unterstiitzung

Mit dem Teilprojekt MINT Service wurde fiir den Fachbereich IWID ein Lehr-Lern-
Szenario zur individuellen und semesterbegleitenden Mathematik-Unterstiitzung,
insbesondere fiir Studierende im ersten und zweiten Semester, entwickelt und im-
plementiert (s.a. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning & Wetzel). Ziel war
es, ein vernetztes Lehr-Lern-Angebot zur Unterstiitzung der Lernprozesse zu schaf-
fen, das in die Lehrveranstaltung Mathematik fiir Ingenieure integriert werden kann.
Dabei wurden insbesondere die heterogenen Eingangsvoraussetzungen der Studie-
renden berticksichtigt.

Im Rahmen des Projekts wurde ein umfassendes Prisenz- und Online-Angebot
entwickelt, durch welches die Studierenden in einer Kombination von Online-
Ubungsaufgaben und formativen E-Assessments mit tutoriellem Feedback semester-
begleitend lernen. Der fiir alle Ingenieurstudienginge verpflichtende Leistungsnach-
weis im Modul Mathematik bildet dabei die Grundlage fiir eine individualisierte
Unterstiitzung und Betreuung der Lernprozesse und steigert dariiber hinaus die
Motivation der Studierenden, sich sowohl mit dem neu vermittelten Lehrstoff als
auch mit den elementarmathematischen Grundlagen zu beschiftigen.

In Abbildung 1 sind die derzeit im Fachbereich IWID implementierten Ange-
bote und Mafinahmen zusammenfassend dargestellt. Sie werden im Folgenden
exemplarisch fiir das Modul Mathematik I erliutert. Die Vorlesung Mathematik I
findet als Grofveranstaltung fiir alle ingenieurtechnischen Studienginge des Fach-
bereichs in einem Umfang von vier Semesterwochenstunden (SWS) mit zurzeit ca.
130 Teilnehmenden statt. Parallel dazu gibt es fiir alle Studienginge zwei SWS
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Ubung in kleineren Gruppen mit 20 bis 25 Teilnehmenden. Als Priifungsvorleistung
fur die Klausur ist ein Leistungsnachweis, bestehend aus drei Online-Tests zu er-
bringen. Dartiber hinaus gibt es seit 2012 Prisenz-Tutorien und seit 2014 E-Tutorien,
die sehr gut angenommen werden und die Studierenden insbesondere beim Wieder-
holen und Festigen elementarmathematischer Grundlagen unterstiitzen. Seit dem
Wintersemester 2018/19 wird eine zusitzliche Vorlesung zur Elementarmathematik
angeboten, in der die notwendigen Grundlagen der Schulmathematik aufgefrischt
werden kénnen. Dieser Briickenkurs ist insbesondere fiir Studierende ohne Abitur
konzipiert. Der Mathematik-Online-Vorkurs, der allen Studierenden der Hochschule
zur Verfligung steht, erginzt das Unterstiitzungsangebot, insbesondere im ersten
Semester. Er enthilt ausfithrliche Lernmaterialien, erstellt mit LOOP’, Test- und
Ubungsaufgaben, erstellt mit WIRIS? sowie kleine Lernvideos zur Erklirung wichti-
ger Gesetzmifligkeiten und Musterldsungen. Studierende mit sehr groflen Leis-
tungsdefiziten haben dariiber hinaus die Méglichkeit, sich mit ihren konkreten Pro-
blemen an eine:n Tutor:in zu wenden und individuelle Unterstiitzung in Anspruch
zu nehmen.

Mathematik-Unterstilitzung

im Fachbereich IWID
E-Tutorium /( Prisenz-Tutorium
Ubung
b Test- ufndb I Rent a Tutor
U ungsa.u gaben Peer Angebot
online Vorlesung
Leistungsnachweis im Klausur Briickenkurs
Semester Elementarmathematik

Mathematik
Online- Vorkurs

Abbildung 1: Mathematik-Unterstiitzung im Fachbereich IWID

Die Lehrveranstaltung Mathematik fiir Ingenieure wird durch einen Moodle-Kurs
begleitet, in dem alle Informationen, Unterlagen, Ubungsaufgaben und Termine zur
Verfiigung gestellt werden. Gleichzeitig dient er als Testumgebung fiir die zu erbrin-
gende Priifungsvorleistung. Zur Vorbereitung auf die Leistungsnachweise und ins-
besondere zum Kennenlernen der Testumgebung werden im LMS Moodle regel-

7 http://loop.oncampus.de/ (aufgerufen am 23.01.2020).
8 www.wiris.com/en (aufgerufen am 23.01.2020).
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mifig kleine Ubungstests angeboten. Anhand der Zugriffszahlen konnte feststellt
werden, dass diese kleinen Tests intensiv zum Lernen und Uben genutzt werden,
wihrend zu Projektbeginn die Studierenden in einer Befragung noch eine sehr ge-
ringe Nutzungsintension von Online-Angeboten angaben (Merkt, Krauskopf & Breit-
schuh, 2014). Offenbar hat sich die Einstellung der Studierenden hinsichtlich der
Nutzung digitaler Medien grundlegend gedndert. Sie erkennen zunehmend den
Mehrwert der Online-Ubungsaufgaben. Die Akzeptanz eines interaktiven Online-
Tests ist deutlich grofer als die Motivation der Studierenden, sich mit einem PDF-
Ubungsblatt zu beschiftigen. Das ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dass Online-
Testaufgaben ein sofortiges Feedback ermdglichen. Sie enthalten entweder wichtige
Losungsansitze und Hinweise auf hiufig gemachte Fehler oder auch ganze Muster-
16sungen und bieten damit eine sehr hilfreiche Grundlage fiir das Selbststudium. Es
hat sich gezeigt, dass Online-Ubungsaufgaben die Motivation, sich mit dem Lehr-
stoff auseinanderzusetzen, steigern und vor allem die Studierenden unterstiitzen,
die bisher grofle Probleme hatten, einen geeigneten Lésungsansatz zu finden. In
den Lehrveranstaltungen wird immer wieder die Erfahrung gemacht, dass den Stu-
dierenden meist nur ein kleiner Tipp oder Losungshinweis zum eigenstindigen Be-
arbeiten und Loésen von Aufgaben fehlt (Merkt, Krauskopf & Breitschuh, 2014). Auf-
grund der hohen Akzeptanz von Online-Tests und -Ubungsaufgaben wird dieses
Angebot zunehmend weiterentwickelt. Es werden Aufgaben mit verschiedenen
Schwierigkeitsgraden erstellt und mdoglichst viele Interaktionsschritte implemen-
tiert. Mit verschiedenen Aufgabentypen (numerische Kurzantwortfragen, Sortieren,
Zuordnung, Drag and Drop, Begriffe eingeben, Wahr-Falsch-Aussagen) werden die
Studierenden beim Erkennen der Losungsschritte und Erarbeiten von Losungsstra-
tegien unterstiitzt. Die Aufgaben werden so gestaltet, dass eine mehrfache Bearbei-
tung der Aufgabe bzw. Teilaufgabe mdoglich ist. Fehlerhafte Losungsschritte in Teil-
aufgaben werden klar kommuniziert und aufgezeigt. Das Feedback wird erst dann
prisentiert, wenn der/die Lernende selbst versucht hat, die Aufgabe zu bearbeiten.
Die Feedbackkomponenten werden schrittweise angezeigt, sodass mit Unterstiit-
zung die richtige Losung erarbeitet und der Losungsweg nachvollzogen und verstan-
den werden kann.

Fiur die Eingabe mathematischer Formeln und Gleichungen wird das Moodle-
Plugin WIRIS verwendet. Da die Korrektur auf Knopfdruck erfolgt, haben die Stu-
dierenden, unabhingig von Ort und Zeit, immer die Moglichkeit ihre Kenntnisse zu
reflektieren. Sie erkennen bereits im Semester ihre Defizite und kénnen mit geziel-
ter individueller Unterstiitzung kontinuierlich daran arbeiten. Dieses regelmiflige
Lernen und Uben trigt dazu bei, dass die Studierenden mehr Sicherheit im Um-
gang mit der Mathematik erlangen, die Angst vor Mathematik verlieren und insge-
samt bessere Studienleistungen erzielen.

Neben den positiven Lerneffekten zeigte sich jedoch auch, dass bisherige infra-
strukturelle Anforderungen nicht ausreichen, da E-Assessments derzeit nur als lern-
prozessbegleitende Tests unter Laborbedingungen im ZKI durchgefithrt werden
konnen. Die Betreuung der formativen Tests ist nur mit einem relativ hohen Perso-
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nalaufwand z. B. durch geschulte Tutor:innen méglich. Es fehlen Richtlinien fiir eine
vereinfachte Anerkennungspraxis von E-Learning-Formaten auf das Lehrdeputat.
Unklar bleiben die Moglichkeiten ortsunabhingiger E-Assessments. Eine Losung fiir
die Authentizitit der zu priifenden Studierenden und das Vorbeugen von Betrugs-
versuchen gibt es aktuell nicht. Ein Testcenter mit ca. 100 Arbeitsplitzen wiirde mit
grofler Wahrscheinlichkeit zur nachhaltigen Verankerung von E-Assessments und E-
Klausuren in der Lehre beitragen. Das Center muss dann auch z. B. mit Sichtschutz
ausgestattet und Nutzerrechte miissen auf den Endgeriten bei E-Klausuren einge-
richtet werden. Auch die Einrichtung von Vorkehrungen fiir technische Ausfille wie
redundante Stromversorgung, Netzwerkstabilitit und ein Safe Exam Browser miis-
sen beachtet werden. Dariiber hinaus braucht es klare Regelungen fiir eine sichere
Aufzeichnung und Archivierung der E-Priifungen. Generell scheint das aktuelle Prii-
fungsrecht auch noch nicht auf die digitalen Neuerungen eingestellt zu sein. Verot-
fentlichungen zu dhnlichen Projekten legen nahe, dass personelle Unterstiitzung an
Hochschulen essenziell fiir den Erfolg von E-Assessments ist (Meister & Oevel, 2017;
Thor, Pengel & Wollersheim, 2017; Forschungsstelle Recht im DFN, 2015).

6  Praxisbeispiel 4: Interuniversitires Lehr-Lern-Szenario
Crossteaching

Im Rahmen des Teilprojekts Internationalisierung am Fachbereich Wirtschaft gewann
das seit 2010 bestehende interuniversitire Forschungs- und Lehr-Projekt Cross-
teaching’ (Bodenhofer, Holler, Illetits-Motta, Katzlinger-Felhofer, Mittendorfer, Pils
etal., 2017, S.109ff., 147f)) an personeller Unterstiitzung. Uber die Jahre wurde in
sechs verschiedenen Lehr-Lern-Szenarien kooperiert. Im aktuellen Lehr-Lern-Szena-
rio zum Forschenden Lernen Schreiben eines wissenschaftlichen Artikels arbeiten
ca. 40 Studierende in vier Lehrveranstaltungen aus drei verschiedenen Masterpro-
grammen'® an drei Standorten linderiibergreifend in interdiszipliniren Gruppen zu-
sammen (Herzog, Franz, Katzlinger & Stabauer, 2018). Die Studierendengruppen
durchlaufen dabei in einem Semester den gesamten Forschungsprozess und erar-
beiten gemeinsam eine wissenschaftliche Forschungsarbeit. Um eine moglichst per-
sonliche Lernumgebung zu schaffen, arbeiten die Studierendengruppen mit einer
Vielzahl an Lern- und Kollaborationstools. Als Rahmen dienen ein gemeinsamer
Moodle-Kurs tiber das Projekte-Moodle (s. Kap.2.3) und AC fiir gemeinsame Web-
konferenzen, Online-Beratungen und -Besprechungen. Fiir die Zusammenarbeit in
den Gruppen wihlen die Studierenden ihre Werkzeuge jedoch selbst aus.

Das Lehr-Lern-Szenario wurde entwickelt, um den Anforderungen einer immer
stirker vernetzten, globalisierten, digitalen Arbeitswelt gerecht zu werden. Die Stu-
dierenden sollen in diesem Lernszenario ihre kollaborativen Fihigkeiten verbessern,

9 www.crossteaching.org (aufgerufen am 10.02.2020).
10 Digital Business Management (Johannes Kepler Universitit Linz/Fachhochschule Oberésterreich), Cross Media und
Management unternehmerischer Risiken (beide Hochschule Magdeburg-Stendal).
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indem sie zusammen online arbeiten und schreiben. Sie nutzen virtuelle Kollabora-
tionswerkzeuge auf verschiedenen Geriten und verbessern so ihre Medien- und Di-
gitalkompetenz. Auflerdem werden die Studierenden angeleitet, Informationen und
Daten zu recherchieren, kritisch zu lesen und zu interpretieren (Vuorikari, Punie,
Carretero Gomez & Van den Brande, 2016). Als essenzieller Teil des Lernprozesses
wird im Kurs das digitale Peer Review {iber die Aktivitit Gegenseitige Beurteilung im
LMS Moodle eingesetzt, um die Bewertungskompetenzen der Studierenden zu stir-
ken. Jede Gruppe erhilt dabei vier bis sechs Bewertungen zu ihrer bisherigen For-
schungsarbeit sowie Verbesserungsvorschlige. Knapp die Hilfte der teilnehmenden
Studierenden ist davon iiberzeugt, dass Peer Review sie in ihrem eigenen Lernpro-
zess unterstiitzt (Katzlinger, Herzog & Franz, 2018). Da lingst nicht alle Studieren-
den den Nutzen des Peer Reviews erkennen, ist es den Lehrenden ein Anliegen, die
Vorteile weiterhin zu kommunizieren. Bei der Analyse der Einbindung und Bearbei-
tung des erhaltenen Feedbacks wurden etwa 41% der Kommentare verarbeitet. Die
Mehrheit der Gruppen (70 %) konnte ihre Arbeit dadurch verbessern. Weniger gut
und besser eingeschitzte Gruppen profitieren gleichermafien vom Feedback (Franz,
Herzog, Katzlinger & Stabauer, 2018). Digitales Peer Review ermdglicht dariiber hi-
naus eine anonyme Umgebung, in der Studierende lernen, andere zu bewerten.
Gleichzeitig kénnen sie durch das erhaltene Feedback ihre Arbeiten verbessern.

Die Studierenden nutzen in diesem Lehr-Lern-Szenario fiir die Teamarbeit v. a.
Shared Spaces wie googledocs, etherpad oder Dropbox mit steigender Tendenz. Die
Zeit, die die Studierenden fiir die Kommunikation iiber Video und Chat bzw. Mes-
sengerdienste aufwenden, hat im Laufe der drei Jahre ebenfalls zugenommen. Sha-
red Spaces werden nicht nur viel genutzt, die Bedeutung der Dienste wird auch be-
stitigt durch die hohe Wahrnehmung der Niitzlichkeit (Franz etal., 2018). Auch
Video- und Chatsystemen wird eine hohe Relevanz fiir die Kommunikation an den
gemeinsamen Forschungsprojekten zuteil (ebd.). Die Zeit, die die Studierenden mit
E-Mail-Schreiben, Audiokommunikation und der Kommunikation im Forum ver-
bracht haben, tendiert gegen null. Oft werden verschiedene Tools simultan genutzt.
Interessant ist, dass von den Studierenden direkter Kontakt, im Vergleich zu ande-
ren Lehr-Lern-Szenarien, zwar als wichtig, aber dennoch weit weniger relevant als
Audio-, Video- und Chatkommunikation eingestuft wurde. Dies liegt aber auch da-
ran, dass der Offline-Kontakt der hochschuliibergreifenden Teams auf zwei Treffen
im Semester beschrinkt ist. Dennoch wird aus den begleitend gefithrten Lernproto-
kollen der Studierenden deutlich, dass der direkte Kontakt immer weniger wichtiger
wird in der Kommunikation mit Kommiliton:innen.

Studentische Riickmeldungen zum Lehr-Lern-Szenario sind gemischt. Viele der
Studierenden schitzen den zeitlichen Aufwand als sehr hoch ein und sind nicht im-
mer mit ihrem Thema, der Methodenwahl sowie der Zusammenarbeit in der Gruppe
zufrieden. Aus der Perspektive der Lehrenden ist der gemeinsame Kurs ebenfalls
zeitaufwendig, da immer wieder Absprachen getroffen werden miissen und die Stu-
dierenden nach Feedback zu ihrem aktuellen Arbeitsstand fragen sowie methodi-
sche Unterstiitzung benétigen. In seltenen Fillen muss auch bei Konflikten in den
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Teams vermittelt werden. Dennoch wird das Szenario von den Lehrenden sehr ge-
schitzt, da sowohl der soziale als auch der digitale Kompetenzerwerb, der Ausbau
wissenschaftlicher Fihigkeiten sowie die Vorbereitung auf die Abschlussarbeit der
Studierenden im Vordergrund stehen (Herzog etal., 2018). Die Flexibilisierung des
Studiums durch verschiedene Medienkanile und die Zusammenarbeit iiber selbst
gewihlte Werkzeuge werden von den Studierenden als positiv wahrgenommen.
Auch der Kompetenzerwerb durch das Lehr-Lern-Szenario weist darauf hin, dass
mehr Lehrveranstaltungen dieser Art angeboten werden sollten. Durch die intensive
Gruppenarbeit fungieren die Lehrenden in diesem Szenario eher als Berater:innen
des Lernprozesses und folgen dem Shift from Teaching to Learning (Berendt, 2005).

Um diesen Wandel weiter zu begiinstigen, sollten LMS stirker lernendenzen-
triert aufgestellt werden. Im Moment scheint Moodle keine besonders gute Umge-
bung fiir kollaboratives Arbeiten zu bieten, da es von den Studierenden hiufig nur
fiir das Peer Review genutzt wird. Dariiber hinaus suchen sich die Studierenden an-
dere Werkzeuge. Die Vielfalt an genutzten Werkzeugen ist dennoch nicht negativ zu
bewerten. So probieren die Studierenden verschiedene digitale Tools der Zusammen-
arbeit aus und personalisieren ihre eigene Lernumgebung. Digitale Peer Reviews, in
welchen die Studierenden die Arbeiten ihrer Kommiliton:innen bewerten und Riick-
meldung zur Verbesserung geben, stellen fiir die Studierendengruppen eine beson-
ders gute Moglichkeit dar, ihre Forschungsarbeiten zu verbessern. Der Peer-Review-
Prozess ist daher sehr empfehlenswert und sollte mit einer moglichst groflen
Auswahl an Kommunikationswerkzeugen fiir die Zusammenarbeit verbunden sein.

Bisher wurde das Lehr-Lern-Szenario der hochschuliibergreifenden Kooperation
Schreiben von wissenschaftlichen Artikeln nur mit Masterstudierenden durchgefiihrt.
Die Moglichkeiten einer Anpassung auf Bachelorniveau wurden noch nicht aus-
probiert. Potenziale der Entwicklung interkultureller Kompetenzen im linderiiber-
greifenden Szenario sind ebenfalls noch nicht ausgeschépft. Gleichzeitig kann die
Lehr-Lern-Umgebung auch auf englischsprachige Lehrveranstaltungen mit nicht-
deutschsprachigen Partnern iibertragen werden und weitere Impulse fir die Inter-
nationalisierung von Studiengingen bieten.

7  H2digital?

Der Beitrag zeigt anhand verschiedener Praxisbeispiele der Hochschule Magdeburg-
Stendal, wie digitale Lehre die Prisenzlehre und kompetenzorientierte Lehrverans-
taltungsplanung durch eine adiquate technische sowie hochschul- und mediendi-
daktische Infrastruktur unterstiitzen kann. Im Einzelnen wurde gezeigt, wie Lehr-
Lern-Videos dazu beitragen konnen, dass die theoretische Auseinandersetzung und
Vermittlung auflerhalb der Lehrveranstaltung stattfindet und die gewonnene Zeit in
der Veranstaltung zur Vertiefung und Diskussion sowie zur Arbeit an konkreten
Problemen genutzt werden kann. Bei der Erstellung der Videos zeigte sich jedoch,
dass sich trotz geringer technischer Voraussetzungen und digitaler Vorkenntnisse
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seitens der Benutzer:innen immer wieder formelle, visuelle oder organisatorische
Hiirden ergeben. Hier wird die Notwendigkeit der Beratung deutlich.

Das Beispiel des Wiki-Modulhandbuchs demonstriert, wie ein digitales Tool zur
kollaborativen, kompetenzorientierten und vernetzten Studiengangsentwicklung fiir
Lehrende und Studierende genutzt werden kann. Als notwendig erweist sich jedoch
eine kontinuierliche Beteiligung beider Parteien.

Das Szenario der semesterbegleitenden Mathematik-Unterstiitzung zeigt, dass
Online-Tests die Motivation der Studierenden steigern, sich mit dem Lehrstoff aus-
einanderzusetzen. Jedoch wird auch deutlich, dass bisher nicht allen infrastruktu-
rellen Anforderungen nachgegangen werden konnte. Um E-Assessments iiber die
freiwillige Nutzung hinaus in die Bewertung einbinden zu kénnen, braucht die
Hochschule mehr finanzielle, riumliche und auch personelle Ressourcen.

Die Beforschung des interuniversitiren Lehr-Lern-Szenarios Crossteaching lisst
erkennen, welche Potenziale virtuelle studentische Zusammenarbeit in Bezug auf
die Anforderungen einer globalisierten und digitalisierten Arbeitswelt hat. Werden
digitale Tools bewusst fiir die ortsunabhingige Kommunikation genutzt, kénnen die
Studierenden lernen, alltiglich genutzte Messenger- und Videodienste auch im Ar-
beitskontext zu nutzen, und verbessern durch die Nutzung neuer Tools ihre Digital-
kompetenz. Uber digitale Peer Reviews steigern die Studierenden ihre Bewertungs-
kompetenz. Weiterhin kénnen kollaborative digitale Lehr-Lern-Szenarios dieser Art
auch fiir internationale Kooperationen ausgebaut werden, um interkulturelle Kom-
petenzen zu schulen.

Alle Praxisbeispiele gehen auf die Bediirfnisse einer heterogenen Studierenden-
schaft ein (z.B. verinderte Lehr-Lern-Formate, Priifungsformen, Arbeitsformen).
AuRerdem unterstiitzen sie die Studierenden dabei, ihre Selbstlernphase aktiver zu
gestalten und den Lernprozess kollaborativ zu entwickeln. Es wird klar, dass es nicht
ein Tool bzw. ein Lernsetting gibt, welches alle Studierenden gleichermaflen in ihrer
Kompetenzentwicklung unterstiitzt, sondern die Nutzung vielfiltiger Anwendungen
und didaktischer Szenarien sich als erfolgreich erweist. Der Ausbau digitaler Lehre
ist aber nicht selbstverstindlich. Fiir Lehrende bedeutet eine digitale Aufbereitung
ihrer Kurse bzw. der Einsatz digitaler Tools trotz technischer und didaktischer Unter-
stiitzung einen zusitzlichen Zeitaufwand. Daher ist es wichtig, dieses Engagement
von Seiten der Hochschule zu wiirdigen, mit entsprechender Deputatsreduktion zu
belohnen und Anreize zu schaffen, wie z. B. einen Preis fiir digitale Lehre und an-
dere Formate, in denen Digitalisierung in der Lehre sichtbar gemacht wird. Den
Austausch iiber das Thema hochschulweit zu fithren, ist ein weiterer Ansatz. Fin
Ausgangspunkt dabei ist der erwihnte Moodle-Stammtisch. Noch sind die vorge-
stellten Praxisbeispiele nicht hochschulweit bekannt. Durch die Griindung der Ar-
beitsgruppe Digitalisierung in der Lehre soll sich dies jedoch dndern. Hier vernetzen
sich Hochschulmitarbeiter:innen, welche sich im Bereich der digitalen Lehre enga-
gieren, und arbeiten an einem hochschulstrategischen Konzept. In der Arbeits-
gruppe werden klare Verantwortungen fiir die Prozesse der Weiterentwicklung von
Lehre im digitalen Zeitalter festgelegt und Ziele vereinbart.
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Auch im Rahmen der Entwicklung der Internationalisierungsstrategie der
Hochschule fiir die Jahre 2021-2025 werden digitale Lehr-Lern-Szenarien und der
Einsatz von digitalen Tools fiir interkulturelle Lehrkooperationen mitgedacht. Im
Hinblick auf weitreichende technische Entwicklungen und ein entsprechend ange-
passtes Kompetenzprofil von Bachelor- und Masterabsolvent:innen ist es wichtig, zu
erkennen, dass die Digitalisierung (in der Lehre) ein Querschnittsthema fiir die
Hochschule ist.
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Abstract

Der Beitrag beschiftigt sich mit den studentischen Peer-Angeboten an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal, die im Rahmen des Projekts Qualitit* seit 2012 entwi-
ckelt erprobt und umgesetzt wurden: das Mentoring-Programm zur Unterstiitzung
von Studienanfinger:innen, das Qualifizierungsprogramm fiir Tutor:innen und die
Peer-Schreibberatung. Die in der Umsetzung gemachten Erfahrungen und Gelin-
gensbedingungen werden im Kontext der Organisations- und Qualititsentwicklung
an der Hochschule diskutiert und Moglichkeiten der Verankerung an der Hoch-
schule ausgelotet.
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1  Studentisches Peer Learning an der Hochschule
Magdeburg-Stendal’

Fehlende beziehungsweise ungeniigende Ubungsmaglichkeiten zur Vertiefung so-
wie Erginzung fiir weiterfithrende Studieninhalte stellen im Studienverlauf immer
wieder genannte Probleme dar. Die Hochschule und deren Lehrende stehen daher
vor der Aufgabe, niederschwellige studierendenzentrierte Lernangebote zu schaffen
sowie Konzepte fir den Umgang mit der vorhandenen Diversitit zu entwickeln,

1 Wir danken Yvonne Bénninger fiir ihr konstruktives Feedback zu diesem Beitrag und fiir die gute Zusammenarbeit bei
den Peer-Angeboten.
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durchzufithren und bei Erfolg auch zu verstetigen. Im Rahmen des Projekts Quali-
tit? wurden verschiedene Angebote erprobt, die versuchen, Impulse fiir eine Ent-
wicklung in diesem Bereich zu geben. Dazu zihlen auch verschiedene studentische
Peer-Angebote, die in diesem Beitrag vorgestellt werden: das Mentoring-Programm fiir
den Studienanfang (Kap.2), das systematische Qualifizierungsprogramm fiir Tutor:in-
nen (Kap. 3) und die Peer-Schreibberatung (Kap.4). Kapitel 5 liefert abschlieffend eine
zusammenfassende Diskussion und Empfehlungen fiir das studentische Peer Learn-
ing an der Hochschule. Vorangestellt wird der Beschreibung der Angebote und der
mit ihnen verbundenen Herausforderungen und Gelingensbedingungen im Folgen-
den eine kurze Erlduterung zu Begriff, Konzept und Gewinn durch studentisches
Peer Learning.

Zum Begrift der ,Peers”, iibersetzt als ,Gleichrangige®, gibt es in der Literatur
zahlreiche Definitionen. Norber versteht unter Peers den ,[...] mehr oder weniger or-
ganisierten Zusammenschluss von Personen, die sich gegenseitig beeinflussen und
etwa einen gleichen bzw. dhnlichen Status sowie (annihernd) das gleiche Alter besit-
zen“ (Norber, 2010, S.75). Der Mehrwert des Peer-Einsatzes bewegt sich dabei auf
mehreren Ebenen. Bei Heyer (2010) wird ein doppelter Ertrag beschrieben, der infolge
des Peer-Einsatzes zum einen bei den teilnehmenden Peers selbst, zum anderen bei
den lehrenden und/oder betreuenden Peers zu verzeichnen ist. Demnach fillt es
den teilnehmenden Studierenden hiufig leichter, sich Lerninhalte anzueignen oder
Fragen zu stellen, wenn diese von Studierenden aus der Peer-Group vermittelt und
beantwortet werden, da sie ,eine stirkere Orientierung an ihrer eigenen Lebenswelt
[erkennen]“ (Heyer, 2010, S.407f)). Indem sich die Peer-Lehrenden aufgrund ihrer
Betreuungs- und Lehrtitigkeit intensiver mit dem eigenen Wissen auseinanderset-
zen und dieses an andere Studierende weitergeben, festigen und erweitern sie wie-
derum auch ihre eigenen Kompetenzen. Ausgehend vom Peer-Education-Ansatz
konstatiert Heyer, dass sich Peers besser ,in Situationen ihrer Altersgenossen ein-
fithlen [kénnen], da sie dhnliche Erfahrungen mit den mafdgeblichen Sozialisations-
instanzen [...] haben. [...] Die Gleichaltrigkeit erméglicht bereits eine Vertrauensbasis
qua Status, die — das ist insbesondere fiir Lernprozesse wichtig — nicht erst erworben
werden muss“ (Heyer, 2010, S.414). Auch scheinen Peers iiber gemeinsame sprach-
liche und tibersprachliche Mittel zu verfiigen, die ihnen das Verstehen von Inhalten
erleichtern. Zudem wird die Meinung eines Gleichgesinnten oft hoher eingeschitzt,
da sich die Peers auf Augenhohe befinden (vgl. Heyer, 2010, S.414). Kleiber, Appel
und Pforr (1998) konnten infolge der Evaluation eines Modellprojekts zur Peer Edu-
cation folgende Ergebnisse bei den Peer-Lehrenden festhalten:

,Hiufig erlebten sich peer educaters bzw. peer counselors spiter vergleichsweise als
selbstbewusster, selbstsicherer und offener. [...] Verschiedentlich gaben sie an, ihre Mei-
nung nun freier duflern zu konnen als vor dem Training. Zudem fiihlten sie sich infor-
mierter, sozial kompetenter und meinten, ihre eigenen Bediirfnisse eher erkennen
zu konnen als die meisten ihrer gleichaltrigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Auch
Einstellungsidnderungen und beabsichtigte Verhaltensinderungen wurden berichtet.”
(Kleiber etal., 1998, S.9)
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Somit kann davon ausgegangen werden, dass sowohl die Peer-Lernenden als auch
die Peer-Lehrenden profitieren.

Ausgehend von den dargestellten Untersuchungen sowie den Erfahrungen und
Evaluationsergebnissen im Projekt Qualitit* lisst sich festhalten, dass studentische
Peer-Angebote Moglichkeiten bieten, den Studienerfolg der Studierenden im Sinne
einer individuellen Kompetenzentwicklung zu steigern. Zusammenfassend lassen
sich folgende Aussagen treffen:

- studentische Peer-Learning-Angebote unterstiitzen die (Weiter-)Entwicklung von
fachlichen und ubergreifenden Kompetenzen (z.B. Selbstwirksambkeit, Selbst-
verantwortlichkeit, Selbstindigkeit, Leitungskompetenz, didaktische Kompe-
tenz),

- studentische Peer-Learning-Angebote ermoglichen eine bessere Orientierung
und Ausrichtung der Lehr- und Lern-Angebote an den Bedarfen der Studieren-
den,

« studentische Peer-Learning-Angebote unterstiitzen und entlasten Lehrende und
Verwaltung durch eine aktive Einbindung in Lern- und Organisationsprozesse,

« studentische Peer-Learning-Angebote fordern die Vielfalt und Multiperspektivi-
tat auf simtliche Prozesse in der Hochschule (Lehre, Verwaltung, Hochschul-
politik, Hochschulentwicklung, etc.),

- studentische Peer-Learning-Angebote fordern die Identifikation der Studieren-
den mit dem Studienfach und der Hochschule.

Der Einsatz von Peers ermoglicht es, sich dem Lernen und der Lebenswelt der Stu-
dierenden zu nihern, wobei die Studierenden nicht nur als Zielgruppe, sondern
gleichzeitig als Partner:innen fur erfolgreiches Lehren und Lernen an der Hoch-
schule betrachtet werden sollten. Studentische Peer-Angebote tragen zur Verbesse-
rung der Hochschullehre bei und sind ein wichtiger Baustein fiir die (Weiter)-Ent-
wicklung der Studierenden.

2  Das Mentoring-Programm fiir den Studienanfang

21  Unterstiitzung beim Studienstart

Der Start in ein Studium bedeutet fiir die meisten Studienanfinger:innen gleich-
zeitig auch den Start in einen neuen Lebensabschnitt. Darunter fallen u.a. die Los-
l6sung vom Elternhaus, der Aufbruch in eine andere Stadt, eine stirkere Eigenver-
antwortung sowie Lernen in einer meistens anderen (als der bisherigen Schul-)
Form. Ein Verstindnis fiir die Komplexitit und Vielfalt der Studienorganisation, -ab-
ldufe und -informationen ist meist noch nicht vorhanden. Die Heterogenitit der Stu-
dienanfinger:innen, bezogen auf die Vielschichtigkeit von Biografie- und Bildungs-
verldufen sowie die hohere Durchlissigkeit des Bildungssystems erfordern von den
Hochschulen einen flexiblen und unterstiitzenden Umgang mit dieser Zielgruppe
(vgl. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning & Wetzel). Ziel ist es, dass die
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Studierenden sich wohl und motiviert fithlen und sich zutrauen, sich den vielfilti-
gen Aufgaben und Herausforderungen zu stellen. Fiir eine Hochschule ergibt sich
ein anspruchsvolles Aufgabenpaket. Zum einen muss sie die Studierenden bereits
am Anfang ihres Studiums dort abholen, wo sie stehen, um ihnen einen guten Ein-
stieg an der Hochschule zu erméglichen. Zum anderen muss sie vielfiltige Lern- und
Studierangebote schaffen, die der Heterogenitit und Diversitit der Studierenden ent-
gegenkommen (zur Studierfihigkeit s.a. dieser Band, Merkt, Kanter & Eisenicher).
Ein von vielen Hochschulen genutztes Angebot, das Studienanfinger:innen den Ein-
stieg in das Studium und die akademische (Fach-)Kultur erleichtern soll, ist ein Peer-
Mentoring-Programm, bei dem Studierende aus hoheren Fachsemestern die neuen
Kommiliton:innen begleiten und informieren (vgl. z.B. Hartung, 2012; zum QPL
Bosse, 2016).

2.2 Konzept und Umsetzung

An der Hochschule Magdeburg-Stendal war das Mentoring-Programm fiir den Studien-
anfang eine der ersten Mafinahmen im Projekt Qualitit?, die vom ZHH zur didakti-
schen Weiterentwicklung der Studieneingangsphase sowie zur Verbesserung des
studentischen Kontakts und der Transparenz an der Hochschule umgesetzt wur-
den.” Zum ersten Mal wurden im Wintersemester 2012/13 Mentor:innen zur Unter-
stiitzung der Studienanfinger:innen in den grundstindigen Bachelorstudiengingen
eingesetzt. Das Gruppen-Peer-Mentoring kniipfte an das bereits an der Hochschule
bestehende Angebot der Hochschulscouts an, die Studieninteressierten als Peer-An-
sprechpartner:innen bei der Studienwahl und dem Ubergang an die Hochschule zur
Verfligung stehen.? Ziel des Programms war und ist es, dass sich die Studienanfin-
ger:iinnen schnell(er) in der neuen Lern- und Lebenswelt Hochschule zurechtzufin-
den, unkompliziert mit Kommiliton:innen in Kontakt kommen und frithzeitig erste
Lerngruppen bilden. Auflerdem sollen sie Ansprechpartner:innen und Beratungs-
angebote der Hochschule kennenlernen.

Die Organisation des Programms sowie die Betreuung und Schulung der Men-
tor:iinnen wird vom ZHH seit dem Start des Angebots zum Wintersemester 2012/13
regelmiflig gepriift und entsprechend den gemachten Erfahrungen und Ruickmel-
dungen sowie sich zum Teil auch dndernden Rahmenbedingungen (z.B. bei der Fi-
nanzierung) angepasst. Im Folgenden wird die derzeitige Umsetzung beschrieben.

Die Mentor:innen sind Studierende ab dem dritten Fachsemester, die bereits
tiber Erfahrungen im Studium verfiigen und die Hochschule sowie den Hochschul-
standort kennen. Sie stehen den Erstsemesterstudierenden wihrend der ersten bei-
den Semester personlich als Ansprechpartner:iinnen in ihrem jeweiligen Studien-
gang vor allem bei Fragen zur allgemeinen Organisation des Studiums und zur

2 Das Mentoring-Programm sollte auch dazu beitragen, Studienabbriiche zu Beginn des Studiums zu verhindern. Diese
sollten durch eine schnellere Integration der neuen Studierenden in die jeweilige Fachkultur verringert werden.

3 Hochschulscouts werden u.a. bei Bildungsmessen und in Schulen eingesetzt, um Studienginge vorzustellen, Akquise
zu betreiben sowie einen ersten direkten Kontakt zu méglichen Studienanfinger:innen aufzubauen. Sie kénnen von
Studieninteressierten aber auch direkt iiber die Homepage der Hochschule kontaktiert werden. — Im Laufe der Jahre
haben mehrere Studierende beide Aufgaben ausgeiibt, waren also nacheinander oder gleichzeitig Scout und Mentor:in.
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Orientierung an der Hochschule zur Seite — eine fachliche Unterstiitzung ist nicht
gefordert. Neben einer ersten Studienorientierung unterstiitzen die Mentor:innen
die Mentees auch dabei, Kontakte zu Lehrenden und zu Serviceeinrichtungen der
Hochschule zu kniipfen. Wichtig ist, dass die Mentor:innen nicht nur auf Fragen der
Studienanfinger:innen reagieren, sondern von sich aus aktiv werden sollen. Im Ver-
lauf des Semesters organisieren sie verschiedene Treffen und Angebote, z. B. zum
Erfahrungsaustausch zu Themen wie Priifungen oder Praktika, aber auch zum ge-
meinsamen Stadt- und Kneipenrundgang. Um die Betreuung zu gewihrleisten,
wird im Wintersemester in der Regel fiir bis zu 50 Studienanfinger:innen ein:e
Mentor:in eingestellt, bei groferen Studierendenzahlen sind es entsprechend zwei
oder mehr Mentor:innen.* Im Sommersemester wird das Angebot reduziert, da er-
fahrungsgemifl der Beratungsbedarf der Studierenden abnimmt. Die Teilnahme der
Studienanfinger:inen am Mentoring-Angebot ist freiwillig.

2.3 Schulung und Betreuung der Mentor:innen
Vor Beginn des Wintersemesters findet ein ganztigiger Einfithrungsworkshop fiir
die Mentor:innen statt. Die eigentliche Titigkeit als Mentor:in beginnt zum Semes-
terstart mit der Begriifung der Studienanfinger:innen und einer Vorstellung des
Mentorings auf den zentralen und fachbereichsbezogenen Immatrikulations- und
Einfihrungsveranstaltungen. Wihrend des Semesters gibt es auferdem monatlich
ein zweistiindiges Netzwerktreffen. Diese regelmifliigen Treffen dienen der Vernet-
zung der Mentor:innen untereinander und zur Diskussion und Vermittlung weite-
rer, fur die Titigkeit relevanter, Inhalte und Informationen. Im Einfithrungswork-
shop und den Netzwerktreffen, zu denen auch Akteur:innen aus entsprechenden
Bereichen der Hochschule hinzugezogen werden, werden z. B. diese Themen behan-
delt:

« meine Rolle als Mentor:in und deren Grenzen,

« Matching-Strategien und aktivierende Methoden fiir Beteiligung und Gruppen-

zusammenhang,

« Entwicklung von Kommunikations-, Feedback- und Beratungskompetenz,

« Diversitit und Internationalisierung,

- studentische Beteiligung in den Gremien der Hochschule,

. weiterfithrende Beratungs- und Unterstiitzungsangebote an der Hochschule.

In einem gemeinsamen Kurs im Lernmanagementsystem Moodle vernetzen sich die
Mentor:innen auch online. Im Kurs werden zudem Materialien fiir die Mentor:innen
bereitgestellt und Termine vereinbart, auflerdem koénnen Fragen im Forum disku-
tiert werden.

4 In den ersten Durchgingen wurde mit 30 Studienanfinger:innen pro Mentor:in gerechnet. Die sich ergebende Anzahl
der Mentor:innen hat sich jedoch als zu groR fiir die Nachfrage durch die — freiwillig teilnehmenden — Mentees erwie-
sen.
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2.4  Reflexion, Evaluation und Weiterentwicklung

Zum Ende des Wintersemesters wird ein Abschlussworkshop mit umfangreichen
Auswertungsanteilen durchgefiihrt. Neben der Teilnahme an Workshops und Men-
toring-Netzwerktreffen gehort es zu den Aufgaben der Mentor:innen, zwei im Se-
mester mit jhren Mentees durchgefithrte Angebote zu dokumentieren. Auflerdem
verfassen sie zum Ende jedes Semesters einen kurzen Reflexionsbericht zur eigenen
Titigkeit als Mentor:in. Gegen Ende des Wintersemesters wird von den Mentor:in-
nen zudem eine Evaluation zum Mentoring-Programm unter den Studienanfin-
geriinnen im eigenen Studiengang durchgefiihrt, bezogen insbesondere auf die
Inanspruchnahme allgemein, Zufriedenheit und Wiinsche/Vorschlige.* Zusammen-
fassend lisst sich sagen, dass die (aggregierten) Evaluationsergebnisse durchgingig
mindestens gut, oft sehr gut bzw. zufriedenstellend sind. Konkrete Riickmeldungen
in den Evaluationen beziehen sich vor allem auf organisatorische Rahmenbedingun-
gen und auf Wiinsche und Ideen beztiglich der inhaltlichen Ausgestaltung der Tref-
fen mit den Mentees.

Die Ideen und Erkenntnisse aus den Dokumentationen und Reflexionen der
Mentor:innen sowie die Ergebnisse der Evaluationen und Auswertungsgespriche ge-
hen in die Uberpriifung und ggf. Weiterentwicklung des Programms ein. Zudem
hat sich tiber die Jahre ein beachtlicher Fundus an méglichen Themenangeboten der
Mentor:innen fiir die Mentees angesammelt, die den jeweils neuen Mentor:innen
zur Anregung dienen kénnen.

Zwar werden selbst nach gut acht Jahren Mentoring-Programm gelegentlich
noch die Aufgabenbereiche von Hochschulscouts und Mentor:innen verwechselt oder
gleichgesetzt, doch hat sich das Angebot in der Verantwortung des ZHH tiber die
Jahre als festes Format an der Hochschule etabliert und wird, sowohl von den Fach-
bereichen als auch den Studierenden, inzwischen als ein wichtiges Unterstiitzungs-
angebot angenommen.

Die Planung, Durchfithrung und Auswertung folgen einem {iiber die Jahre ge-
wachsenen und bewihrten Ablauf. Durch die Rickmeldungen der Mentor:innen
und Fachbereiche werden die verschiedenen Mentoring-Bausteine inhaltlich und or-
ganisatorisch weiterentwickelt und optimiert.

2.5 Herausforderung: Gewinnung von Mentor:innen

Die Gewinnung von Studierenden fiir die Ubernahme der Mentoring-Titigkeit hat
sich als nicht immer problemlos und auch als zeitaufwendig herausgestellt. Zu Be-
ginn des Mentoring-Programms erfolgte die Auswahl der Mentor:innen auf Vor-
schlag der Dekanate und Studienginge. Dies waren meist Studierende, die gute bis
sehr Leistungen im Studium vorzeigen konnten. Gute Studienleistungen sind je-
doch keine zwingende Voraussetzung fiir das Mentoring, da eine fachliche Unter-
stiitzung der Studienanfinger:innen durch die Mentor:innen nicht zu deren Aufga-
ben zihlt. Vielmehr kommt es darauf an, dass die zukiinftigen Mentor:innen gut

5 Die Evaluation des Mentoring-Programms wird auch genutzt, um die Erstsemesterstudierenden hinsichtlich méglicher
Beratungsbedarfe tiber das Mentoring hinaus zu befragen.
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kommunizieren und vermitteln kénnen und zu einem empathischen Umgang mit
ihren Mentees in der Lage sind.

Zeitweise wurde die Gewinnung und Auswahl stirker vom ZHH tibernommen.
Zur Gewinnung neuer Mentor:innen wurde fuir die Titigkeit hochschulweit gewor-
ben. Anschliefend wurden mit den interessierten Studierenden Auswahlgespriche
gefiihrt, um eine moglichst gute Passung zu erreichen. Dieser Prozess band aller-
dings hohe personelle Ressourcen, die nach personellen Umstrukturierungen im
Projekt Qualitit? ab 2017 so nicht mehr vorhanden waren. Seit dem Wintersemester
2017/18 erfolgt die Auswahl der Mentor:innen wieder durch die Fachbereiche. Zu-
dem werden die im laufenden Semester aktiven Mentor:innen gebeten, ihnen be-
kannte Studierende aus dem eigenen Studiengang fiir eine Mentor:innen-Titigkeit
zu empfehlen. Die Studierenden konnen demnach auch mogliche Mentor:innen aus
ihrer Mentee-Gruppe vorschlagen. Bis auf wenige Ausnahmen konnten seit 2012/13
alle Mentoring-Stellen immer besetzt werden.

Dennoch zeigen die Erfahrungen im Programm und die Riickmeldungen der
Mentor:innen, dass es zunehmend schwieriger wird, Studierende fiir eine Titigkeit
als Mentor:in zu gewinnen. Die Vergiitung ist gering und entspricht eher einer Auf-
wandsentschidigung. Fiir Studierende, die mehr als einen kleinen Nebenverdienst
bendtigen, um ihr Studium zu finanzieren, reicht das nicht aus. Zudem sind die
Studienginge im zweistufigen System verglichen mit fritheren Studiengingen eher
kurz, sodass viele Studierende anscheinend das Gefiihl haben, fiir eine Mentoring-
Titigkeit nicht ausreichend lange an der Hochschule (prisent) zu sein.

Hinzu kommt, dass das Engagement fiir die eigene Studierendengruppe nach
Einschitzung der zuletzt aktiven Mentor:innen eher abnimmt. Dies wird mit einer
hohen Belastung im Studium, zusitzlichen Titigkeiten zur Finanzierung des Stu-
diums und entsprechend weniger zeitlichen Freiriumen begriindet. Wenn Studie-
rende vor der Entscheidung stehen, ob sie sich fiir ihre Kommiliton:innen engagie-
ren oder arbeiten gehen, wihlen die meisten die zweite Option.® Dieser Eindruck
verstirkt sich im Austausch mit Studierendenvertreter:innen an der Hochschule.
Auch im Studierendenrat wird iiber einen Mangel an Beteiligung von Studierenden
in den Gremien und den Fachschaften geklagt. Im Rahmen der Netzwerktreffen mit
den Mentor:innen wurde daher das Thema Gremienarbeit mit aufgenommen, um
fuir ein stirkeres Engagement und eine stirkere Identifikation der Studierenden an
der Hochschule zu werben. Dariiber hinaus sollten weitere Anreize entwickelt wer-
den, die ein Engagement fiir die Hochschule fiir die Studierenden attraktiver ma-
chen. OD allein eine Anerkennung durch monetire Anreize zielfihrend ist, bleibt zu
bezweifeln. Viel eher sollten Anrechnungsméglichkeiten z. B. im Wahlpflichtbereich
der Studienginge oder in Form von Social Credits diskutiert werden. Dies kann je-
doch nur in Einklang mit einer Uberarbeitung und flexibleren Gestaltung der Curri-
cula in den Studiengingen erfolgen.

6 Die genannten Punkte beziehen sich auf Gespriche im Rahmen eines Auswertungsworkshops mit Mentor:innen zum
Ende des Wintersemesters 2018/19.
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Schlieflich soll auch nicht unterschlagen werden, dass auch die Einholung der
fiir die Erstellung der Arbeitsvertrige fiir die studentischen Mentor:innen erforder-
lichen Unterlagen fiir die Mitarbeiter:innen im ZHH (und in den Fachbereichen)
immer wieder eine beachtliche Geduldsprobe darstellt. Verwaltungstechnisch be-
dingte Vorlaufzeiten und umfangreiche Vertragsunterlagen einerseits, Unerfahren-
heit und Sorglosigkeit beim Ausfiillen von Formularen andererseits, dazu vorlesungs-
freie Zeit und Urlaubszeiten — das alles fithrte immer wieder zu Verzégerungen in
der Bearbeitung und sorgte fiir Unmut in der Verwaltung und Frustration bei den
Studierenden. Nicht immer konnten alle Mentor:innen piinktlich zum Semesterstart
ihre Tatigkeit aufnehmen.

3  Die Tutor:innen-Qualifizierung — ein Programm
zur Vorbereitung und Unterstiitzung von Tutor:innen

3.1  Ausgangslage: Qualifizierte Tutor:innen fiir gute Lehre

Mit der gestiegenen Vielfalt der Studienangebote in allen Fachbereichen ist an der
Hochschule Magdeburg-Stendal, wie an anderen Hochschulen auch, die Anzahl der
von studentischen Tutor:innen geleiteten Tutorien in den letzten Jahren stetig ge-
wachsen. Entsprechend ist auch die Bedeutung dieser Tutorien fiir den Lernerfolg
der Studierenden gestiegen. Die bildungspolitischen Entwicklungen und Diskussio-
nen in der Hochschuldidaktik zeigen, dass es mit den steigenden Anforderungen an
die Qualitit der Lehrangebote auch fiir die Gruppe der Tutor:innen ein Angebot ge-
ben sollte, welches sie auf ihre Titigkeit vorbereitet, sie unterstiitzt und begleitet.
Wenn die Hochschule sicherstellen méchte, dass die Lehre mit einer hohen Qualitit
durchgefiihrt wird, muss dieser Anspruch auch die Tutorien einschlieflen, d.h. die
Tutor:innen miissen fiir ihre Aufgaben qualifiziert werden (vgl. Kropke, 2015; Hey-
ner, Kropke, Putorti, Bliitthmann, Wesner, Trebing et al., 2017). Hempel, Amlung und
Wiemer (2016) konkretisieren diesen Qualifizierungsbedarf wie folgt: Tutor:innen
sollten vor allem darin befihigt werden,

»[...] die Ambivalenz zwischen Verantwortungsiibernahme als Leitung und Verantwor-
tungsabgabe an die Studierenden aufzulésen. Ebenso gilt es, zwischen Sachorientierung
(durch das Curriculum) und Bediirfnisorientierung (durch die Interessen und Vorkennt-
nisse der Studierenden) zu vermitteln, Gruppenprozesse zu steuern, gemeinsames und
individuelles Lernen zu gestalten, ein Tutorium zu planen, durchzufithren und zu evalu-
ieren. Fiir diese Anforderungen miissen Tutor*innen in einer didaktischen Grundlagen-
qualifizierung Sicherheit erlangen und lernen, die dort besprochenen Inhalte und er-
probten Arbeitsweisen auf ihr Fach zu iibertragen® (Hempel et al., 2016, S.36f).

In der ersten Phase des Projekts Qualitit? hat das ZHH nur gelegentlich Angebote
zur didaktischen Grundlagenqualifizierung von Tutor:innen an der Hochschule
Magdeburg-Stendal umgesetzt. Diese Workshops kamen vorrangig auf Anfrage von
Lehrenden zustande, die ihre Gruppe von Tutor:iinnen entsprechend schulen und
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unterstiitzen lassen wollten. Ficheriibergreifende Workshops fiir alle Tutor:innen
der Hochschule konnten aufgrund fehlender personeller Kapazititen im Projekt
Qualitit® nur vereinzelt und in einem geringen zeitlichen Umfang angeboten wer-
den. Mit der zweiten QPL-Forderphase wurde daher ein neues Teilprojekt initiiert,
um die Angebote und Aktivititen in diesem Bereich weiterzuentwickeln und zu sys-
tematisieren. Nach Recherche und Priifung verschiedener Programme an anderen
Hochschulen wurde im ZHH entschieden, eine didaktische Grundlagenqualifizie-
rung aufzubauen, die sich an den Akkreditierungsvorgaben des Netzwerkes Tu-
torienarbeit an Hochschulen orientiert und in Zhnlicher Form auch an anderen
Hochschulen umgesetzt wird.’

3.2  Die Qualifizierung fiir Tutor:innen als modulares und akkreditiertes
Programm

Die Qualifizierung fiir Tutor:innen besteht aus drei Teilen (s. Abb. 1): einem zweitagi-
gen Grundlagenworkshop (Teil 1), einem Vertiefungsangebot (Teil 2) sowie Praxisbe-
ratungen und Hospitationen (Teil 3). Der erste Teil der Qualifizierung konzentriert
sich auf grundsitzliche Fragen der didaktischen Gestaltung und die Rahmenbedin-
gungen von Tutorien. Dabei spielen auch die verschiedenen theoretischen und bio-
grafischen Perspektiven auf das Lernen eine wichtige Rolle. Die Tutor:innen beschif-
tigen sich u.a. mit Instrumenten der Planung und der zielorientierten Gestaltung
eines Tutoriums. Sie {iben sich im Formulieren von Zielen und planen eine erste Tu-
toriumseinheit. Sie tauschen sich mit anderen Tutor:innen zu ihren Planungsideen
aus und erproben sich im kollegialen Austausch. Im Vertiefungsworkshop (Teil 2)
wenden sie das bisher Gelernte an. Sie erarbeiten sich eine Methode zur Gestaltung
von Gruppenarbeiten und fithren diese anschlieflend mit der Gruppe der Tutor:in-
nen in einer kurzen Lehrsequenz durch. Die Methoden werden danach im Plenum
reflektiert und Transfermdglichkeiten auf das eigene Tutorium gepriift. In den be-
gleitenden Beratungen (Teil 3) wird die aktuelle Situation im Tutorium besprochen.
Die Tutor:innen erproben sich im fachlichen Austausch und in kollegialen Fallbe-
sprechungen und hospitieren sich gegenseitig in ihren Tutorien. Der Austausch in
der Gruppe erfolgt diskursiv, reflexiv und erfahrungsorientiert. Fragen, Bedenken
und Unsicherheiten werden thematisiert und gemeinsam wird an praktischen Lo-
sungsansitzen gearbeitet. Der zentrale Lernansatz in der Qualifizierung besteht aus
erfahrungsorientierten Zugingen und Ubungen zur Reflexion. Diese Arbeitsweise
erméglicht ein eigenes Erleben und eine reflektierte Entscheidung iiber eine Uber-
tragung auf das eigene Tutorium. Die Reflexion erfolgt auch unter Beriicksichtigung
der jeweiligen Ficherkultur der Tutor:innen. Phasen der selbstindigen Erarbeitung
von Inhalten werden durch theoretische Inputs der Leitung sowie Diskussionen und
angeleiteten Erfahrungsaustausch erginzt.

7  Z.B. das Tutoring-Kolleg an der Universitit Leipzig https://www.stil.uni-leipzig.de/teilprojekte/tutoring/ (aufgerufen am
20.01.2020). — Einen Uberblick iiber die bisher akkreditierten Tutorienprogramme in Deutschland bietet die Webseite
des Netzwerks Tutorienarbeit: http://www.tutorienarbeit.de/index.php?id=24 (aufgerufen am 20.01.2020).
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TUTOR:INNEN-QUALIFIZIERUNG: ZEITUMFANG UND AUFTEILUNG

Auftakiworkshop Vertiefungsworkshop Praxisheratungen + Hospitation
16 AE 8 AE 6 AE
vor dem Semester wahrend des Semesters wahrend des Semesters
zweitagiger eintagiger 2 Praxisberatungen + Hospitation in
Grundlagenworkshop Methodenworkshop einem fachfremden Tutorium

Abbildung 1: Struktur der Qualifizierung fiir Tutor:innen

Das Programm ist modular angelegt, sodass eine Erweiterung mit weiteren Vertie-
fungsangeboten zukiinftig moglich ist. Insgesamt umfasst die Qualifizierung 30 Ar-
beitseinheiten (1 AE = 45 min). Dies entspricht einem ECTS-Punkt, der — wenn der
jeweilige Studiengang dies zulidsst — als Studienleistung (z. B. im Wahlpflichtbereich
oder als Social Credit) anrechenbar ist. Die Teilnehmer:innen erhalten nach Besuch
aller Bausteine ein Zertifikat mit den ausgewiesenen Inhalten und Learning Out-
comes der Qualifizierung.

Die Qualifizierung wird im Vorfeld des neuen Semesters gestartet und endet in
der Regel zur Mitte des Semesters. Die Bedingung fiir eine Teilnahme ist die Uber-
nahme eines Tutoriums im jeweils bevorstehenden Semester. Die Qualifizierung
wird fiir die zukiinftigen Tutor:innen kostenlos angeboten, ist nicht verpflichtend
und basiert auf dem Prinzip der Freiwilligkeit. Die Anzahl der Teilnehmenden ist
auf 16 Studierende beschriankt, um ein konstruktives Arbeiten zu erméglichen.

Das Qualifizierungsprogramm wurde in der Kommission fiir Studium und Lehre
(KSL) im Jahr 2017 vorgestellt und wird seitdem regelmiflig zum Winter- und Som-
mersemester angeboten. Im November 2019 ist die Qualifizierung zudem durch das
Netzwerk fiir Tutorienarbeit an Hochschulen akkreditiert worden.

3.3  Teilnahme an der Qualifizierung

In den fiinf Semestern vom Wintersemester 2017/18 bis zum Wintersemester
2019/20 haben 60 Tutor:innen aus allen fiinf Fachbereichen der Hochschule die
Qualifizierung durchlaufen. Im Schnitt nahmen pro Qualifizierungsdurchgang
zwolf Studierende teil, von denen die meisten von den Lehrenden, zu deren Lehrver-
anstaltung das jeweilige Tutorium gehorte, auf das Angebot hingewiesen oder sogar
zur Teilnahme aufgefordert wurden. Die Lehrenden wiederum erfahren von dem
Qualifizierungsangebot (spitestens) aus dem Antrag fiir die Finanzierung eines Tu-
toriums. In den Antragsunterlagen der KSL wird danach gefragt, ob der oder die
vorgesehene Tutor:in an einer didaktischen Qualifizierung teilgenommen hat bzw.
demnichst teilnehmen wird. Dies ist zwar noch kein entscheidendes Kriterium fiir
die Bewilligung der Mittel, erzeugt aber bei den Lehrenden ein Bewusstsein fiir das
Angebot der Qualifizierung.
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Dartiber hinaus wird die Qualifizierung mit Aushingen und Flyern auf dem
Campus beworben. Auflerdem werden E-Mails mit den neuen Terminen an die be-
treuenden Lehrenden, die Studiendekan:innen sowie die studentischen Vertretun-
gen (Studierendenrat, Fachschaftsrite) und an die Studierenden versendet.

3.4  Passung von Qualifizierung und Anliegen der Tutor:innen
In allen Workshops und Beratungstreffen werden regelmifig Feedbackrunden
durchgefiihrt, in denen auch nach der Passung von Qualifizierung und Tutoriums-
realitit gefragt wird. Die an der Qualifizierung teilnehmenden Tutor:innen bewerten
die Themen und Inhalte als hilfreich fiir ihre Tatigkeit, schildern jedoch auch
schwierige Rahmenbedingungen, die eine Umsetzung des Gelernten erschweren.
In den Riickmeldungen und Evaluationen werden wiederholt folgende Griinde be-
nannt:®
« die Raumsituation fiir das Tutorium (kleine Riume — grofle Gruppen, ungeeig-
nete Riume fiir Gruppenarbeiten),
« das festgelegte Zeitfenster fiir das Tutorium (oft in den Randzeiten, sehr frith
oder sehr spit, bzw. montags oder freitags),
« die Zusammensetzung der Gruppe (unterschiedliche Wissensstinde bezogen
auf das Lernthema),
« unkalkulierbare Gruppengroflen (unregelmiflige Teilnahme, spites Kommen,
frithes Gehen),
« unzureichende oder unkonkrete Absprache mit dem Lehrenden (Auftrag und
Zielstellung des Tutoriums ist nicht klar),
« zu strikte Vorgaben von den Lehrenden zur Umsetzung des Tutoriums (Um-
fang der Themen, methodisches Arbeiten im Tutorium).

Die Qualifizierung versucht, bereits im Grundlagenworkshop auf die genannten
Punkte einzugehen und auch in den Praxisberatungen, die wihrend des laufenden
Semesters stattfinden, Losungen und praktikable Ideen zu entwickeln. Trotzdem
entstehen oftmals Frustrationen bei den Tutor:innen, wenn fiir den Moment keine
konkreten Losungen gefunden werden kénnen oder sich mégliche Losungen dem
Einflussbereich der Tutor:innen entziehen.

Hinzu kommen fachkulturell oder durch schulische Sozialisation bedingte Ab-
wehrreaktionen gegeniiber (ungewohnten) methodischen Arbeitsweisen im Tuto-
rium. Beispielsweise ist das Vorrechnen an der Tafel in vielen Studiengingen nach
wie vor gingige Praxis und wird nicht hinterfragt. Diese Arbeitsweise wird daher
von den Tutor:innen ebenso bedient und von den betreuenden Lehrenden auch in
dieser Form gefordert. Auch wird die Initilerung von Aktivitit und Beteiligung der
Studierenden im Tutorium durch den Einsatz von (neuen) Methoden aufgrund eige-
ner meist negativer Erfahrungen als zu aufwendig und unruhestiftend abgelehnt.
Die Tutor:innen miissen daher in den Qualifizierungen ermutigt und unterstiitzt
werden, kleinschrittige Veranderungen in ihren Tutorien vorzunehmen und neue

8 Die Aussagen aus den Feedbackrunden sind projektintern dokumentiert.
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Methoden auszuprobieren. Auch sollte in den Workshops noch mehr Diskussions-
raum gegeben werden, um die eigenen Lernvorstellungen und fachkulturellen Ge-
wohnheiten zu hinterfragen bzw. zu erweitern.

3.5 Ansitze fiir die Weiterentwicklung der Tutor:innen-Qualifizierung

Aus den von den Tutor:innen genannten Bedarfen sowie aus eigenen Beobachtun-
gen des ZHH haben sich drei zentrale Themen herauskristallisiert, die fiir die Wei-
terentwicklung der Tutor:innen-Qualifizierung und ihre Verankerung in der Hoch-
schule von Bedeutung sind.

3.5.1 Einbindung der Lehrenden

Die Lehrenden, in deren Verantwortung ein Tutorium angeboten wird, sollten noch
stirker in die Verantwortung genommen werden und eine gute Betreuung und Ab-
sprache gewihrleisten. Hierfiir konnte ein Leitfaden fiir die Umsetzung und Betreu-
ung von Tutorien entwickelt werden, der im Rahmen der Antragsstellung in der KSL
an die Lehrenden ausgehindigt wird. Darin kénnte auch eine Vereinbarung enthal-
ten sein, die von beiden Seiten — Lehrende:r und Tutor:in — unterzeichnet wird und
die Aufgaben, Verantwortlichkeiten und Ziele des Tutoriums fixiert.’ Hilfreich
konnte auch der Einsatz von Checklisten sein, die bei der Planung und der curricula-
ren Einbindung des Tutoriums unterstiitzen. Hempel, Wiemer und Sekyra (2017)
geben hierfiir zahlreiche Anregungen. Eine Sensibilisierung fiir die Aufgaben und
Anforderungen in der Umsetzung von Tutorien kénnte auch im Rahmen der Hoch-
schuldidaktischen Wochen (s. dieser Band, Wetzel & Merkt) in einem entsprechenden
Workshop fiir Lehrende thematisiert werden."

3.5.2 Vertiefungen fiir spezielle Tutorien — Einbindung von (Fach-)Expert:innen
Die Qualifizierung fur Tutor:innen kénnte mit zusitzlichen Vertiefungsangeboten
erweitert werden. So kénnte noch besser auf spezielle Tutorienformate an der Hoch-
schule (z. B. Tutorien zum wissenschaftlichen Schreiben, Werkstatt- oder Labortuto-
rien) eingegangen werden. Fiir die Umsetzung in der Qualifizierung kénnten Ex-
pertinnen aus der Hochschule, den Fachbereichen oder der Praxis hinzugezogen
werden. Dadurch kénnte auch eine stirkere Identifikation in der Hochschule mit
der Qualifizierung erreicht werden. Hierfiir ist jedoch auch eine Bedarfsabfrage in
den Studiengingen notwendig.

Vertiefungsangebote konnten als zusitzliche Module, aufbauend auf der Grund-
lagenqualifizierung, angeboten werden. Dies erfordert jedoch auch zusitzliche perso-
nelle Ressourcen fiir die Umsetzung und Anreize fir die Beteiligung der Expert:in-
nen.

9 Zur Kooperation von Tutor:innen und Lehrenden s.z.B. Krépke (2015, S.28f), Antosch-Bardohn, Beege & Primus,
2016, S.42ff.) und — aus der Perspektive eines Lehrenden — Kirsch (2013).
10 Solche Workshops gab es bereits, es sollte jedoch gepriift werden, ob sie regelmifig(er) angeboten werden kénnen.
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3.5.3 Weiterentwicklung der Evaluationsinstrumente

Der einfithrende Grundlagenworkshop wird mit einem standardisierten Fragebogen
evaluiert, zudem werden abschlieende Feedbackgespriche gefiithrt. Fiir das Vertie-
fungsangebot und fiir die Beratungen und Hospitationen sind noch keine bewihr-
ten Instrumente gefunden worden. Die Evaluationsinstrumente sollten insgesamt
noch besser auf die verschiedenen Qualifizierungsbausteine abgestimmt werden.
Eine Alternative oder Erginzung zu den standardisierten Instrumenten kénnte eine
qualitative Auswertung darstellen, z. B. in Form von Interviews mit den Teilnehmen-
den der Qualifizierung. Diese Interviews sollten im Nachgang zu den Tutorien ge-
fithrt werden und sich auf die Themen und Inhalte der Qualifizierung und deren
Anwendung in der tutoriellen Praxis beziehen. Dadurch kann die Qualifizierung
noch zielgerichteter weiterentwickelt werden.

3.6  Zukunft der Qualifizierung fiir Tutor:innen an der Hochschule
Inzwischen wird die Qualifizierung gut angenommen. Die Anfragen nach neuen
Terminen durch die betreuenden Lehrenden und zukiinftigen Tutor:innen sind ge-
stiegen. Mussten die ersten Qualifizierungen noch intensiv beworben werden, erfol-
gen die Anmeldungen mittlerweile ohne grofReren Werbeaufwand. Trotzdem gibt es
Entwicklungspotenziale bei der Auslastung des Angebotes. Vor allem sollten die Teil-
nahmezahlen von Tutor:innen der Ingenieurstudienginge gesteigert werden, da dort
die meisten Tutorien angeboten werden. Ein regelmifliger Kontakt zu den Lehren-
den, verbunden mit einem inhaltlichen Austausch zu den Bedarfen in den Fachbe-
reichen, konnte zu einer Erhohung der Teilnahme beitragen.

Das ZHH arbeitet kontinuierlich an der Weiterentwicklung des Angebots und
an der Verankerung des Programms an der Hochschule. Die Verantwortlichen fiir
die Qualifizierung an der Hochschule sind zudem iiber den regionalen Facharbeits-
kreis Studentisches Peer Learning und tiber das Netzwerk Tutorienarbeit deutschland-
weit mit Akteur:innen im Feld der Tutorienarbeit vernetzt. Im Rahmen der Netz-
werktreffen werden inhaltliche Impulse fir die Weiterentwicklung der Angebote
diskutiert und Erfahrungen ausgetauscht. Auch im regionalen Facharbeitskreis
wurde 2018 ein Positionspapier zur Zukunft des studentischen Peer Learning erar-
beitet und in die Diskussionen an den Hochschulen eingebracht." Der Studieren-
denrat der Hochschule Magdeburg-Stendal unterstiitzt die Qualifizierung durch
seine Zustimmung zu diesem Positionspapier. Eine Weiterfithrung der Qualifizie-
rung an der Hochschule tiber die 2020 endende zweite QPL-Férderperiode hinaus,
ist noch nicht beschlossen. Die Diskussion iiber die Zukunft der Qualifizierung wird
aktuell auf verschiedenen Ebenen der Hochschule gefiihrt.

11 Im regionalen Facharbeitskreis kommen Vertreter:iinnen aus Hochschulen in Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen zusammen, die sich u.a. auch mit studentischem Peer Learning, meist auch im Rahmen von QPL-Pro-
jekten, beschiftigen. Das (unveréffentlichte) Positionspapier zur Zukunft von studentischem Peer Learning orientiert
sich an den Positionen des Netzwerkes Tutorienarbeit (2018), der dghd (Engbrocks, Glathe, Jansen-Schulz, Kenneweg,
Salden & Werner, 2017) sowie des Wissenschaftsrates (2017) und fordert u. a. eine Absicherung der aufgebauten Ange-
bote tiber das Ende der QPL-Férderung 2020 hinaus.
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4  Die studentische Peer-Schreibberatung an der
Hochschule Magdeburg-Stendal — ein Versuch

Ein grofer Teil der Studierenden tut sich mit dem Erstellen von wissenschaftlichen
Texten schwer. Das Schreiben von Haus- oder Abschlussarbeiten stellt auch viele
Studierende an der Hochschule Magdeburg-Stendal vor eine besondere Herausfor-
derung, wenn sie im Studium zum ersten Mal mit dem Verfassen von wissenschaft-
lichen Texten konfrontiert werden (vgl. dieser Band, Bethmann, Henning & Maihlitz-
Galler).

Um die Studierenden beim Erwerb von Kompetenzen zum wissenschaftlichen
Schreiben zu unterstiitzen, wurde im Rahmen des Projekts Qualitit? 2015 das Pro-
jekt ,Wissenschaftliches Schreiben” ins Leben gerufen. Im Zentrum dieses Projekts,
das in Kooperation mit der Initiative wissenschafiliches Schreiben an Magdeburger
Hochschulen durchgefiihrt wurde, standen der Aufbau und die Verstetigung einer
Peer-Schreibberatung. Studierende sollten zu Schreibberater:innen ausgebildet wer-
den und anschliefend in regelmifligen Beratungen ihre Kommiliton:innen beim
Verfassen von wissenschaftlichen Texten unterstiitzen. Das Konzept fiir die Ausbil-
dung wurde in Zusammenarbeit mit zertifizierten Schreibtutor:innen der Initiative
entwickelt, die auch die Ausbildungsbausteine leiteten (Eisenicher, Merkt, Glif &
Schroeder, 2016). Es orientiert sich am Rahmenkonzept der Gesellschaft fiir Schreib-
didaktik und Schreibforschung e.V. (2016) und entspricht Schreibberatungsmodellen,
die an anderen Hochschulen Deutschlands bereits erfolgreich etabliert sind.'* Zur
Berticksichtigung der spezifischen Bedarfe auslindischer Studierender an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal wurde vom ZHH zudem ein erginzender interkultureller
Ausbildungsbaustein entwickelt und in das Programm integriert. Die Ausbildungs-
durchginge erstreckten sich jeweils tiber zwei Semester und umfassten neben Pri-
senzveranstaltungen verschiedene praktische Anteile, Anteile des Selbststudiums
und Lernportfolioarbeit. Die Ausbildung schloss mit einem Zertifikat ab.

Im Rahmen des Projekts Qualitit? wurden zwei Ausbildungsginge durchge-
fuhrt. Am ersten Durchgang 2015/16 nahmen neun Studierende teil, von denen finf
die Ausbildung beendeten und drei zum Einsatz in der Schreibberatung kamen.
2018 wurde mit einem neuen Durchgang begonnen. Von den urspriinglich elf Teil-
nehmenden konnten jedoch nur drei Teilnehmende bis zum Ende der Ausbildung
gefithrt werden. Als Grinde fiir die Abbriiche wurden von den Studierenden u. a. ge-
nannt: Verpflichtungen im Studium, Praktika, zeitliche Engpisse, personliche Pro-
bleme und andere Erwartungshaltungen beziiglich der Ausbildung. Von den drei
Absolvent:innen waren am Ende nur noch zwei fiir die Durchfithrung der Schreib-
beratung an der Hochschule verfligbar. Aufgrund von Praktika und der Beendigung
des Studiums konnten jedoch auch sie nur ein Semester lang in der Schreibbera-
tung eingesetzt werden. Insgesamt wurden wihrend der Laufzeit des Beratungsan-

12 Vgl. z.B. das Schreibzentrum der Europa-Universitit Viadrina in Frankfurt/Oder, https://www.europa-uni.de/de/struk
tur/zsfl/institutionen/schreibzentrum/index.html (aufgerufen am 20.01.2020).


https://www.europa-uni.de/de/struktur/zsfl/institutionen/schreibzentrum/index.html
https://www.europa-uni.de/de/struktur/zsfl/institutionen/schreibzentrum/index.html
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gebotes zwischen 2016 und 2019 rund 80 studentische Peer-Beratungen an der
Hochschule durchgefiihrt.

Ungeachtet der guten Riickmeldungen von Studierenden, die die Peer-Schreib-
beratung genutzt haben, fillt die Bilanz zu diesem Angebot durchwachsen aus. Die
Organisation, Durchfiihrung und Betreuung der Ausbildung und ebenso die Organi-
sation und Durchfithrung der praktischen Schreibberatung bindet hohe personelle
Ressourcen bei vergleichbar geringen Nutzungszahlen. Im ZHH wurde daher ent-
schieden, die Schreibberatung vorerst ruhen zu lassen. Aufgrund des hohen Betreu-
ungsaufwands ist eine Wiederaufnahme nur mit zusitzlichem personellem FEinsatz
moglich. Fiir einen ressourcenschonenden Personaleinsatz wire eine Ubertragung
von Qualifizierungsanteilen der Ausbildung der Schreibberater:innen (z.B. zum
Thema Beratung) auf die Qualifizierung fiir Tutor:innen eine Option, um die Studie-
renden, die als Tutor:innen in Tutorien zum wissenschaftlichen Arbeiten zum FEin-
satz kommen, zielgerichteter unterstiitzen zu kénnen.

Der Bedarf an studentischer Peer-Schreibberatung an der Hochschule besteht
jedoch unverindert. Dies zeigt sich auch darin, dass tutorielle Angebote zum wis-
senschaftlichen Arbeiten in verschiedenen Studiengingen bestehen und auch neu
aufgebaut wurden.

5  Empfehlungen und Ausblick

Da die Motivation der Studierenden einen nicht unerheblichen Einfluss sowohl auf
die Gestaltung studentischer Peer-Angebote als auch auf den Lernerfolg der teilneh-
menden Studierenden besitzt, sind Uberlegungen hinsichtlich eines Anreizsystems
unumginglich. Neben der bereits praktizierten finanziellen Vergiitung fir die Stu-
dierenden, die in Peer-Angeboten eingesetzt werden (iiber studentische Vertrige fiir
Mitarbeiter:innen), sollten Méglichkeiten der Anerkennung als Leistung im Rahmen
des Studiums weiterverfolgt werden. Eine Vergabe von ECTS-Punkten (Social Credits,
Schliisselkompetenzen, Studium Generale etc.) sollte als Alternative diskutiert, aus-
gebaut und bei Studiengangsentwicklungen mitgedacht werden. Eine Weiterent-
wicklung der Qualifizierung sollte auch auf eine Erhshung des Umfangs auf zwei
ECTS-Punkte abzielen, um die Anrechnung in den Studiengingen zu erleichtern.

Zudem ist auch ein Engagement der Studierenden, welches unabhingig von
finanziellen und auf das Studium bezogenen Anreizsystemen agiert, zu férdern, in-
dem bspw. unkompliziert Rdume und Technik fiir studentische Projekte bereitge-
stellt werden. Auch konnte die Wertschitzung fiir tutorielle Angebote erhoht wer-
den, indem innovative Peer-Learning-Formate bspw. beim Tag fiir Studium und Lehre
eine Auszeichnung erhalten oder erfolgreiche Absolvent:innen der Tutor:innen-Qua-
lifizierung an diesem Tag ihre Zertifikate erhalten.

Nicht zuletzt sollte eine nachhaltige Stellenfinanzierung bzw. Vergiitung der
Leistungen derjenigen, die studentische Peer-Angebote entwickeln, organisieren
und Qualifizierungen durchfithren, langfristig gewéhrleistet sein. Eine eindeutige



110 Studentische Peer-Learning-Angebote an der Hochschule Magdeburg-Stendal

Verortung und Anbindung der zustindigen Akteur:innen im Organigramm der
Hochschule, mit klaren Zustindigkeiten, Entscheidungs- und Kommunikationswe-
gen sollte ebenfalls angestrebt werden, um die Angebote hochschulweit sichtbar zu
machen und zu legitimieren. Eine Prozessbeschreibung der konkreten Angebote im
Qualititskreislauf der Hochschule muss im Rahmen der angestrebten Systemakkre-
ditierung mitgedacht werden. Allerdings sollten auch die Fachbereiche stirker zur
Mitgestaltung der Peer-Angebote aufgefordert und in deren Umsetzung eingebun-
den werden.

Fir die Umsetzung von studentischen Peer-Angeboten bedarf es Akteur:innen,
die in der Lage sind, Angebote zu organisieren, zu koordinieren und die fiir die Um-
setzung notwendige Offentlichkeitsarbeit zu betreiben. Sie miissen auch iiber padago-
gische und didaktische Kompetenzen verfiigen, um die Qualifizierung von Tutor:in-
nen und Mentor:innen iibernehmen zu kénnen. Hinzu kommen Aufgaben, die die
Evaluation, die strategische (Weiter-)Entwicklung bestehender sowie die Entwicklung
neuer passender Angebote umfassen. Fiir diese vielfiltigen Aufgaben sollte die
Hochschule nicht nur die personellen Ressourcen zur Verfiigung stellen, sondern
auch Unterstiitzung fiir Weiterbildungs- und Professionalisierungsmoglichkeiten
fiir die Akteur:innen in diesem Arbeitsfeld anbieten.

Auch die Studierenden sollten noch stirker eingebunden werden, indem unkom-
pliziert erginzende bzw. neue studentische Peer-Angebote {iber die Fachschaftsrite
organisiert oder selbst initiiert nach Bedarfen umgesetzt werden konnen. Dies kénnte
die Hemmschwelle fiir die Umsetzung von Angeboten senken und die Verantwor-
tung fiir das eigene Lernen stirken. Ein niederschwelliges Beratungsangebot zur di-
daktischen Umsetzung kénnte hierfiir fiir die Studierenden zur Verfiigung stehen.
Die Ausgestaltung der studentischen Peer-Angebote sollte sich an der Lebens- und
Medienwelt der Studierenden orientieren. Dies kann sich u.a. in der Wahl des Lern-
und Arbeitsraumes widerspiegeln, indem die zu vermittelnden Informationen und
Inhalte in virtuellen Riumen oder sozialen Netzwerken ausgetauscht und diskutiert
werden. Dafiir sollte die Hochschule den notwendigen Service und die erforderliche
Infrastruktur anbieten. Um eine sinnvolle Verkniipfung und einen gelungenen
Transfer zwischen reguliren Lehr- und Lernangeboten und den studentischen Peer-
Formaten zu gewihrleisten, ist es forderlich, diese curricular einzubinden.

Nicht zu vernachlissigen ist, dass bei allen Uberlegungen auch an beide Hoch-
schulstandorte gedacht werden muss, was einen nicht unerheblichen Aufwand in
der Umsetzung und Koordination der Angebote mit sich bringt. Im Sinne eines
Beziehungs- und Kooperationsmanagements sollten simtliche Verinderungen und
Weiterentwicklungen im Bereich der studentischen Peer-Angebote transparent und
aktuell gehalten und gestaltet werden. Dafiir ist eine abgestimmte Beteiligung aller
Akteur:iinnen in der Hochschule unabdingbar, z.B. in einer hochschulweiten
Arbeitsgruppe Peer Learning.
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1  Einleitung — Hochschuldidaktische Weiterbildung
im Projekt Qualitat?

Die hochschuldidaktische Qualifikation der Lehrenden ist ein wichtiger Baustein fiir
die Qualititsentwicklung in Studium und Lehre an Hochschulen. Die individuelle
akademische Lehrkompetenz der Hochschullehrenden ist Grundlage einer hohen
Lehrqualitit in den einzelnen Lehrveranstaltungen, eine entwickelte kollektive Lehr-
kompetenz wiederum trigt zur lernfoérderlichen Lehr-Lern-Kultur an der Hoch-
schule bei und zeigt sich in fundierten Diskussionen und Prozessen der Qualitits-
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entwicklung. Maflnahmen der hochschuldidaktischen Aus- und Weiterbildung
adressieren also sowohl die Mikroebene der Personen als auch die Mesoebene der
Strukturen und Kultur im System Hochschule (vgl. Merkt, 2014).

Fir die mit dem QPL-Projekt Qualitit* an der Hochschule Magdeburg-Stendal
angestrebte Steigerung der Lehrqualitit und Optimierung der Studienbedingungen
stellte die Entwicklung von hochschuldidaktischen Qualifizierungsangeboten von
Beginn an einen zentralen Bestandteil der geplanten Mafdnahmen dar. Zur Forde-
rung der akademischen Lehrkompetenz sollten u.a. ,QualifizierungsmafRnahmen
fuir neu berufene bzw. eingestellte Krifte am Beginn ihrer Titigkeit in Lehre, Betreu-
ung und Beratung“ und ,[f]ortlaufende und systematische Weiterbildungsangebote
fur das gesamte Lehrpersonal sowie Anreize zu deren Nutzung“ (Hochschule Mag-
deburg-Stendal, 2011, S.9f.) entwickelt und implementiert werden.! Das ZHH hat
entsprechend seit 2012 verschiedene miteinander verkniipfte Angebote zur hoch-
schuldidaktischen (Weiter-)Qualifizierung fiir die Lehrenden der Hochschule kon-
zipiert und umgesetzt.? In diesem Beitrag werden die drei zentralen MaRnahmen
hinsichtlich Konzept, Umsetzung und Teilnahme sowie Evaluation vorgestellt und
Erfolgsfaktoren und Hemmnisse diskutiert. Kapitel 2 behandelt das hochschuldidak-
tische Zertifikatsprogramm ZHH-Zertifikat Hochschuldidaktik, das sich an Lehrende
richtet, die eine systematische, umfassende Qualifizierung anstreben. Mit dem
Zertifikat verbunden sind die hochschuldidaktischen Workshops in den Hochschul-
didaktischen Wochen, die jedoch auch unabhingig von der Teilnahme am Zertifikats-
programm besucht werden kénnen (Kap. 3). Zudem werden spezifische hochschul-
didaktische Einfithrungsangebote fiir Neuberufene und neue Vertretungsprofessor:in-
nen angeboten (Kap.4). Der Beitrag schliefit mit einem Fazit zu den aufgebauten
Angeboten und dem erzielten Gewinn fiir die Hochschule sowie mit einem Aus-
blick, wie es nach dem Qualititspakt Lehre mit der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung an der Hochschule Magdeburg-Stendal weitergehen kann.

2  ZHH-Zertifikat Hochschuldidaktik

21  Konzeption

Das ZHH-Zertifikat Hochschuldidaktik (ZHH-ZP) ist ein Zertifikatsprogramm zur
hochschul- und mediendidaktischen Professionalisierung von Hochschullehrenden
bzw. ihrer Lehre. Die Konzeptentwicklung ab 2012 orientierte sich zum einen an den
grundlegenden Leitlinien und Qualititsstandards der Arbeitsgemeinschaft Hoch-
schuldidaktik bzw. der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik zur Modulari-

1 Anreize zur Nutzung der Weiterbildungsangebote sollten z.B. ein Lehrpreis und ein ,Tag der Lehre“ sein (Hochschule
Magdeburg-Stendal, 2011, S.10). Entsprechende Manahmen wurden im Projekt Qualitdt? umgesetzt. Auch das Férder-
programm KomFé (s. dieser Band, Albrecht & Merkt) hat als ein solcher Anreiz gewirkt.

2 Im Rahmen der Zusammenarbeit im QPL-Verbundprojekt HET LSA kénnen auch Lehrende anderer Hochschulen in
Sachsen-Anhalt an den Weiterbildungsangeboten des ZHH teilnehmen, soweit noch Plitze frei sind und die jeweilige
Hochschule nicht selbst z. B. ein hochschuldidaktisches Zertifikatsprogramm anbietet. — Zu den Qualifizierungsange-
boten fiir studentische Tutor:innen, die ebenfalls Aufgaben in der Lehre an der Hochschule iibernehmen, s. Kraut und
Wetzel (dieser Band).
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sierung, Ausgestaltung, Zertifizierung und gegenseitigen Anerkennung hochschul-
didaktischer Weiterbildungsangebote und -leistungen (AHD, 2005; dghd, 2013).
Zum anderen gingen Erfahrungen, die die Leiterin des ZHH, Marianne Merkt, zu-
vor an der Universitit Hamburg als Studiengangsleiterin des weiterbildenden be-
rufsbegleitenden Master of Higher Education gemacht hatte, sowie Erkenntnisse aus
dem ebenfalls an der Universitit Hamburg durchgefithrten Forschungsprojekt Pro-
fiLe in die Konzeption ein (vgl. Merkt, 2014, S. 28).

Zentrales Ziel des ZHH-ZP ist es, Lehrende bei der Ausbildung, Reflexion und
Weiterbildung ihrer akademischen Lehrkompetenz,® d.h. ihrer ,Fihigkeit in wech-
selnden hochschulischen Kontexten zweck- und situationsangemessen sowie verant-
wortungsbewusst zu lehren® (Trautwein & Merkt, 2012, S. 84), systematisch zu unter-
stiitzen und zu begleiten. Nach Abschluss des Zertifikats sollen die teilnehmenden
Lehrenden in der Lage sein, in allen Handlungsfeldern der Hochschullehre kompe-
tent zu handeln. Dies schliefit die Planung, Gestaltung und Durchfithrung von eige-
nen Lehrveranstaltungen, Priifungen und Beratungssituationen ebenso ein wie die
reflektierte und fundierte Beteiligung an kollegialen Austausch- und Zusammenar-
beitsprozessen auf Studiengangs- und Fachbereichsebene sowie an hochschulischen
Strukturentwicklungen. Uber eine pragmatisch ausgerichtete Weiterbildung hinaus
sollen die Teilnehmenden aber auch zu einer wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lehre im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL;
s. Huber, 2014) befihigt werden. Dieser Anspruch ist mit durchgingiger Arbeit an
einem Lehrportfolio (LPF; 2.1.2) und einem abschlieflenden Lehrprojekt mit Praxisbe-
gleitung (2.1.3) im ZHH-ZP umgesetzt.

211 Aufbau des ZHH-ZP

Entsprechend den Leitlinien von AHD/dghd ist das ZHH-ZP in drei Module geglie-
dert: Basis, Erweiterung, Vertiefung. Es umfasst insgesamt 212 Arbeitseinheiten a 45
Minuten (umgerechnet 159 Zeitstunden; s.a. Tabelle 1). Die Arbeitseinheiten (AE)
verteilen sich auf Pflicht- und Wahlbereiche und decken unterschiedliche Themen-
bereiche (TB) bzw. Handlungsfelder der Hochschullehre ab.* Sie kénnen zudem in
verschiedenen Formaten erbracht werden (z.B. Workshops, kollegialer Austausch,
Selbststudium).

3 Zur Modellierung von (akademischer/hochschuldidaktischer) Lehrkompetenz vgl. Al-Kabbani, Trautwein und Schaper
(2012); Aust und Hartz (2018).

4 Die in den AHD-Leitlinien vorgesehenen fiinf Themenbereiche (AHD, 2005, S. 2) wurden erweitert. Neben den sozusa-
gen Ublichen TB 1 Lehren und Lernen, 2 Priifen, 3 Kommunizieren und Beraten, 4 Evaluation und Qualitétssicherung und
5 Entwickeln und Innovieren wurden die TB 6 Reflexion, Theorie und kollegialer Austausch sowie 7 Selbstmanagement und
Arbeitsorganisation eingefiihrt. Insbesondere der TB 6 soll auch der Entwicklung einer SoTL-Haltung dienen.
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Tabelle 1: ZHH-Zertifikat Hochschuldidaktik (Stand 31.12.2019)

MODUL 1 - BASIS 66 AE

Lehrberatung mit Hospitation 6 AE
+ Beratung (1 AE)
« Hospitation (2 AE)
+ Gesprach (1 AE)
« Dokumentation (2 AE)

Lehrportfolioarbeit beginnen 20 AE
« Einfithrungsworkshop (8 AE)
« Lehrportfolio einrichten erste Eintrige (2 AE)
« Theoriearbeit/Lektiire mit Dokumentation im Portfolio (10 AE)

2 Workshops aus TB 1 a 8 AE 16 AE
1 Workshop aus einem TB nach Wahl 8 AE
Wahl-AE aus allen TB, Format nach Wahl 16 AE
MODUL 2 - ERWEITERUNG 78 AE
5 Workshops aus 5 verschiedenen TB a 8 AE 40 AE
Lehrportfolioarbeit fortsetzen 14 AE

« Selbststudium mit Theoriebezug (12 AE)
. Feedback geben und Feedback auf das eigene Lehrportfolio erhalten (2 AE)

Kollegialer Austausch 8 AE
+ 3 Gespriche (6 AE)
« Dokumentation und Reflexion im Lehrportfolio (2 AE)

Wahl-AE aus allen TB, Format nach Wahl 16 AE
MODUL 3 - VERTIEFUNG 68 AE
« Lehrprojekt mit Praxisbegleitung 48 AE

+ 3 Workshop-Tage a 8 AE (24 AE)
« Ausarbeitung des eigenen Lehrportfolios und eines aktuellen Projekts in Lehre oder Stu-
dium mit forschendem Zugang (mit Expert:innenberatung, Feedback, Reflexion) (24 AE)

Wahl-AE aus allen TB, Format nach Wabhl 20 AE

Das Basismodul dient mit einer verpflichtenden Lehrberatung mit Hospitation
grundsitzlich dem Einstieg und der Bestandsaufnahme sowie der Erarbeitung oder —
je nach Vorkenntnissen der Teilnehmenden — der Auffrischung von hochschuldidak-
tischen Grundlagen. Vorgesehen sind daher insbesondere Workshops im TB 1 Leh-
ren und Lernen. Zum Pflichtbereich des Basismoduls zihlt auch die erste Lehrport-
folio-Arbeit, beginnend mit einem Einfithrungsworkshop. Das Erweiterungsmodul
zielt auf eine thematische Verbreiterung und umfasst daher finf Ganztageswork-
shops aus fiinf verschiedenen Themenbereichen. Auflerdem ist ein Block zum
(selbst organisierten) kollegialen Austausch vorgesehen. Hinzu kommt die Fortset-
zung der LPF-Arbeit. Im Mittelpunkt des Vertiefungsmoduls steht das umfassende
Lehrprojekt mit Praxisbegleitung, auf das — einschliefllich der zugehdrigen Ausar-
beitung des LPF — alle Pflicht-Arbeitseinheiten entfallen. In allen drei Modulen sind
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zudem im Wahlbereich weitere Arbeitseinheiten in Themenbereichen und Forma-
ten nach Wahl zu absolvieren.

Uber die Vorgaben des Modulplans hinaus miissen mit den absolvierten Ar-
beitseinheiten wenige weitere inhaltliche Mindestanforderungen erfiillt sein, um das
Zertifikat abschliefen zu kénnen. So miissen mindestens jeweils ein Format aus
TB 4 Evaluation und Qualititssicherung und aus TB 6 Reflexion, Theorie und kollegialer
Austausch eingebracht werden. Zudem muss jeweils mindestens ein Format aus den
inhaltlichen Themengebieten E-Learning, didaktische Methoden, Lehrplanung sowie
Theorien absolviert werden.

21.2 Lehrportfolio-Arbeit in allen drei Modulen

Ein Lehrportfolio ist ein Instrument zur reflexiven Entwicklung und zugleich Doku-
mentation von Lehrkompetenz (vgl. die Beitrige in Szczyrba & Gotzen, 2012). Es ist
heute in unterschiedlichen Ausprigungen Bestandteil vieler hochschuldidaktischer
Zertifikatsprogramme.

Im ZHH-ZP erfiillt das Lehrportfolio drei Funktionen. Erstens dient die LPF-
Arbeit als reflexiver Schreibprozess zur Weiterentwicklung und Reflexion der eigenen
Lehrkompetenz sowie der Reflexion des eigenen Lernens im Zuge der hochschul-
didaktischen Weiterbildung und natiirlich auch in Bezug auf die alltidgliche Lehrpra-
xis. Es handelt sich bei dem Lehr- also stets auch um ein Lernportfolio (vgl. Urban,
Al-Kabbani & Schaper, 2012; Briuer, 2016, S.125, Reichmann & Sievert, 2016, S.40).°
Zweitens werden im LPF als Sammelmappe verschiedene Materialien zusammenge-
tragen, die eine Grundlage fiir die Reflexion darstellen. Diese Materialien oder auch
Werkstiicke kénnen z. B. Lehrveranstaltungskonzepte, Notizen zu besuchten Work-
shops, Literaturexzerpte, Uberlegungen zum eigenen Lehrverstindnis, eine Skizze
der eigenen Lehrbiografie, Erfahrungen mit schwierigen Situationen, Ergebnisse
von Evaluationen, Protokolle zu kollegialen Austauschsituationen usw. sein. Drittens
stellt das LPF als Produkt sozusagen den Abschluss des Weiterbildungsprozesses im
Rahmen des ZHH-ZP dar. Dieses Produkt ist ein ausgearbeiteter Text, mit dem die/
der Lehrende deutlich macht, welche Lehrkompetenzen sie/er hat, und der z. B. auch
fur Bewerbungen eingesetzt werden kann. Dieser LPF-Text soll in sich kongruent
und wissenschaftlich fundiert sein, aber auch einen Eindruck von der Lehrperson-
lichkeit vermitteln. Das ZHH empfiehlt, dass ein ausgearbeitetes LPF-Produkt min-
destens die folgenden Bausteine enthilt: 1) die Lehrphilosophie/Lehriiberzeugungen
auch beziiglich der eigenen Rolle als Lehrende:r, 2) eine beispielhafte didaktische
Konzeption, in der deutlich wird, welches methodisch-didaktische Handwerkszeug
die/der Lehrende beherrscht, 3) ein Evaluations- oder Qualititssicherungskonzept
und 4) einen Baustein zum Engagement in der Lehre oder zu innovativen Ideen (vgl.
auch Trautwein & Merkt, 2013; von Queis, 2012, S.23f). Diese Bausteine dienen
auch als unterstiitzende Struktur oder Gelinder bei der reflexiven Schreibarbeit.

5 Da das LPF, bzw. Ausschnitte daraus, auch als Leistungsnachweis im Zertifikat dient, erfiillt das Portfolio auch eine
gewisse Priifungsfunktion. Im ZHH-ZP wird diese jedoch in erster Linie formativ umgesetzt (vgl. auch Eggensperger &
Weif3, 2012).
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Damit das Portfolio nicht erst riickblickend am Ende des Programms geschrie-
ben wird, sondern tatsichlich der reflexiven Auseinandersetzung mit dem eigenen
Lernen wihrend der hochschuldidaktischen Weiterbildung dienen kann, ist die LPF-
Arbeit im ZHH-ZP in allen drei Modulen mit unterschiedlichen Aufgaben bzw.
Arbeitsschritten verankert. Im Basismodul wird mit einem Einfiihrungsworkshop
begonnen, in dem Konzept, Sinn und Erarbeitungsschritte eines LPF erldutert, eine
Grundstruktur angelegt und auch erste Eintrage verfasst werden (zur Anregung re-
flexiven Schreibens s.z.B. Auferkorte-Michaelis & Szczyrba, 2004; Briuer, 2016,
S.1201f.). Auch die Lehrberatung mit Hospitation ist mit einer Reflexion im Portfolio
verbunden. Im Erweiterungsmodul wird die LPF-Arbeit in Form von Selbststudium
mit Theoriebezug fortgesetzt, zudem geben sich Zertifikatsteilnehmende gegenseitig
Feedback auf ihr Portfolio bzw. Ausschnitte aus diesem. Auch die Gespriche des kol-
legialen Austauschs miissen im Portfolio dokumentiert und reflektiert werden. Auf
diese Weise wird tiber die ganze Zertifikatszeit hinweg die Reflexion der eigenen
Lehrkompetenzentwicklung angeregt und das Portfolio-Produkt kann in kleinen
Schritten erarbeitet werden. Im Vertiefungsmodul wird das LPF als Produkt schlief’-
lich noch einmal unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus dem Lehrprojekt
iiberarbeitet und finalisiert.® Zudem ist es den Zertifikatsteilnehmenden méglich,
im Wahlbereich aller drei Module weitere Arbeitseinheiten aus dem Selbststudium
einzubringen, z.B. Lektiire und Auswertung hochschuldidaktischer Literatur, Ta-
gungsbesuche und eigene Vortrige oder Publikationen, soweit jeweils ein expliziter
hochschuldidaktischer Bezug vorhanden ist. Nachgewiesen wird die Leistung durch
die Vorlage der entsprechenden Dokumentation und Reflexion im LPF.

21.3 Lehrprojekt mit Praxisbegleitung im Vertiefungsmodul
Huber (2014) definiert Scholarship of Teaching and Learning als

»die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden in den Fachwissenschaften
mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden im eigenen institutionel-
len Umfeld durch Untersuchungen und systematische Reflexionen mit der Absicht, die
Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem
Erfahrungsaustausch und der Diskussion zuginglich zu machen* (Huber, 2014, S.21).

Im Lehrprojekt mit Praxisbegleitung im Vertiefungsmodul des ZHH-ZP soll in die-
sem Sinne die Ausarbeitung einer wissenschaftlichen Fragestellung in Bezug auf die
eigene Lehre erfolgen. Das Projekt kann sich auf die eigene Lehrpraxis beziehen und
z.B. die eigenen Studierenden erforschen, es kann aber auch eine theoretische Re-
flexion oder eine konzeptionelle Uberarbeitung der bestehenden Lehre mit einer
wissenschaftlichen Fragestellung sein.’

6 Insgesamt sind damit fiir die reflexive LPF-Arbeit im ZHH-Zertifikat in allen drei Modulen zusammen etwa 46 AE
(knapp 22 % des Gesamtumfangs des ZHH-ZP) vorgesehen.

7 Huber, Pilniok, Sethe, Szczyrba & Vogel (2014, S.9f.) nennen sieben Formen von SoTL: Studierendenforschung, Didak-
tische Diskussion, Didaktische Diskussion und Lehrveranstaltungskonzept, Didaktische Forschung, Innovationsbe-
richt, Begriindeter Innovationsbericht, Studiengangsentwicklung.
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In einem Kreis von drei bis fiinf Lehrenden geben sich die Teilnehmenden in
mehreren Workshops gegenseitig Feedback auf die Konzepte sowie Planungs- und
Umsetzungsschritte der Projekte. Abschlieflend reflektieren sie ihr eigenes Projekt
und dessen Ergebnisse in einem LPF-Werkstiick, das einen Leistungsnachweis im
Vertiefungsmodul darstellt. Zudem werden sie motiviert, die Projektergebnisse bei
Interesse und Eignung iiber den engeren Hochschulrahmen hinaus zu veréffent-
lichen und sich so an der hochschuldidaktischen bzw. SoTL-Community zu beteili-
gen. Bisher hat ein Absolvent des ZHH-ZP einen Artikel iiber sein Lehrprojekt ver-
offentlicht (Bennies, 2019), ein weiterer Absolvent hat einen Beitrag eingereicht.

2.1.4 Flexibilitit des Programms — Gestaltungsméglichkeiten
der Teilnehmenden

Das ZHH-ZP ist explizit so angelegt, dass einerseits die Rahmenvorgaben einer sys-
tematischen hochschuldidaktischen Qualifizierung eingehalten werden, andererseits
aber die interessierten Lehrenden ihre konkrete Weiterbildung so individuell wie
moglich ausgestalten kénnen. Dies ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass an
einer Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (HAW) ein grofler Teil der Leh-
renden Professor:innen sind, von denen viele iiber eine mehrjihrige, umfangreiche
Lehrerfahrung verfiigen und die sich von einer hochschuldidaktischen Grundausbil-
dung tendenziell nicht angesprochen fithlen wiirden. Die Zahl der in die Lehre ein-
steigenden wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen, also des an Universititen haufigen
und sich regelmiflig erneuernden wissenschaftlichen Nachwuchses bzw. sogenann-
ten Mittelbaus, ist hingegen vergleichsweise gering. Allerdings ist die Zahl der wis-
senschaftlichen Mitarbeiter:innen (auch) an der Hochschule Magdeburg-Stendal in
den letzten Jahren aufgrund von Drittmittelprojekten gestiegen, was sich auch in der
Teilnehmendenstruktur des Zertifikatsprogramms und der weiteren hochschul-
didaktischen Angebote des ZHH niederschligt.

Das offen angelegte, individuell zu gestaltende ZHH-ZP soll also sowohl erfah-
rene Lehrende als auch Lehranfinger:innen ansprechen und auf individuellen Wegen
zum Zertifikat fithren. Es gibt daher weder feste Einstiegszeiten noch feste Teilneh-
menden-Gruppen, die gemeinsam das gesamte Zertifikatsprogramm oder auch nur
ein Modul durchlaufen (Kohorten), noch ein festes Kursprogramm, das alle Teilneh-
menden einheitlich absolvieren miissen. Vielmehr kénnen die Teilnehmenden inner-
halb der geschilderten Vorgaben ihre Weiterbildung selbst ausgestalten. Sie kénnen
insbesondere die Workshops frei wihlen und somit eigene Schwerpunkte setzen.
Viele Weiterbildungsangebote sind dabei polyvalent, d.h. die Teilnehmenden kon-
nen entscheiden, in welchem Modul sie sich ein bestimmtes Format anrechnen las-
sen. Durch die fiir alle Teilnehmenden verbindlichen Bestandteile — Lehrberatung
mit Hospitation im Basismodul, LPF-Arbeit in allen drei Modulen, kollegialer Aus-
tausch im Erweiterungsmodul und Lehrprojekt im Vertiefungsmodul - ist trotz der
offenen Anlage der systematische Zusammenhang der hochschuldidaktischen Aus-
und Weiterbildung im ZHH-ZP gewihrleistet.
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Um neuen Teilnehmenden den Einstieg in das Zertifikat zu erleichtern, werden
zudem seit 2017 drei regelmifig wiederkehrende Workshops mit dem Zusatz Ein-
stieg ins Zertifikat I-III angeboten. In der Beratung von interessierten Lehrenden
hatte sich gezeigt, dass es durchaus einen Bedarf an einer solchen Orientierung gibt.
Die Workshops — I: Lehrveranstaltungen kompetenzorientiert planen, II: Didakti-
sche Aufbereitung und Stoffreduktion, III: Einfithrung in die Lehrportfolioarbeit —
decken drei Vorgaben des Basismoduls ab. Zertifikatsteilnehmende koénnen diese
Workshops zusammenhingend besuchen, miissen es aber nicht.

Es ist auch moglich, dass Lehrende zunichst nach Interesse Workshops besu-
chen und sich erst zu einem spiteren Zeitpunkt dafiir entscheiden, das gesamte Zer-
tifikat bzw. (zunichst) das Basismodul zu absolvieren. Die zuvor absolvierten Ar-
beitseinheiten werden angerechnet.

Eine Grenze der individuellen Gestaltungsfreiheit findet sich allerdings im
Workshopangebot des ZHH (s. dazu Kap. 3), soweit die Teilnehmenden nicht Ar-
beitseinheiten an anderen hochschuldidaktischen Einrichtungen absolvieren wollen.
Die Anerkennung ist, wie in den dghd-Qualititsstandards zur Anerkennung von
Leistungen der hochschuldidaktischen Weiterbildung (dghd, 2013) vereinbart, selbst-
verstindlich moglich.

Das Zertifikatsprogramm ist berufsbegleitend konzipiert. Das ZHH empfiehlt
eine Absolvierung innerhalb von drei Jahren, die Lehrenden koénnen jedoch selbst
bestimmen, in welchem zeitlichen Rahmen sie die einzelnen Module und das ge-
samte Zertifikat absolvieren.

2.2  Entwicklung der Teilnahme am ZHH-ZP

2.21 Struktur der Teilnehmenden

Seit der Einfithrung des ZHH-ZP im Jahr 2013 haben insgesamt 33 Hochschulleh-
rende ihre Teilnahme am Programm explizit erklirt (Stand 31.12.2019), acht davon
sind im Jahr 2019 eingestiegen. Vier Teilnehmende haben mittlerweile alle drei Mo-
dule und damit das gesamte Zertifikat abgeschlossen, wiederum vier Teilnehmende
das Basis- und Erweiterungsmodul und weitere neun Teilnehmende das Basismo-
dul. Drei der 33 Teilnehmenden haben mittlerweile die Hochschule bzw. Sachsen-
Anhalt verlassen, ohne das Zertifikat abzuschlieRen.?

Die Teilnehmenden des ZHH-ZP kommen aus allen fiinf Fachbereichen der
Hochschule Magdeburg-Stendal, auflerdem sind zwei Mitarbeiterinnen von lehr-
nahen Einrichtungen der Hochschule (Zentrum fiir Weiterbildung und ZHH) sowie
zwei Lehrende anderer Hochschulen in Sachsen-Anhalt unter den 33 Zertifikatsteil-
nehmenden. Es sind auch alle hochschulischen Lehrpositionen im Zertifikatspro-
gramm vertreten, also Professor:innen (7), Vertretungsprofessor:innen (5), Lehrkrifte
fuir besondere Aufgaben (9), wissenschaftliche Mitarbeiter:innen (9) und Lehrbeauf-
tragte (3), erfasst jeweils zum Einstieg ins ZHH-ZP. Zwei der teilnehmenden Ver-

8 Ein Teilnehmender hat eine Professur in einem anderen Bundesland angetreten. Er will seine hochschuldidaktische
Weiterbildung dort fortfithren und die beiden abgeschlossenen Module in ein dortiges Zertifikat einbringen.
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tretungsprofessoren und ein wissenschaftlicher Mitarbeiter sind wihrend der Teil-
nahme am ZHH-ZP auf Professuren berufen worden.

2.2.2 Teilnahmedauer, Ruhepausen und Hiirden

Die vier Absolvent:innen des gesamten Zertifikats — bei Einstieg ins Programm wa-
ren sie: zwei Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben, ein Vertretungsprofessor und ein
externer Lehrbeauftragter — haben zwischen zwei und vier Jahren fur den Abschluss
benoétigt. Bei den beiden Teilnehmenden, die das Zertifikat innerhalb von zwei bzw.
vier Jahren absolviert haben, wurden jeweils auch an anderen Einrichtungen er-
brachte Leistungen anerkannt, wihrend die beiden Absolvent:innen, die innerhalb
von etwa drei Jahren das gesamte Zertifikat abgeschlossen haben, alle Arbeitseinhei-
ten am ZHH erbracht haben.

Fur die meisten Teilnehmenden lassen sich jedoch lingere Verbleibszeiten im
ZHH-ZP feststellen bzw. erwarten. Eine gréflere Zahl von Teilnehmenden legt sozu-
sagen Pausen ein - insbesondere nach Abschluss des Basismoduls -, ist eine Zeit-
lang inaktiv oder hat ein Modul noch nicht abgeschlossen, aber bereits einen groflen
Teil der Arbeitseinheiten fiir das nichste Modul erbracht. Insbesondere bei Teilneh-
menden, die seit mehr als zwei Jahren im Basismodul stehen geblieben sind, ist
offen, ob sie sich bereits (zumindest gedanklich) von einem Modul- oder gar Zerti-
fikatsabschluss verabschiedet haben. Auf vorsichtig-motivierende Nachfragen durch
das ZHH wird meistens geantwortet, dass die Teilnahme nur voriibergehend ,ruhe“.
Es bleibt abzuwarten, wie sich die Ruhepausen entwickeln, also ob es nach einiger
Zeit wirklich zu einer erneuten aktiven Teilnahme kommt oder ob schliefllich ein
Ausstieg aus dem Zertifikat erklirt wird. Zeitliche Verzégerungen bei einem Modul-
abschluss entstehen allerdings manchmal auch aufgrund der knappen personellen
Ressourcen im ZHH, die z.B. lingere Bearbeitungszeiten beim LPF-Feedback zur
Folge haben.

Die grofite Hiirde in den ersten beiden Modulen stellt die eigenstindige Lehr-
portfolio-Arbeit dar. Dies lisst sich Gesprichen mit Teilnehmenden entnehmen und
zeigt sich auch in der formalen Erfassung der Zertifikatsfortschritte durch das ZHH.
Die meisten Zertifikatsteilnehmenden haben anscheinend Schwierigkeiten mit der
Reflexion und allgemein dem Schreiben iiber sich und die eigene Lehre, ungeachtet
aller Empfehlungen und Tipps zum Einstieg in die LPF-Arbeit im einfithrenden
Workshop und der weiteren Betreuung und Unterstiitzung. Auch die Reflexion des
kollegialen Austausches im Erweiterungsmodul fillt den Zertifikatsteilnehmenden
nicht leicht. Im ersten Anlauf bleiben sie oft bei einfachen Dokumentationen der ge-
fiihrten Gespriche stehen, die erwartete Reflexion aus einer didaktischen Perspek-
tive gelingt nicht. Im Vertiefungsmodul ist die abschliefende Ausarbeitung des Lehr-
portfolios zusammen mit der Verschriftlichung der Anlage und der Ergebnisse des
Lehrprojekts die grofite Herausforderung fiir die Teilnehmenden. Motivierend fiir die
Schreibarbeit hat, so die Riickmeldung von Teilnehmenden, das Angebot von kurzen
Workshops gewirkt, in denen sich die Lehrenden angeleitet gegenseitig Feedback
auf ihr Lehrportfolio geben (wie im Erweiterungsmodul vorgegeben). Insbesondere
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die Festsetzung eines Termins trug offenbar zur Uberwindung von Schreibblocka-
den bei. Fiir die Zukunft sind daher mehr und regelmiflige Schreibwerkstatt-Ter-
mine geplant, um die Teilnehmenden beim kontinuierlichen reflexiven Schreiben
zu unterstiitzen.

Auch die Umsetzung des Lehrprojekts im Vertiefungsmodul hat sich fiir meh-
rere Teilnehmende als schwierig erwiesen. Die begleitenden Workshops im Semes-
ter miissen neben der Lehre (und Forschung) untergebracht und parallel muss das
eigene Projekt tiber einen lingeren Zeitraum selbstindig verfolgt werden. Wenn Leh-
rende aus diesem Grund im Laufe eines Lehrprojekt-Durchgangs wieder aussteigen,
bedeutet dies allerdings auch, dass den verbleibenden Teilnehmenden die Feedback-
partner:innen verloren gehen. Die Ausgestaltung und Anleitung der Umsetzung des
Lehrprojekts soll fiir die Zukunft des ZHH-ZP daher noch einmal tiberpriift werden.

Der Besuch der erforderlichen thematischen Workshops fillt den Lehrenden
hingegen in allen drei Modulen leicht. Der schnelle oder langsame Fortschritt im
Zertifikat hingt in der Regel lediglich davon ab, ob sich die Termine mit den ande-
ren zeitlichen Anforderungen der Lehrenden vereinbaren lassen, wobei die Vorgabe
im Erweiterungsmodul, Workshops aus funf verschiedenen Themenbereiche zu besu-
chen, ebenfalls zu (geringeren) Verzégerungen fithren kann. Auch die Arbeitseinhei-
ten im Wahlbereich werden nahezu ausschlieflich in Form von Workshops erbracht.
Viele Zertifikatsteilnehmende besuchen insgesamt mehr Workshops als fiir den Ab-
schluss erforderlich. Von der Moglichkeit, sich im Wahlbereich auch andere Formate
anrechnen zu lassen, wird dagegen kaum Gebrauch gemacht, was vermutlich auch
daran liegt, dass diese Formate in der Regel mit einer Reflexion im Portfolio verbun-
den sind.

2.3 Evaluation

Systematisch evaluiert werden die von den Zertifikatsteilnehmenden besuchten
Workshops (s. 3.2), auf die in der Regel etwas mehr als die Hilfte der absolvierten
Arbeitseinheiten im ZHH-ZP entfillt. Zudem wird in betreuungsorientierten Ge-
sprichen mit teilnehmenden Lehrenden ein individuelles Feedback eingeholt, insbe-
sondere zu Fragen der Studierbarkeit des Programms und moglichen Unterstiit-
zungs- und Motivierungsangeboten des ZHH. Diese personliche Riickmeldung fillt
in der Regel positiv aus. Kritisch wird von den Teilnehmenden eher das eigene Zeit-
und Energiebudget fiir die hochschuldidaktische Weiterbildung eingeschitzt.

Im Jahr 2019 wurde eine externe Evaluation des Zertifikatsprogramms sowie
insgesamt der Zufriedenheit der Lehrenden der Hochschule Magdeburg-Stendal mit
dem ZHH und seinen hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten in Auftrag
gegeben. Die Ergebnisse sollen in eine Uberarbeitung des ZHH-ZP einflieRen.
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3 Hochschuldidaktische Wochen

Neben dem Zertifikatsprogramm bietet das ZHH ein offenes, wechselndes hoch-
schuldidaktisches Workshopprogramm an, das von allen Lehrenden der Hochschule
nach Interesse und unabhingig von einer (geplanten) Teilnahme am Zertifikat be-
sucht werden kann. Erste niedrigschwellige Angebote fiir Lehrende und andere Be-
schiftigte der Hochschule aus dem QPL-Projekt heraus wurden bereits im Jahr 2012
durchgefiihrt.’ Im engeren Sinne hochschuldidaktische Workshops werden seit 2013
angeboten. Da die Resonanz auf die ersten wihrend der Vorlesungszeit im Sommer-
semester 2013 angebotenen Workshops sehr gering war, wurde ein Teil der Angebote
im September des Jahres noch einmal in einer Hochschuldidaktischen Woche zu-
sammengefasst. Aufgrund der nun besseren Anmeldelage sowie von Riickmeldun-
gen in personlichen Gesprichen und in einer Online-Umfrage unter den Lehrenden
der Hochschule (u.a. zur gewiinschten zeitlichen Lage von hochschuldidaktischen
Angeboten) wurde beschlossen, die Workshops zukiinftig vorrangig in der vorle-
sungsfreien Zeit anzubieten. Seit 2014 finden die Hochschuldidaktischen Wochen
(HSDW) regelmifig in den letzten beiden Wochen im Mirz und September jedes
Jahres statt. Ungeachtet wiederkehrender Diskussionen iiber die zeitliche Lage der
HSDW (Argumente fiir einen anderen Zeitraum sind z. B.: Tagungs- und Urlaubs-
zeit, zu nah am Semesterbeginn) hat sich dieses Zeitfenster mittlerweile fest eta-
bliert. Die Entwicklung der Teilnahmezahlen lisst vermuten, dass der gefundene
Kompromiss inzwischen weitgehend akzeptiert ist."

Die HSDW umfassen jedes Mal 10-14 Angebote unterschiedlichen Umfangs,
wobei ganztigige Workshops (2 8 AE) tiberwiegen, wie sie auch von den Zertifikats-
teilnehmenden benétigt werden. An zweiter Stelle stehen halbtigige Workshops, au-
ferdem werden lingere Workshops sowie (Einzel-)Coachings und Beratungsformate
angeboten.

Bei der inhaltlichen Programmplanung sind zwei Anforderungen zu beachten.
Zum einen liefern die Workshops der HSDW einen groflen Teil der Arbeitseinheiten
des ZHH-ZP. Die angebotenen Workshops miissen daher die Themenbereiche des
Zertifikatsprogramms in angemessener Weise, im passenden Umfang und zum Teil
regelmiflig wiederkehrend abdecken, damit die Zertifikatsteilnehmenden die gefor-
derten Arbeitseinheiten erbringen kénnen. Zum anderen miissen die Angebote der
HSDW {iber den Kreis der Zertifikatsteilnehmenden hinaus einen ausreichenden
Teil der Lehrenden der Hochschule Magdeburg-Stendal ansprechen und zu einer
Teilnahme motivieren. Nur dann kann die erforderliche Zahl von Teilnehmenden an
den Angeboten der HSDW erreicht und auch das Zertifikatsprogramm dauerhaft in
der gewollt offenen Form durchgefithrt werden. Diese Anforderung bedingt regel-
mifRig die Aufnahme neuer Themen, zudem werden Angebote fiir spezifische Fach-
kulturen gemacht. Anregungen und konkrete Vorschlige hierfir werden einerseits
in Gesprichen mit Lehrenden der Hochschule gewonnen, um méglichst nah an

9 Dies waren z. B. Kurzschulungen zur Nutzung von SmartBoards, halbtagige Workshops zu Kérpersprache und Stimme.
10 Zur Motivierung von und zum Umgang mit Nicht-Teilnehmenden vgl. Fleischmann, Schroeder und Tuschak (2017).
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Wiinschen und Bedarfen in der eigenen Hochschule zu sein. Andererseits werden
die Entwicklungen der hochschuldidaktischen und Hochschul-Forschung verfolgt,
auch um iibergreifende Entwicklungen angemessen zu berticksichtigen. Zudem
wird versucht, die Querschnittsthemen des Projekts Qualitit? — Diversitit, Interna-
tionalisierung zu Hause und E-Learning/Digitalisierung in der Lehre — auch in der
hochschuldidaktischen Weiterbildung umzusetzen.

31  Entwicklung der Teilnahme an den HSDW

An den 2013 bis Ende 2019 durchgefithrten 163 hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsangeboten des ZHH in den HSDW - sowie zu einem geringen Teil auch zu
anderen Terminen" — haben insgesamt 239 Personen teilgenommen. Wie beim
ZHH-Zertifikat kommen diese aus allen fiinf Fachbereichen der Hochschule Magde-
burg-Stendal sowie aus anderen Hochschulen in Sachsen-Anhalt. Da viele Lehrende,
insbesondere die Zertifikatsteilnehmenden, an mehreren Angeboten teilgenommen
haben, sind insgesamt 1081 Teilnehmende (TN) in den Teilnahmelisten des ZHH er-
fasst. Abbildung 2 zeigt die Entwicklung der Zahl der Teilnehmenden im Zeitraum
2013-2019.
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Abbildung 1: Teilnehmende an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten des ZHH fiir Lehrende,
2013-2019; N =1081

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Teilnahmezahlen nach den bereits an-
gesprochenen Anlaufschwierigkeiten in den ersten Jahren kontinuierlich gestiegen
sind und sich seit 2016 bei 180-200 TN pro Jahr etabliert haben. Das Jahr 2017 kann
als ein Ausreifler nach oben betrachtet werden, der sich zum Teil mit einer etwas
grofleren Zahl kiirzerer Angebote sowie zwei Angeboten aus dem Bereich E-Learn-

11 Z.B. finden die begleitenden Workshops zum Lehrprojekt im ZHH-ZP wihrend des Semesters statt.
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ing erkldren lisst, die zuvor von mehreren Lehrenden als Wunsch genannt worden
waren. Zudem war 2017 auch ein Jahr mit einer hohen Zahl an Einstiegen in das
ZHH-ZP (acht neue Teilnehmende), die in diesem Jahr vermutlich besonders hiufig
an Workshops teilgenommen haben. Die Teilnahmezahl im Jahr 2018 ist etwas ge-
ringer ausgefallen als 2016. Dieser Einbruch lisst sich jedoch der Grippewelle im
Mirz 2018 zuordnen. Die Anmeldezahlen entsprachen in etwa den Zahlen von 2016,
bevor mehrere Abmeldungen aufgrund von Krankheit erfolgten.

3.2 Evaluation

Alle in den HSDW von internen und externen Referent:innen durchgefithrten Work-
shops werden mit einem standardisierten Fragebogen evaluiert und die Evaluations-
ergebnisse in aggregierter Form ausgewertet. Die Riickmeldungen der Teilnehmen-
den iber die einzelnen Jahre — 2013 bis 2019 — zeigen durchgingig eine grofe
Zufriedenheit mit den Workshops mit stets guter bis sehr guter Bewertung bzw. ho-
her bis sehr hoher Zufriedenheit. Auf eine detaillierte Darstellung wird daher an die-
ser Stelle verzichtet. Auch bei einer Auswertung nach Fachkulturen'? zeigt sich insge-
samt das gleiche Bild. Nur bei den Teilnehmenden aus der Fachkultur Zentrale
Einrichtungen/Verwaltung/Sonstige fallen die Bewertungen in manchen Jahren etwas
schlechter bzw. weniger zufrieden aus. Allerdings konnten in manchen Jahren nur
wenige Evaluationsbégen von dieser Gruppe ausgewertet werden. Zudem liegen die
Werte auch bei den weniger guten Bewertungen noch tiber der Mitte der fiinfpoligen
Skala, fallen also nicht unter den Wert 3. Dennoch wire tiber eine genauere Ausei-
nandersetzung mit den Griinden fiir diese Unzufriedenheit fiir die Zukunft nachzu-
denken, auch wenn es sich nicht um eine zentrale Zielgruppe der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung handelt.

Neben der Evaluation der Workshops per Fragebogen werden auch persénliche
Gespriche mit einzelnen Teilnehmenden hinsichtlich ihrer Zufriedenheit und mog-
licher Verinderungswiinsche zu konkreten Angeboten bzw. der allgemeinen Ange-
botsstruktur gefithrt sowie Ideen fiir mogliche neue Workshopthemen gesammelt.
Gelegentlich melden sich Teilnehmende nach einem Workshop auch von sich aus,
um ihrer Zufriedenheit oder Unzufriedenheit Ausdruck zu geben.

Eine systematische Wirkungsforschung, die der Frage nachginge, ob und wie
das in den hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten Gelernte von den Teil-
nehmenden in der Lehre umgesetzt wird, ist mit den begrenzten Ressourcen im
Projekt Qualitit? nicht méglich.” In Gesprichen mit einzelnen Lehrenden wird je-
doch immer wieder von kleineren und gréfleren Verdnderungen in der Lehre berich-
tet, die durch die Teilnahme an Weiterbildungsangeboten angestofen wurden.

12 Fur die Auswertung wurden die TN drei Fachkulturen zugeordnet: 1) Rechts-, Wirtschafts-, Geistes- und Sozialwissen-
schaften sowie Medienwissenschaften; 2) Technik-, Ingenieur- und Naturwissenschaften, 3) Zentrale Einrichtungen/
Verwaltung/Sonstige.

13 Auch hier erhoffen wir uns Aufschliisse aus der externen Evaluation zur Erforschung der Wirksamkeit hochschuldidakti-
scher Weiterbildung; s. z. B. Hartz, Aust und Marx (2017); Aust und Kurtz (2018).
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4  Spezifische Angebote fiir Neuberufene

Neuberufene Professor:innen und neue Vertretungsprofessor:innen konnen selbst-
verstindlich an allen hochschuldidaktischen Angeboten des ZHH teilnehmen. Es
gibt jedoch auch spezielle Angebote fiir diese Zielgruppe. Ein-, zwei- oder dreitigige
Einfithrungsworkshops fiir Neuberufene werden seit 2013 in der Regel vor oder in
den HSDW angeboten, seit 2014 jeweils im September. Im Jahr 2018 wurde dieses
Angebot erstmals fiir alle vier HAWSs in Sachsen-Anhalt gemeinsam angeboten und
als eineinhalbtigiger Workshop mit Lehrenden von drei Hochschulen durchgefiihrt.
Die landesweite Zusammenarbeit ist nicht nur wegen der an allen Hochschulen
iiberschaubaren Zahl der jahrlichen Neuberufungen sinnvoll, sondern auch wegen
der hochschuliibergreifenden Vernetzung und des kollegialen Austausches zwischen
den neuen Professor:iinnen wichtig. 2019 fithrte das ZHH den Workshop an der
Hochschule Harz durch, 2020 soll er an der Hochschule Anhalt stattfinden.

Die hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung wird in Berufungsverhand-
lungen an der Hochschule Magdeburg-Stendal von der Hochschulleitung regelma-
Rig zum Thema gemacht und ggf. der Besuch einer bestimmten Zahl von Work-
shops in den Zielvereinbarungen mit den Neuberufenen vereinbart. Dies konnen,
miissen jedoch nicht die spezifischen Angebote fiir Neuberufene sein. An den seit
2013 explizit fiir Neuberufene und neue Vertretungsprofessor:innen durchgefiihrten
neun Workshops haben 37 Personen (54 TN) teilgenommen. Diese Zahl scheint ge-
ring. Es ist allerdings — neben der insgesamt eher niedrigen Anzahl neuberufener
Professor:innen — zu berticksichtigen, dass Berufungen tiber das ganze Kalenderjahr
verteilt erfolgen. Professor:innen, die im November oder Dezember eines Jahres ihre
Professur angetreten haben, fithlen sich vermutlich von einem Neuberufenen-Work-
shop im darauffolgenden September, beinahe ein Jahr und somit ein oder sogar zwei
Lehrsemester spiter, nicht mehr angesprochen. Zudem haben sie moglicherweise
bereits an Angeboten in den HSDW im Mirz, also in ihrem ersten Lehrsemester,
teilgenommen."

Die Evaluationsdaten der Workshops fiir Neuberufene sind in der aggregierten
Gesamtauswertung zur Evaluation der HSDW enthalten (s. 3.2). Eine gesonderte
Auswertung erfolgt nicht.

14 Eine Auswertung zum Anteil der Neuberufenen und neuen Vertretungsprofessor:innen an den Teilnehmenden aller
hochschul- und mediendidaktischen Weiterbildungsangebote des ZHH erfolgt nicht. Dieses Datum wird bei der An-
meldung zu den Workshops der HSDW nicht erfasst.



Christa Wetzel & Marianne Merkt 129

5 Fazit und Ausblick — Hochschuldidaktische
Weiterbildung mit und nach dem QPL

Riickblickend und zusammenfassend lisst sich sagen, dass das ZHH den hoch-
schuldidaktischen Qualifizierungsauftrag aus dem QPL-Antrag der Hochschule
Magdeburg-Stendal erfolgreich umgesetzt hat. Die entwickelten Weiterbildungsan-
gebote fiir Lehrende sind in der Hochschule etabliert. Eine beachtliche Zahl von
Lehrenden aus allen Fachbereichen und allen hochschulischen Lehrpositionen hat
an den Angeboten teilgenommen, die Riickmeldungen sind positiv, sowohl in den
Evaluationsbogen als auch in personlichen Kontakten. Zwar war im Projekt Qualitit?
keine Wirksamkeitsforschung maglich, doch scheint der von der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung erhoffte Zugewinn an individueller und kollektiver Lehrkompe-
tenz an der Hochschule an verschiedenen Stellen auf. Lehrende, die ihre eigene
Lehre reflektieren und mit aktuellen didaktischen Konzepten und Methoden verbin-
den kénnen, unterstiitzen nicht nur ihre Studierenden aktiver beim Lernen oder pla-
nen Priifungen kompetenzorientiert(er). Sie bringen auch in die Gremien und Ar-
beitsgruppen, die sich mit Lehren und Lernen befassen, eine erweiterte Perspektive
und Kompetenz ein. Sie kénnen geplante Verinderungen fundierter begriinden und
einordnen und sie bringen aus den fachiibergreifenden Workshops die wichtige Er-
fahrung der personlichen Zusammenarbeit auch mit Lehrenden aus anderen Diszi-
plinen und Fachbereichen mit. Sie sind, mit anderen Worten, gut aufgestellt fiir die
zukiinftige Qualitits(weiter)entwicklung an der Hochschule.

Fur die Zukunft der hochschuldidaktischen Weiterbildung an der Hochschule
Magdeburg-Stendal (sowie der in diesem Beitrag nicht weiter erwdhnten, aber geleis-
teten hochschuldidaktischen Beratung) iiber das Ende der QPL-Forderung hinaus
ist der Grundstein mit einer ersten anteiligen Stellenverstetigung gelegt. Im lau-
fenden letzten QPL-Jahr wird zudem eine Revision und ggf. Uberarbeitung der An-
gebote erfolgen, unter Einbeziehung der Ergebnisse der externen Evaluation sowie
unter Beriicksichtigung der zukiinftig reduzierten Ressourcen und der gemachten
Erfahrungen, z. B. mit der Lehrportfolio-Arbeit im ZHH-Zertifikat. Auch die dghd-
Qualititsstandards zur gegenseitigen Anerkennung von Weiterbildungsleistungen
zwischen den verschiedenen hochschuldidaktischen Zertifikatsprogrammen in
Deutschland sollen 2020 in einer tiberarbeiteten Fassung neu verabschiedet werden,
woraus sich ebenfalls Anpassungsbedarf ergeben kann. Weitere Entwicklungsaufga-
ben entstehen durch die (weiter) wachsende Nutzung von digitalen Lehr-Lern-For-
maten in der Hochschullehre, die es hochschul- und mediendidaktisch zu begleiten
und zu unterstiitzen gilt, ebenso wie in der hochschuldidaktischen Weiterbildung
selbst (s.a. dieser Band, Breitschuh, Franz, Herzog, Hubrig, Reising & Spohr). Das
ZHH hat sich in den letzten Jahren bereits an der Entwicklung und Umsetzung ei-
nes Online-Kurses ,Hochschullehre mit digitalen Elementen gestalten“ beteiligt, der
vom Zentrum fiir multimediales Lehren und Lernen der Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg und dem Schwesterprojekt im Verbund HET LSA angeboten wird
(vgl. Schmidt, Hawlitschek, Kasperski, Lungenmufl, Merkt, Schulz et al., 2019).
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Spitestens an dieser Stelle reicht der Blick iiber die Hochschule Magdeburg-
Stendal hinaus und richtet sich auf die Vernetzung und Kooperation der sachsen-
anhaltischen Hochschulen. Die in den zuriickliegenden Jahren begonnene landes-
weite Zusammenarbeit sollte auch nach dem Qualititspakt Lehre fortgesetzt und
ausgebaut werden. Vielleicht lisst sich sogar die Idee wieder aufgreifen, dass das
ZHH ,in Zusammenarbeit mit den anderen Hochschulen im Land Sachsen-Anhalt
ein abgestuftes hochschuldidaktisches Programm entwickelt“ (Hochschule Magde-
burg-Stendal, 2011, S.10), wie es auch in anderen Bundeslindern tiblich ist. Der ge-
meinsame HAW-Neuberufenen-Workshop ist ein Schritt in diese Richtung.
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Abstract

Die Studiengangs- und Curriculumentwicklung ist ein zentraler Bestandteil der
Qualititsentwicklung von Hochschulen im Bereich Studium und Lehre. Sie wurde
im QPL-Projekt der Hochschule Magdeburg-Stendal in beiden Forderperioden
adressiert, wobei ein Schwerpunkt in der zweiten Forderperiode lag. In diesem Bei-
trag wird die Entwicklung hochschulweiter Beratungs- und Unterstiitzungsangebote
des ZHH fiir Lehrende, die mit Entwicklungsprozessen befasst sind, nachgezeich-
net. Mit Angeboten zur prozessorientierten, partizipativen Curriculumentwicklung
(z.B. der Curriculumwerkstatt) konnte ein erkennbarer Beitrag zur Qualititsent-
wicklung in Studium und Lehre an der Hochschule und zum Aufbau einer gemein-
sam getragenen Qualititskultur geleistet werden.
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1  Studiengangsentwicklung — Beratungs-
und Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende

Die Gestaltung und (Weiter-)Entwicklung von Curricula bzw. Studiengingen stellt
nicht erst seit dem Beginn des Bologna-Prozesses ein wichtiges Thema der Quali-
titsentwicklung in Studium und Lehre an Hochschulen dar. Jedoch hat sie durch
diesen und die mit ihm verbundenen Forderungen nach einer Orientierung an
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Learning Outcomes und Handlungskompetenz sowie insbesondere durch die Um-
stellung auf das Bachelor- und Mastersystem eine verstirkte Aufmerksamkeit erfah-
ren (vgl. z.B. Brinker & Tremp, 2012; Brahm, Jenert & Eulert, 2016; Niethammer,
Koglin-Hess, Digel & Schrader, 2014). Studiengangsentwicklung bezieht sich dabei
nicht nur auf das ,Curriculum im engeren Sinne (d.h. als Lehr- und Studienplan)*,
sondern nimmt auch die ,Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Bewiltigung
des Studiums — bspw. die Kommunikation von Studienstrategien oder die Férderung
einer positiven Kooperationskultur unter den Studierenden“ (Jenert, 2016, S.122) in
den Blick. Auch non-formale und informelle Lernmdéglichkeiten und -anforderungen
jenseits des Curriculums gehéren dazu.

An der Hochschule Magdeburg-Stendal waren beim Start des Projekts Qualitit?
im Jahr 2011 bereits alle Studiengdnge auf Bachelor und Master umgestellt. Sie wa-
ren modularisiert und akkreditiert, zum Teil stand bereits die Reakkreditierung an.
Neue grundstindige Studienginge waren nicht geplant. Die Studiengangs(neu)ent-
wicklung war daher keine zentrale Aufgabe des QPL-Projekts der Hochschule. Den-
noch hat das ZHH von Beginn an auch die Prozesse der Studiengangs- und Curricu-
lumentwicklung aus hochschuldidaktischer Perspektive in den Blick genommen,
verantwortliche Lehrende und Fachbereichsvertreter:innen beraten und Innovatio-
nen angeregt, u. a. hinsichtlich eines breiteren Einsatzes von E-Learning (s. dazu die-
ser Band, Breitschuh, Franz, Herzog, Hubrig, Reising & Spohr).

In der zweiten QPL-Forderperiode riickte die Studiengangsentwicklung ins
Zentrum des QPL-Projekts. Direkt in den Fachbereichen und auch im ZHH entstan-
den neue Teilprojekte, von denen unterschiedliche Aspekte der Gestaltung und Wei-
terentwicklung von Studiengingen bearbeitet wurden. Sie haben Impulse gesetzt
und konkrete Instrumente entwickelt, erprobt und zum Teil dauerhaft implemen-
tiert.! In diesem Beitrag wird die Entwicklung der Unterstiitzungs- und Beratungs-
angebote nachgezeichnet, die das ZHH in beiden QPL-Forderperioden den Lehren-
den aller Fachbereiche gemacht hat, die mit Fragen der Studiengangsentwicklung
befasst sind. AbschlieRend wird der Beitrag dieser Angebote zur Qualititsentwick-
lung in Studium und Lehre an der Hochschule und zum Aufbau einer gemeinsam
getragenen Qualitdtskultur resiimiert.

2  Erste QPL-Férderperiode — Von der
Reakkreditierungsberatung zum Qualitétszirkel

Eine hochschuldidaktische Beratung und Unterstiitzung fiir Studiengangsleitungen
sowie fiir alle Lehrenden, die mit Fragen der Studiengangs- und Curriculumentwick-
lung befasst sind, wurde vom ZHH seit 2012 angeboten. Den ersten Ansatzpunkt

1 Vgl. die Praxisprojekte bei Eisenicher, Franke, Franz, Herzog und Magarin (dieser Band). — Aber auch andere Mafnah-
men und Angebote des Projekts lassen sich der Studiengangsentwicklung zuordnen, wie z. B. die Teilprojekte zur Opti-
mierung der Studieneingangsphase (dieser Band, Breitschuh, Eisendcher, Henning & Wetzel) und zum Wissenschaft-
lichen Arbeiten (dieser Band, Bethmann, Henning & Mihlitz-Galler).
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stellte die Reakkreditierung der bestehenden Studienginge dar, wobei zwei verschie-
dene Wege vom ZHH gegangen wurden. Zum einen wurde angestrebt, eine ver-
pflichtende hochschuldidaktische Beratung im hochschulinternen Prozessmodell
fiur die (Re-)Akkreditierung von Studiengingen zu verankern (2.1), zum anderen
wurde den Lehrenden und Fachbereichen auf Anfrage eine Unterstiitzung bei kon-
kreten Fragen der Studiengangsentwicklung, die sich in laufenden Reakkreditie-
rungsverfahren, aber auch unabhingig von diesen stellten, angeboten (2.2-2.3).

21  (Gescheiterte) Verankerung im Prozessmodell

Ab 2013 wurde die Verankerung einer verpflichtenden hochschuldidaktischen Bera-
tung durch das ZHH in dem an der Hochschule seit 2010 geltenden Prozessmodell
fur die Akkreditierung von Studiengingen angestrebt. Auf diese Weise sollten wih-
rend der QPL-Laufzeit (bis 2016) nahezu alle grundstindigen Bachelor- und konse-
kutiven Masterstudienginge der Hochschule mindestens einmal in Kontakt mit dem
Zentrum kommen und eine Betrachtung der Curricula sowie eine Beratung aus
hochschuldidaktischer Perspektive erfolgen. Als im sogenannten Third Space (Sal-
den, 2013; Pohlenz, Harris-Huemmert & Mitterauer, 2017) angesiedelte Einrichtung
musste das ZHH sich die Anerkennung als ein fur die Qualititsentwicklung von
Studium und Lehre relevanter Akteur und Ansprechpartner in der Institution Hoch-
schule erst erarbeiten. Die von Haacke und Frank (2012, S.227) geschilderte Erfah-
rung aus der Anfangszeit einer hochschuldidaktischen Einrichtung an einer Univer-
sitdt lasst sich auch auf das ZHH iibertragen: ,Anerkennung gewinnen wir nur
durch unser Handeln in der tatsichlichen Zusammenarbeit mit Lehrenden®. Die er-
warteten positiven Erfahrungen mit der hochschuldidaktischen Beratung im Zuge
der Reakkreditierungsverfahren sollten zur Akzeptanz des Zentrums in der Hoch-
schule beitragen.

Die angestrebte Verankerung der Beratung im Prozessmodell konnte jedoch
nicht erreicht werden. Die verpflichtende hochschuldidaktische Beratung wurde bei
der Behandlung des Themas im Akademischen Senat im Sommer 2015 insbeson-
dere von den im Senat vertretenen Lehrenden offenbar als in der Regel unnétige zu-
satzliche Belastung in sowieso ungeliebten und stets zeitlich knappen Akkreditie-
rungsverfahren angesehen. Studiengangsleitungen mit einem entsprechenden
Beratungsbedarf kénnten sich, so der Tenor, gern an das ZHH wenden; eine Ver-
pflichtung fiir alle Studienginge solle es jedoch nicht geben.

Von einem verinderten Antrag im Senat, der z. B. eine freiwillige Beratung im
Prozessmodell ausgewiesen und damit das Angebot des ZHH zumindest hochschul-
weit sichtbar gemacht hitte, wurde 2015 abgesehen. Zu dieser Zeit war bereits der
(spdter erfolgreiche) QPL-Folgeantrag der Hochschule erarbeitet worden, der u.a.
neue, in den Fachbereichen angesiedelte Teilprojekte zur Studiengangsentwicklung
vorsah, die mit einer begleitenden Beratung durch das ZHH verbunden waren. Zu-
dem hatte sich das ZHH inzwischen andere Ansatzpunkte fiir die Einbringung der
hochschuldidaktischen Perspektive in die Weiterentwicklung von Curricula erarbei-
tet.
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2.2 Nachgefragte Serviceleistungen: Beratung und Moderation

Die Unterstiitzungs- und Beratungsleistungen des ZHH fiir Lehrende und auch die
Verwaltungsbeschiftigten in den Fachbereichen, die fiir die Organisation der Reak-
kreditierungsverfahren zustindig sind, wurden parallel zu den Bestrebungen zur
Verankerung im Prozessmodell angeboten. Auf Anfrage aus den Fachbereichen fan-
den kurze, zum Teil einmalige Beratungen zu konkreten Fragen aus der Reakkredi-
tierung statt, z. B. zu alternativen Priifungsformaten, um eine grofiere Priifungsviel-
falt zu ermoglichen, oder zur didaktisch sinnvollen Umsetzung von Auflagen der
Akkreditierungsagenturen. Ebenso wurden auf Wunsch von Studiengangsleitungen
Modulhandbiicher, Studien- und Priifungspline oder auch ganze Akkreditierungs-
antrige vom ZHH durchgesehen und ein Feedback aus didaktischer Perspektive zu
Aspekten von Lehre, Lernen und Studienorganisation gegeben. Die Bereitschaft der
verantwortlichen Lehrenden, die Beratung durch das ZHH in Anspruch zu nehmen,
resultierte dabei anfinglich zweifellos auch aus dem Druck der Reakkreditierung.
Das ZHH erbrachte hier eine konkrete Serviceleistung fiir die Studienginge und
Fachbereiche, die gern angenommen wurde. Es ist jedoch anzunehmen, dass die Be-
teiligungsbereitschaft zunehmend auch auf positiven Erfahrungen beruhte, die die
handelnden Personen inzwischen mit dem Zentrum gemacht hatten.

Die gewachsene Offenheit gegeniiber dem ZHH und die Anerkennung der Mit-
arbeiter:innen und ihrer Expertise zeigten sich auch bei Angeboten und gemein-
samen Projekten zur Weiterentwicklung von Lehre und Studienbedingungen, die
nicht unmittelbar mit Reakkreditierungsverfahren verbunden waren. So baten z.B.
Lehrende eines Fachbereichs verschiedentlich um die Moderation von Kollegiums-
sitzungen zu Themen der Lehre, Lehr- und Studienorganisation. Diese Sitzungen
boten, ausgehend von der Serviceleistung der Moderation, die Gelegenheit, die Stu-
dienginge sowie die Themen, die die beteiligten Lehrenden individuell und kollektiv
in der Lehre beschiftigten, genauer kennenzulernen und auch kleinere hochschul-
didaktische Beratungsanteile einzubringen. Fiir die weitere Arbeit des ZHH war zu-
dem eine weitere Beobachtung wichtig, die sich auch fiir die anderen Fachbereiche
der Hochschule in Gesprichen und Beratungssituationen mit Lehrenden bestitigte.
Vielen Lehrenden fehlte offenbar die Ubung, zum Teil auch die Bereitschaft, mitei-
nander tiber die eigene Lehre zu sprechen oder z.B. gemeinsam verfolgte Kompe-
tenzziele des jeweiligen Studiengangs zu diskutieren, wenn es kein akutes Problem
mit Studierenden gab. Dariiber hinaus fehlten die Zeit und der Raum fiir solche Ge-
spriche.? Ohne eine Kommunikation zwischen Lehrenden iiber Lehre ist eine zielge-
richtete, kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung, die kontinuierlich erfolgt
und mebhr ist als ein Nebeneinanderstellen von einzelnen Lehrveranstaltungen bzw.
Modulen, jedoch nicht méglich (vgl. Jenert, 2016; Salden, Fischer & Barnat, 2016).

Eine auf konkrete Lehrveranstaltungen und Curricula bezogene didaktische Be-
ratung bietet das ZHH den Lehrenden der Hochschule seit 2014 auch im Rahmen

2 Der aus dem QPL-Projekt heraus entstandene hochschulweite Tag fiir Studium und Lehre, der explizit als ,Auszeit fiir
Austausch“ angelegt ist, fand erstmals im Dezember 2013 statt und musste sich als Format erst etablieren. Zu den
bereits langer bestehenden Reflexionstagen am Standort Stendal s. Merkt, Kanter und Eisenicher (dieser Band).
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des Forderprogramms zur kompetenzorientierten Lehr- und Studiengangsentwick-
lung an (KomFg, s. dazu dieser Band, Albrecht & Merkt). Neben der Beratung, die
insbesondere im Zuge der Antragstellung erfolgt, werden die Projekte auch durch
die gezielte Vernetzung der Beteiligten untereinander sowie mit den Mitarbeiter:in-
nen im ZHH unterstiitzt.

23  Gemeinsames Projekt mit dem Fachbereich Wirtschaft: Qualititszirkel
Zeitlich und auch in der Vorbereitung umfangreicher als die Einzelberatungen und
Moderationen war der Qualititszirkel, der fiir einen Bachelorstudiengang im Stu-
dienjahr 2015/16 gemeinsam mit dem Fachbereich Wirtschaft als Pilotprojekt durch-
gefithrt wurde. Hier war die 2015 erfolgte Reakkreditierung des Studiengangs mit
verschiedenen Auflagen verbunden gewesen, die u.a. die Qualifikations- bzw. Kom-
petenzziele der Module betrafen. In diesem Qualititszirkel wurde ein vollstindiger
Zyklus der Erhebung und Auswertung von aggregierten empirischen Daten (Lehr-
evaluation als Vollevaluation in einem Semester, Abbruchquoten, Ergebnisse aus dem
Studienqualititsmonitor, Absolvent:innenbefragungen u.a.) durchlaufen, bei dem
die Konsistenzpriifung von Kompetenzen fiir den gesamten Studiengang, also iiber
die Ebene der einzelnen Lehrveranstaltung bzw. des einzelnen Moduls hinausrei-
chend, erfolgte. In der gemeinsamen Interpretation der Daten wurden mdogliche Op-
timierungsbedarfe ermittelt sowie konkrete Maflnahmen abgeleitet und festgelegt.

Der Qualititszirkel wurde sowohl vom Fachbereich als auch vom ZHH als er-
trag- und erfolgreich eingeschitzt. Das Format solle am besten vor jeder zukiinftigen
Reakkreditierung eines Studiengangs durchgefiihrt werden, so das gemeinsame Fa-
zit. Ein weiterer Qualititszirkel fiir einen anderen Studiengang des Fachbereichs
Wirtschaft konnte 2017 aufgrund personeller Verinderungen im ZHH einerseits
und grundlegender Verinderungen im Fachbereich andererseits jedoch nur teil-
weise umgesetzt werden. Auch die u.a. im Zusammenhang mit der 2014 erfolgten
Umstellung der Lehrveranstaltungsevaluation der Hochschule auf einen kompetenz-
orientierten Fragebogen (s. dieser Band, Brekenkamp, Hubrig, Moschner, Patzig &
Schmalreck) urspriinglich angestrebte hochschulweite Etablierung von Qualititszir-
keln auf Modul-, Studiengangs- und Fachbereichsebene, in denen die aggregierten
Ergebnisse der Lehrevaluation regelmifig diskutiert werden sollten (vgl. Markatsch,
2015), konnte nicht verwirklicht werden. In der Folgezeit (inzwischen hatte die
zweite QPL-Forderperiode begonnen) hat das Zentrum daher zunichst andere For-
mate stirker verfolgt, die allerdings verschiedene Aspekte und Anliegen des Quali-
tatszirkels aufgreifen.
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3  Zweite QPL-Forderperiode — Studiengangsentwicklung
durch organisierten Austausch

In der zweiten QPL-Férderperiode wurden im ZHH mehrere Teilprojekte mit Aufga-
ben im weiteren Feld der Kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung neu geschaf-
fen. Die Aktivititen aus der ersten Forderperiode wurden in ihnen zusammengefiithrt
und weiterentwickelt. Ausgangspunkt hierfiir waren die geschilderten Erfahrungen
des ZHH mit den Vorbehalten vieler Lehrender gegeniiber einer vermeintlich be-
lehrenden hochschuldidaktischen Beratung auf der einen Seite und die beobachtete
fehlende Selbstverstindlichkeit des kollegialen Austausches iiber Lehre, Curricula
und Studienrealitit auf der anderen Seite. Hinzu kam, dass das damals an der Hoch-
schule bestehende Prozessmodell fiir die (Neu-)Entwicklung von Studiengingen vor-
rangig den formalen Verwaltungsablauf bis zur Implementation eines Studiengangs
darstellte und mit einem bereits bestehenden Studiengangskonzept einsetzte. D.h.
die Phase der konzeptionellen Studiengangs- und Curriculumentwicklung, also die
Erarbeitung oder Uberarbeitung eines begriindeten Kompetenzprofils des Studien-
gangs, von Studieninhalten, eines systematischen Modulplans usw. (vgl. z. B. Wilhelm
& Forrer Kasteel, 2014; Merkt, 2010), war nicht abgebildet. Das Vorgehen bei der
Neuentwicklung eines Studiengangs sowie bei der kontinuierlichen Weiterentwick-
lung bestehender Studienginge in der Zusammenarbeit von Lehrenden und Studie-
renden sowie ggf. externen Expertiinnen und Praxispartner:innen blieb der Erfah-
rung und Motivation insbesondere der Studiengangsleitungen tiberlassen.

In der Literatur zur Studiengangs- bzw. Curriculumentwicklung werden struk-
turorientierte, prozessorientierte und didaktische Ansitze analytisch unterschieden,
die ,unterschiedlichen Logiken“ folgen, in der Praxis jedoch ,zum Teil eng miteinan-
der verkniipft“ sind (Jenert, Barnat, Salden & Dilger, 2016, S.152f). Da das ZHH an-
strebte, den Austausch und die Zusammenarbeit von Lehrenden gezielt zu organi-
sieren und zu férdern, wurde ein prozessorientierter und partizipativer Zugang zur
Curriculumentwicklung (vgl. Jenert etal., 2016; Salden etal., 2016; Wildt & Wildt,
2017) gewdhlt. Ziel war zunichst die Schaffung — und langfristige Etablierung — von
Formaten und Riumen fiir kollegialen Austausch und Diskussion, die eine kontinu-
ierliche Studiengangsentwicklung erméglichen. Didaktische Fragen der Curriculum-
gestaltung (Kompetenzprofil, Lernziele und Learning Outcomes, Lehr- und Lernfor-
men usw.) sowie strukturelle Vorgaben fiir Studienginge (Modulgréfien, Studierbar-
keit etc.) werden erst im Zuge der gemeinsamen inhaltlichen Arbeit beriicksichtigt.

Als neues Angebot des ZHH wurde die Curriculumwerkstatt fiir Lehrende eines
Studiengangs, die Verinderungen am Curriculum planen, entwickelt und mit zwei
Pilotstudiengingen umgesetzt (3.1). Parallel wurden mehrere Lehrendenkonferenzen
mit Kollegien, die keine Curriculuminderung anstreben, jedoch die aktuelle Lehr-
und Studiensituation anschauen, abstimmen und gemeinsam verbessern wollen,
durchgefiihrt (3.2). Die Inanspruchnahme beider Angebote durch die Lehrenden ist
unverindert freiwillig.
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31 Gemeinsam gestalten: Curriculumwerkstatt

Die Curriulumwerkstatt (CurrWe) wurde ausgehend von den Konzepten des an an-
deren Hochschulen bereits erfolgreich umgesetzten Instruments (Hansmeier, Cam-
mann & Neroznikova, 2016; Harth, Hombach, Krimer & Pernhorst, 2017; Wildt &
Wildt, 2017) entwickelt und nach diesen benannt. Sie ist als ein ,, Forum fiir Kommu-
nikation“ (Harth et al., 2017, S. 6) angelegt, in dem eine Gruppe von Lehrenden eines
Studiengangs tiber einen lingeren Zeitraum regelmifig die ,Studiengangsentwick-
lung als Gemeinschaftsaufgabe wahrnimmt“ (ebd.). Studierende, Dekanatsvertre-
ter:innen, Lehrende anderer Studienginge, aber auch Verwaltungsbeschiftigte sowie
Vertreter:iinnen aus der beruflichen Praxis konnen dauerhaft oder punktuell dazu-
kommen. Ziel ist es, eine — umfassende oder teilweise — Revision des Curriculums
eines bestehenden Studiengangs vorzunehmen, wobei die CurrWe so flexibel wie
moglich entsprechend der Situation und Bedarfe des jeweiligen Studiengangs sowie
der Interessen und Mdoglichkeiten der beteiligten Personen ausgestaltet wird.> Die
CurrWe kann auch fiir die Weiterentwicklung einzelner Module oder bei der Ent-
wicklung eines neuen Studienganges genutzt werden — entsprechend angepasst bei
Umfang und Inhalten.

Das ZHH iibernimmt in der CurrWe eine moderierende und prozessbegleitende
Rolle (vgl. Harth etal., 2017, S.6). Als Prozessbegleitung steuern die ZHH-Mitarbei-
ter:innen die grundsitzlichen Arbeitsphasen, leiten durch die Treffen (Workshops)
und fordern durch den Einsatz passender Methoden den ,diskursiven Aushand-
lungsprozess“ (ebd., S.8) der Beteiligten. Auch sorgen sie fiir die Dokumentation
der in den Workshops erzielten Ergebnisse und Vereinbarungen und geben AnstoéfRe
fuir die Weiterarbeit der Lehrenden jenseits der Workshops. Auflerdem geben sie Im-
pulse zu didaktischen Prinzipien und formalen Vorgaben der (kompetenzorientier-
ten) Curriculumentwicklung unter Berticksichtigung der Interessen, Bedarfe und
Wissensstinde der Beteiligten. Eine didaktische Beratung, ggf. auch mit expliziten
Schulungsanteilen, findet so in der CurrWe durchaus statt, um im engeren Sinne
hochschuldidaktische Weiterbildungsveranstaltungen handelt es sich hierbei jedoch
nicht.

In der CurrWe wechseln sich die vom ZHH moderierten Workshops, in denen
mit der systematischen gemeinsamen Arbeit am Curriculum begonnen wird, mit
Arbeitsphasen im Fachbereich ab. Letztere dienen der Ausarbeitung und ermog-
lichen die Diskussion mit weiteren Lehrenden und Studierenden sowie Praxispart-
ner:innen. Thre Ergebnisse gehen wiederum in die weiteren Workshops ein. Genaue
Inhalte, Anzahl und Umfang der fiir diesen Prozess erforderlichen Workshops und
Arbeitsphasen im Fachbereich werden entsprechend der konkreten Situation des je-
weiligen Studienganges vereinbart. Abbildung 1 veranschaulicht den exemplarischen
Ablauf einer CurrWe.

3 Die Wichtigkeit der Flexibilitat in der Umsetzung des Formats wurde auch von mehreren in der Studiengangsentwick-
lung erfahrenen Lehrenden der Hochschule betont, die um ein Feedback zum Konzept gebeten wurden.
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Abbildung 1: Exemplarischer Ablauf einer Curriculumwerkstatt

Beginnend mit dem Absolvent:innenprofil, den Qualifikationszielen und den ange-
strebten Lernergebnissen bzw. Learning Outcomes des Studiengangs werden in der
gemeinsamen Arbeit die Modulstruktur und schlieflich die einzelnen Module iiberar-
beitet oder ggf. neu konzipiert (vgl. zur kompetenzorientierten Curriculumentwick-
lung z. B. Schaper, 2012). Am Ende des Prozesses soll neben dem neuen/iiberarbeite-
ten Modulplan bzw. Regelstudienplan méglichst auch ein iiberarbeitetes Modul-
handbuch stehen. Die Uberarbeitung der weiteren Dokumente zum Studiengang
(Studien- und Priifungsordnung usw.) ist ebenso wie die konkrete Planung einzelner
Lehrveranstaltungen nicht mehr Teil der CurrWe. In einem abschlieRenden Treffen
wird der gemeinsame Prozess evaluiert und ggf. werden weitere gemeinsame Aktivi-
titen der kontinuierlichen Studiengangsentwicklung vereinbart, einschlieRlich eines
moglichen hochschuldidaktischen ,follow-up“ (Wildt & Wildt, 2017, S.343). Einige
Zeit nach Abschluss der CurrWe findet zudem ein Gespriach mit der Studiengangs-
leitung statt, um riickblickend den Prozess und seine Ergebnisse noch einmal einzu-
schitzen und Verbesserungsmoglichkeiten fiir zukiinftige Curriculumwerkstitten
mit anderen Studiengingen abzuleiten.

Als Pilotprojekte konnten zwei Studienginge des Fachbereichs SGM gewonnen
werden.* Eine erste CurrWe, bestehend aus drei im Schnitt dreistiindigen Work-
shops mit anschlieenden Arbeitsphasen im Fachbereich und einem Abschlusstref-
fen, wurde 2018/19 mit Lehrenden und Studierenden des Bachelorstudiengangs Ge-
birdensprachdolmetschen durchgefiihrt. Bearbeitet wurden in Vorbereitung auf die
Reakkreditierung des Studiengangs ausgewihlte Module, bei denen nach studenti-
scher Riickmeldung sowie nach Einschitzung von Lehrenden ein Uberarbeitungsbe-
darf bestand. Zudem wurde das Kompetenzprofil des Studiengangs diskutiert und
reformuliert.

Mit der Durchfithrung einer zweiten CurrWe mit den Lehrenden des Bacherlos-
tudiengangs Internationale Fachkommunikation und Ubersetzen wurde im Frithjahr
2019 begonnen. Hier geht es unabhingig von Reakkreditierungsfragen um eine
mogliche Neuausrichtung des Studiengangs in Hinblick auf verinderte Kompeten-
zen der zukiinftigen Absolvent:innen fiir neue Berufsfelder. Auflerdem soll die Ein-

4 Interesse an einer CurrWe hatten im Jahr 2018 auch zwei weitere Studienginge aus den sozial- und humanwissen-
schaftlichen Fachbereichen. Die Kollegien haben sich jedoch schlieflich fiir andere Vorgehensweisen entschieden; im
Fachbereich SGM wurde sogar eine eigene Stelle fiir einen umfassenden Prozess der kompetenzorientierten Studien-
gangsentwicklung eingerichtet, die mit dem ZHH kooperiert. — Anteile des Formats wurden auch in die Entwicklung
des neuen interdiszipliniren Bachelorstudiengangs Mensch-Technik-Interaktion, an dem die Fachbereiche AHW, IWID
und SGM beteiligt sind, eingebracht.
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richtung eines neuen konsekutiven Masterstudiengangs gepriift werden. In bisher
sieben jeweils etwa zweistiindigen Workshops (Stand Dezember 2019) wurden indi-
viduelle und geteilte Perspektiven auf den Studiengang sowie mogliche Berufsfelder
und Anforderungen an zukiinftige Absolvent:innen eruiert und es wurde ein neues,
aktuell noch vorliufiges Kompetenzprofil fiir den neuen Studiengang erarbeitet. Ge-
plant ist der Abschluss des grundlegenden Entwicklungsprozesses im Sommer
2020.

Als Zwischenfazit zu den CurrWe-Pilotprojekten lisst sich festhalten, dass die
formale Rahmung und methodische Strukturierung des Arbeits- und Austauschpro-
zesses durch das ZHH von den beteiligten Lehrenden (und Studierenden) positiv
gesehen werden. Auf diese Weise wird in den Workshops eine Konzentration auf die
inhaltliche Diskussion méglich und der Prozess insgesamt zusammengehalten. Die
befragten Teilnehmenden der ersten CurrWe haben in der Abschlussevaluation an-
gegeben, dass jene ,konstruktiv zur Weiterentwicklung des Studiengangs beigetra-
gen“ habe und dass sie ,anderen Studiengingen die Durchfithrung einer Curricu-
lumwerkstatt empfehlen“ wiirden (jeweils sechs von sechs Befragten).

Auch die gefiihlt hohere Verbindlichkeit durch gemeinsam vereinbarte Termine
und selbst gestellte Aufgaben wird von Teilnehmenden in Gesprichen als positiver
Aspekt genannt. Die fiir den Prozess wichtige Fortsetzung der Diskussion im Kolle-
gium — miteinander und auch mit Lehrenden des Studiengangs, die nicht an der
CurrWe teilnehmen — und die Bearbeitung vereinbarter Aufgaben zwischen den
Workshopterminen sind dennoch keine Selbstliufer. Die zeitlichen Ressourcen der
Lehrenden sind begrenzt, das Engagement der Einzelnen fillt unterschiedlich aus.
Wichtig im Prozess sind daher die regelmiflige Dokumentation von Arbeitsstinden
und (Zwischen-)Ergebnissen und eine Riickmeldung an alle Beteiligten. Zudem ist
es wichtig, auch kleine Entwicklungsschritte zu benennen und wertzuschitzen.

3.2 Uber Lehre sprechen: Lehrendenkonferenzen

Eine Lehrendenkonferenz ist im Vergleich zur CurrWe ein kleines und offeneres For-
mat zur Erméglichung und Begleitung des kollegialen Austausches von Lehrenden
uiber eigene und gemeinsame Lehre. In gewisser Weise handelt es sich bei ihr um
eine Fortsetzung der Moderation von Kollegiumssitzungen, wobei der inhaltliche
Gestaltungsraum fiir das ZHH grofler ausfillt. Eine Lehrendenkonferenz bietet sich,
wie oben bereits gesagt, fiir Lehrende eines Studiengangs an, in dem keine Reakkre-
ditierung ansteht. Das Format soll die Kollegien dabei unterstiitzen, einen regelmi-
Rigen Austausch tiber die aktuelle Lehr- und Studienrealitit zu etablieren. Die The-
men, die in einer Lehrendenkonferenz behandelt werden, werden fiir das erste
Treffen von der Studiengangsleitung vorgeschlagen, spiter von den beteiligten Leh-
renden gemeinsam vereinbart. Besprochen werden z.B. die Lehr-Lern-Ziele der
Lehrveranstaltungen des laufenden bzw. kommenden Semesters, der fachliche
Zusammenhang des Curriculums und die jeweilige Verortung der Lehrveranstaltun-
gen, mogliche inhaltliche Uberschneidungen von Lehrveranstaltungen und der
Umgang mit diesen, die Passung verschiedener Priifungsformate usw. Aber auch Er-



Studium und Lehre gemeinsam verindern — Angebote fiir Lehrende zur Studiengangs- und
142 Curriculumentwicklung

fahrungen mit dem Lernverhalten von Studierenden und darauf antwortende didak-
tische Verdnderungen von Lehrveranstaltungen werden behandelt.

Das ZHH ubernimmt, wie bei der CurrWe, eine moderierende und prozess-
begleitende Rolle, gibt aber auch didaktische Inputs und Impulse. Es bereitet die
Sitzungen zusammen mit der Studiengangsleitung vor und beteiligt sich an der
Dokumentation. Die Einbeziehung der studentischen Perspektive auf die Lehrveran-
staltungen und Module sowie auf Priifungen und die Studienbedingungen allge-
mein ist gewiinscht. Hierfiir werden vorhandene Daten aus der Lehrveranstaltungs-
evaluation, aus dem Studienqualititsmonitor usw. herangezogen oder die Studieren-
den im Zusammenhang der Lehrendenkonferenz durch das ZHH befragt. Es
koénnen auch Studierende an einzelnen Sitzungen teilnehmen. In erster Linie aber
soll die Lehrendenkonferenz ein Forum fiir Lehrende sein.

Das Format Lehrendenkonferenz wird als solches vom ZHH seit 2018 angebo-
ten und bisher, wie die CurrWe, vor allem von Lehrenden des Fachbereichs SGM in
Anspruch genommen. Durchgefithrt wurden mehrere Treffen mit den Lehrenden
des Masterstudiengangs Gesundheitsfordernde Organisationsentwicklung (ab 2018) so-
wie eine erste Lehrendenkonferenz mit dem interdiszipliniren Bachelorstudiengang
Mensch-Technik-Interaktion (2019). Fortsetzungen sind in beiden Fillen geplant. Fiir
2020 liegen weitere Anfragen von Studiengingen vor.

Die Riickmeldungen der beteiligten Lehrenden sind positiv. In kurzen Feedback-
gesprichen am Ende von Lehrendenkonferenzen wurde neben konkreten Ergebnis-
sen, z.B. bei der Abstimmung von Inhalten und Prifungsformaten, insbesondere
die Wichtigkeit des Sich-Zeit-Nehmens fiir den kollegialen Austausch hervorgeho-
ben. Einmal in Ruhe miteinander ins Gesprich zu kommen, das allein stelle bereits
einen Gewinn fiir die (eigene) Lehre dar (vgl. auch dieser Band, Merkt, Kanter & Ei-
senicher). Die Themensetzungen fiir eine Lehrendenkonferenz sollten daher eher
kurzgehalten werden und die Treffen sich méglichst deutlich von den oft sehr orga-
nisatorisch ausgerichteten Fachgruppen-/Kollegiumssitzungen unterscheiden. Dass
das Format als hilfreich und positiv erlebt wird, zeigt sich auch daran, dass Leh-
rende, die teilgenommen haben, die Durchfithrung von Lehrendenkonferenzen mit
dem ZHH auch in anderen Studiengingen, in denen sie lehren, initiiert haben.

4  Beitrag zur Qualitatsentwicklung an der Hochschule

Das ZHH als Einrichtung der Hochschuldidaktik ist — in den Begriffen der For-
schung zur Professionalisierung der Hochschuldidaktik (Hodapp & Nittel, 2018;
Stolz & Biicker, 2018) — in der Qualititsentwicklung in Studium und Lehre zwar Ak-
teur, dem ein ,Mandat“ zur Verbesserung der Lehr- und Studienqualitit tibertragen
wurde. Es verfiigt jedoch nicht tiber eine ,Lizenz“ (Stolz & Biicker, 2018, S.113) zur
Durchsetzung von Instrumenten und Mainahmen in der Hochschule.

Dennoch oder vielleicht deswegen: Auch wenn bisher nur wenige Pilot-Curricu-
lumwerkstitten und Lehrendenkonferenzen durchgefiithrt wurden, haben diese (und
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die anderen) Angebote des ZHH zur Beratung und Unterstiitzung von Lehrenden
einen erkennbaren Beitrag zur Qualititsentwicklung in Studium und Lehre an der
Hochschule und zum Aufbau einer gemeinsam getragenen Qualititskultur geleistet.
Es wurden Austausch- und Diskussionsrdume in den Studiengingen/Fachbereichen
initiiert und kontinuierliche Entwicklungsprozesse angestof3en, beraten und beglei-
tet. Als Ergebnis ist neben den konkreten Verdnderungen in Curricula, die mit di-
daktischer Beratung und Begleitung entstanden sind, insbesondere ein verdndertes
Bewusstsein fiir den Gewinn durch eine strukturierte und kontinuierliche Studien-
gangsentwicklung zu nennen. Die Nachfrage nach Expertise zum Thema ist gestie-
gen, ebenso die Bereitschaft von Lehrenden, sich bei der Curriculumentwicklung
und dem Austausch tiber Lehre auf Hochschuldidaktik einzulassen. Die bisherigen
Nutzer:innen der Formate zeigen ihre Wertschitzung und Zufriedenheit auch da-
durch, dass sie ihre Erfahrungen in der Hochschule teilen und als Fiirsprecher:in-
nen in anderen Studiengingen, an denen sie beteiligt sind, auftreten. Auch die
Hochschulleitung hat inzwischen mindestens einem Studiengang die Durchfiih-
rung einer CurrWe empfohlen.

Das ZHH hat sich mit seinen verschiedenen Angeboten zur Studiengangsent-
wicklung tiber die QPL-Jahre Anerkennung in der Hochschule erarbeitet und ist
uiber diese Angebote hinaus zu einem akzeptierten Akteur im Feld der Qualititsent-
wicklung in Lehre und Studium geworden. So wurde es z.B. bei der Entwicklung
des neuen Prozessmodells zur Studiengangsentwicklung der Hochschule von der
verantwortlichen Professorin aktiv einbezogen. Das ZHH ist im Prozessmodell als
ein Beteiligter u.a. in der — neu in das Modell aufgenommen — Entwicklungsphase
des Konzepts genannt. Auch war eine Beteiligung des ZHH an der 2019 im Auftrag
des Senats gebildeten Arbeitsgruppe zur Erarbeitung eines Vorschlags fiir ein (akkre-
ditierungsfihiges) Qualititsentwicklungssystem (s. dieser Band, Brekenkamp etal.)
selbstverstindlich.

Die Zusammenarbeit mit dem neuaufgestellten Servicebereich fiir Qualitiits-
management ist ebenso selbstverstindlich. Fragen der systematischen Qualititsent-
wicklung in Studium und Lehre und des sinnvollen Zusammenspiels von Qualitits-
management und Hochschuldidaktik werden regelmifRig diskutiert. Formate wie die
Curriculumwerkstatt und regelmiflige Lehrendenkonferenzen bieten sich fiir eine
Aufnahme in den Instrumentenkoffer des Qualititsentwicklungssystems an.

Die Zukunft der bisher nur projektférmigen Beratungs- und Unterstiitzungsan-
gebote fiir Lehrende zur Studiengangsentwicklung nach dem Ende der QPL-Laufzeit
ist noch offen. Angesichts der insgesamt positiven Resonanz in der Hochschule auf
die vom ZHH in diesem Feld angestoffenen Verinderungen und den gemeinsam
gegangenen Weg, ist eine weitere strukturelle Verankerung hochschuldidaktisch mo-
tivierter, partizipativer und kommunikativer Formate und Aktivititen jedoch wahr-
scheinlich.
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Abstract

Im Beitrag werden konkrete Praxisprojekte der Studiengangsentwicklung vorgestellt,
die wihrend des QPL-Projekts an der Hochschule Magdeburg-Stendal entstanden
sind. In mehreren Teilprojekten wurden Impulse gesetzt und konkrete Instrumente
entwickelt, erprobt und zum Teil dauerhaft implementiert. Im Beitrag werden drei
Beispiele vorgestellt: 1) die Verankerung von diversititssensiblen Flexibilisierungen
in Studien- und Priifungsordnungen sowie die hochschulweite Vereinheitlichung
und Erleichterung des Zugangs zu diesen (KomPass), 2) die Diskussion und Erfor-
schung von Studienzeitmodellen fiir Studierende im Zusammenhang mit Uber-
legungen zu einer Einfithrung von Blockmodulen am Fachbereich Wirtschaft und
3) die Konzeption und Implementation eines englischsprachigen Internationalen
Semesters fiir BWL-Studierende, ebenfalls am Fachbereich Wirtschaft.

Schlagworte: Studiengangsentwicklung, Kompetenzorientierung, Diversitit, Inter-
nationalisierung, Blockmodule

Gliederung
1 Einleitung — Praxisbeispiele zur Studiengangsentwicklung im Projekt
QUAlItA Lo 147
2 Der Pass zur Kompensation besonderer Belastungen Studierender als
Diversititsmafinahme in Studium und Lehre ................. ... ... 148
3 Blockmodule im Fachbereich Wirtschaft . ........................... 152
4 Das Internationale Semester im Studiengang BWL Direkt am
Fachbereich Wirtschaft ......... ... ... i 158

1  Einleitung — Praxisbeispiele
zur Studiengangsentwicklung im Projekt Qualitét?

Anschlieffend an den vorausgegangenen Beitrag (dieser Band, Wetzel & Kraut) wer-
den im Folgenden drei Praxisbeispiele vorgestellt, die durch das QPL-Projekt hoch-
schulweit bzw. fachbereichsspezifisch durchgefiithrt worden sind. Das erste Beispiel,
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dem ZHH zugeordnet, beschreibt die Verankerung von diversititssensiblen Flexibi-
lisierungen in Studien- und Priifungsordnungen, die hochschulweite Vereinheit-
lichung sowie die Erleichterung des Zugangs zu diesen Mdoglichkeiten (Kap.2). Die
anderen beiden Projekte sind im Fachbereich Wirtschaft angesiedelt. Es wird zu-
nichst die Erforschung von Studienzeitmodellen fiir Studierende im Zusammen-
hang mit Uberlegungen zu einer Einfithrung von Blockmodulen dargestellt (Kap. 3).
Anschlieflend werden die Konzeption und Implementation eines englischsprachi-
gen Internationalen Semesters fiir BWL-Studierende vorgestellt (Kap. 4).

2 Der Pass zur Kompensation besonderer Belastungen
Studierender als Diversititsmafnahme in Studium
und Lehre

21  Ausgangslage und Entwicklung des KomPass

Der KomPass' ist eine Einzelmafnahme des Diversity Managements unserer Hoch-
schule, die das Sichtbarmachen von Vielfalt und die Flexibilisierung des Studiums
fiir Studierende in besonderen Lebenslagen zum Ziel hat. Diversity Management an
Hochschulen hat nach Perko (2016) den Aufbau von gerechtigkeitsférdernden Struk-
turen zum Ziel und soll benachteiligten Studierenden Unterstiitzungs- und Forder-
moglichkeiten eréffnen, um den Zugang zur Hochschulbildung und die Férderung
der Potenziale und Talente aller Studierenden zu ermdéglichen. In Abgrenzung zu be-
triebswirtschaftlichen Ansitzen von Diversity Management geht es um Fairness und
Nichtdiskriminierung als Prinzipien der Organisation. Eine Gemeinsamkeit der hier
betrachteten Studierenden mit unterschiedlichen Diversititsmerkmalen ist, belegt
durch verschiedene Studien und Erhebungen, dass die Studienstrukturen in grund-
stindigen Studiengingen hiufig nur schwer mit den vorliegenden Lebensumstinden
vereinbar sind und hier eher Studienunterbrechungen, -verzégerungen oder gar Stu-
dienabbruch als Folgen der besonderen Herausforderungen auftreten (z. B. Buf, 2019;
Middendorff, Apolinarski, Poskowky, Kandulla & Netz, 2013; Miiller, Husemann &
Buf, 2015).

Datenmaterial zu Studierenden in besonderen Lebenslagen an der eigenen
Hochschule sowie die Kenntnis der individuellen Herausforderungen dieser Ziel-
gruppen und somit den Handlungsbedarfen der Institution miissen sich Hochschu-
len aktiv erarbeiten. Eine generelle Erfassung gibt es datenschutzbedingt nicht. Im
Rahmen des audits familiengerechte hochschule wurden seit 2010 systematisch die Stu-
dienbedingungen zunichst fiir Studierende mit Kind und Pflegeaufgaben in den Fo-
kus genommen. Die Bedarfe wurden durch Dokumentenanalysen (z.B. Studien-
und Priiffungsordnungen) und mittels Diskussionen mit betroffenen Studierenden

1 KomPass ist eine Wortschépfung, die sich auf einen Pass bezieht, durch den Studierende bestimmter Zielgruppen
Kompensationen und Flexibilisierungen im Studium erhalten kénnen. — Dieses Kapitel basiert auf dem Artikel von
Merkt, Franke und Knepper (2018); dort werden auch die Herausforderungen der Implementierung des KomPass als
Diversitymafnahme genauer beschrieben.
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und ihren Lehrenden erhoben. Deutlich wurde, dass Schwierigkeiten von Studieren-
den mit Familienaufgaben immer dann von Lehrenden begegnet werden konnte,
wenn sie bekannt und sichtbar waren. Studierende, die ihre Anliegen nicht formu-
lieren (konnten), profitierten demnach nicht von den Flexibilisierungsméglichkei-
ten. Ebenfalls wurde deutlich, dass Lehrende, die hiufiger mit Vereinbarkeitsfragen
konfrontiert waren, tiber ein Repertoire an Losungen und Handlungsoptionen in
Studium und Lehre verfiigten. Diese — teils formellen, teils informellen — Lésungen
waren jedoch nirgends einsehbar oder gar festgeschrieben. Somit bestand fiir betrof-
fene Studierende stets die Herausforderung, sich diese anerkannten oder informel-
len Regelungen zu erschlieflen, den korrekten Weg des Zugangs dazu zu erarbeiten
und sich selbst als anspruchsberechtigte Person erkennbar zu machen. Diese vielfil-
tigen Barrieren sind in herausfordernden Lebenssituationen jedoch nicht von allen
gleichermaflen zu meistern. Mit der Entwicklung des KomPass konnten deutliche
Erleichterungen fiir den Zugang zu Kompensationen und Flexibilisierungen fiir die
Zielgruppe geschaffen werden. Im ersten Schritt wurde die Sichtbarkeit der beson-
deren Lebens- und Studiensituation durch die Einfithrung einer zentralen Nachweis-
moglichkeit geschaffen. Auf freiwilliger Basis legen Studierende mit Familienaufga-
ben beim Immatrikulations- und Priifungsamt ihre Nachweise vor und erhalten als
Ausweis den KomPass mit Bewilligungsbescheid. Hierdurch wird gegentiber Leh-
renden eine vereinfachte und bereits formal gepriifte Darlegung der Lebensum-
stinde und Flexibilisierungserfordernisse moglich.

Da nicht nur Studierende mit Familienaufgaben Anpassungen in ihrem Studi-
enalltag benétigen, wurde zu diesem Zeitpunkt bereits entschieden, die Ausweitung
auf weitere von Benachteiligung betroffene oder bedrohte Zielgruppen vorzuneh-
men. Studierende mit Kind/ern unter 18 Jahren, Studierende mit Pflegeaufgaben,
Schwangere, schwer und/oder chronisch Erkrankte sowie Studierende mit Behinde-
rungen wurden als KomPass-Berechtigte festgelegt. Der konkrete Anspruchsgrund
bleibt aus Daten- und Diskriminierungsschutzgriinden fiir Lehrende mithilfe des
KomPass unkenntlich. Diese besonderen Lebensumstinde sind fix und lassen sich
nicht fiir ein Studium anpassen, verindern oder ablegen. Sie gehoren in Anlehnung
an die 4 Layers of Diversity zu den nah an den Personlichkeitskern gekniipften, schwer
bis unverinderlichen Diversititsmerkmalen (Boomers & Nitschke, 2012, S.6). Das
Modell der 4 Layers of Diversity kategorisiert personliche, soziale und organisationale
Merkmale von Menschen und Gruppen, die je nach Kontext zu Gemeinsamkeiten,
Unterschieden oder auch Diskriminierungskategorien werden konnen. Zum Teil
sind diese Merkmale gesetzlich durch Benachteiligungsverbote geschiitzt und erfor-
dern somit von Hochschulen Mafinahmen zum Abbau entsprechender Barrieren.

Der KomPass ist eine solche Mafinahme. Er bringt Studierenden und Lehren-
den mehr Sicherheit (festes Verfahren und klare Anlaufstelle), mehr Transparenz
(Nachweise und Kriterien) sowie héheren Schutz vor Diskriminierung und Willkiir
(personliche Situation muss nicht vor jeder Lehrperson offenbart werden). Der Kom-
Pass ist somit ein wichtiger Baustein fiir Gleichberechtigung und Inklusion.
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2.2 Studierbarkeit gestalten: KomPass-Ordnung und individuelles
Teilzeitstudium

Die Sichtbarkeit Studierender in besonderen Lebenssituationen allein fithrt jedoch
nicht zu passenden Lésungen. Um diese zu finden, wurden zunichst in der eigenen
Hochschule vorhandene Lésungen gesammelt, die sich von Fachbereich zu Fachbe-
reich durchaus unterscheiden. Durch Diskussionen mit betroffenen Studierenden,
Lehrkriften an der eigenen Hochschule und Kolleg:innen anderer Hochschulen
wurden weitere Erfordernisse und Losungen zusammengetragen. Diese Good-Prac-
tice-Beispiele und Anregungen wurden dann in der hochschulweit giiltigen Ordnung
zur Kompensation besonderer Belastungen Studierender (Hochschule Magdeburg-Sten-
dal, 2013a) zusammengefasst, die in den Gremien diskutiert und vom Senat verab-
schiedet wurde. Diese erginzt nun alle giiltigen Studien- und Priifungsordnungen
und zeigt somit Optionen der flexiblen Gestaltung des Studiums fiir alle Studien-
ginge auf. Dabei behalten die Fachvertreter:innen die Freiheit, zu entscheiden, wel-
che Lésung im eigenen Fachbereich und Curriculum realistisch und anwendbar ist.
Einen Rechtsanspruch auf eine spezifische Losung gibt es nicht.

Neben der Entwicklung der Ordnung zeigten die Diskussionen auch den Bedarf
eines flexiblen Teilzeitstudiums auf. Eine Teilzeitldsung wurde von Studierenden oft-
mals bereits durch die eigene Entscheidung, weniger Vorlesungen zu besuchen und
weniger Priifungen abzulegen, realisiert. Jedoch war ein offizielles Teilzeitstudium
bis 2013 nur in weiterbildenden, berufsbegleitenden Studiengingen vorgesehen. Ein
offizielles Teilzeitstudiums hat aber Vorteile bezogen auf eine Verlingerung der Re-
gelstudienzeit, eine Vermeidung von Langzeitstudiengebiihren und auf mégliche fi-
nanzielle Leistungsanspriiche, wenn kein BAf6G-Bezug moglich ist. Daher wurde
parallel zur KomPass-Entwicklung ein optionales und variables Teilzeitstudium fli-
chendeckend fiir alle Studienginge der Hochschule eingefithrt und in der Rahmen-
ordnung fiir ein individuelles Teilzeitstudium verankert (Hochschule Magdeburg-Sten-
dal, 2013b). Kombiniert mit einer individuellen Studienverlaufsberatung kann die
Entscheidung zum Teilzeitstudium semesterweise neu fallen und somit eine Ant-
wort auf dauerhafte oder voriibergehende Flexibilisierungsbedarfe im Studium sein.

Beide Losungen — der KomPass und das Teilzeitstudium — bieten die Moglich-
keit zur Gestaltung des Studiums und zur diversititssensiblen Weiterentwicklung ei-
nes Studiengangs. Gerahmt von formalen Grundlagen entstehen Handlungsoptio-
nen fiir die Verantwortlichen der Studienginge sowie fiir die Studierenden, ohne
jedoch den grundsitzlichen Aufbau des Studiengangs infrage zu stellen. Wesentlich
fuir den Erfolg der Mafinahmen sind dabei die Rolle der beratenden Instanzen sowie
Aufklirung und Informationsmanagement innerhalb der Organisation bis hin zu
Lehrbeauftragten und Gastdozent:innen.

2.3  Organisations- und Qualitdtsentwicklung Bottom-up

Trotz mangelnder Datenlage zur Situation an der eigenen Hochschule konnte durch
die Beteiligung Betroffener ein Prozess der Losungsfindung und organisationalen
Verankerung Bottom-up in Gang gesetzt werden. Dies war insbesondere deshalb
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moglich, da Fachbereiche zum Teil die Hiufung von Anfragen Studierender mit
Kind bereits wahrgenommen hatten und Hilfen zum Umgang damit genauso be-
grufiten wie die Studierenden selbst. Kombiniert mit den Erkenntnissen der Bera-
tungsinstanzen, wie z. B. der Studienberatung, und aus Studien war der Schritt zur
Umsetzung moglich. Doch wie kénnen diese Erkenntnisse zur Erhéhung der Quali-
tit in Studium und Lehre und zur Weiterentwicklung eines Studiengangs beitragen?

Herausforderungen von Studierenden in besonderen Lebenslagen an einer Hoch-
schule sind auch ein Gradmesser fiir den erreichten Stand der Inklusion und der
vorherrschenden Kultur. Das Sichtbarwerden von Anpassungsbedarfen durch Kom-
Pass-Antrige erméglicht Riickschliisse auf strukturelle Barrieren und Weiterent-
wicklungsbedarfe. Dies sollten Studienginge im Sinne der Qualititsentwicklung
zum Anlass nehmen, die eigene Studienstruktur sowie die Lehr- und Lern-Szenarien
auf bestehende Stirken sowie Barrieren und Verbesserungspotenziale zu iiberprii-
fen. Auditierungs-, Reakkreditierungs- oder andere strategische Ziele kénnen hier
Orientierung bieten, um strukturiert den eigenen Stand zu iberpriifen und pass-
genaue Schritte zu entwickeln. Erkenntnisse der Beratungsinstanzen sollten be-
rlcksichtigt und als Indikator fiir Handlungsbedarfe einbezogen werden. Die Betei-
ligung der Studierenden und eine offene, gemeinsame Diskussion kénnen die
Erkenntnisse und das Verstindnis fiir alle Seiten beférdern und so einen Beitrag zur
Entwicklung von Haltung und gelebter Kultur der Hochschule leisten. Qualititsent-
wicklung — auch in Studium und Lehre — ist somit ein wiederkehrender Prozess der
Selbstanalyse und wichst von innen. Durch ein Qualititsmanagement (QM), das
diese Erhebungs- und Partizipationsprozesse beriicksichtigt, kann ein Ineinander-
greifen von Bottom-up- (Studierende, Lehrende, Beratende) und Top-down-Strate-
gien (Leitbild, Leitlinien, Ziele und Strategien) wertvolle Entwicklungschancen auf-
zeigen und den Weg zu diversititssensibler Lehre und einer inklusiven Hochschule
bedarfsgerecht und realistisch gestalten.

2.4  Fazit und Ausblick: Verzahnung von Diversity Management,
Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement

Fiir die Entwicklung einer diversititssensiblen Lehr-Lern-Kultur und einer inklusi-
ven Hochschule miissen geeignete Manahmen zur Erreichung von Zielen und zur
Unterstiitzung der fokussierten Zielgruppen entwickelt werden. Partizipation ist da-
bei ein Schliisselelement, wodurch sowohl die Hochschule als auch die angespro-
chenen Studierenden zum Empowerment befihigt werden. Diversitit als Stirke an-
zusehen und die eigenen Werte sowie die Organisationskultur in diese Richtung zu
entwickeln, bedeutet viel strategische und vernetzte Arbeit. Das QM und auch die
Hochschuldidaktik sollten das Wissen der Betroffenen als Expert:innen in eigener
Sache sowie der Beratungsinstanzen als institutionelles Wissen anerkennen und es
standardisiert in das eigene Handeln einflieRen lassen, insbesondere bei der (Wei-
ter-)Entwicklung von Curricula und auflercurricularen Angeboten. Die Hochschul-
didaktik kann zudem durch die Schulung von Diversity-Kompetenz bei Lehrenden
in eigenen hochschuldidaktischen Angeboten und Beratungen einen Beitrag zur
Entwicklung einer diversititssensiblen Haltung und Kultur leisten. Durch Qualifi-
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zierung und Professionalisierung ihrer Beratungseinrichtungen kann eine Hoch-
schule das existierende informelle Wissen erst heben und durch die standardisierte
Einbindung von Beratungsinstanzen in QM- und Studiengangsentwicklungspro-
zesse sinnvoll nutzbar machen. Hier liegt eine bisher noch zu wenig genutzte
Chance!

3 Blockmodule im Fachbereich Wirtschaft

3.1  Ausgangssituation

Empirischen Befunden zufolge erwerben Absolvent:innen oft nicht die sogenann-
ten Kompetenzanforderungen des 21. Jahrhunderts wie digital-age literacy, inventive
thinking, effective communication und high productivity. Akademische Bildungsstitten
werden demnach ihren eigenen Bildungszielen nicht umfinglich gerecht. Hiufig
stagniert der Kompetenz- und Wissenszuwachs der Studierenden und vertiefte Lern-
prozesse werden nicht angestoflen (Meyer, Imhof, Coyle & Banerjee, 2018).

Andere Quellen sprechen von Future Skills; hier werden drei Kategorien unter-
schieden: a) Technologische Fihigkeiten wie z. B. komplexe Datenanalyse, b) digitale
Grundfihigkeiten wie z. B. digitale Interaktion, agiles Arbeiten, digitales Lernen so-
wie c) klassische Fihigkeiten wie z. B. Problemlésungsfihigkeit, unternehmerisches
Handeln (Stifterverband, 2019).

Die herkommliche Organisation der Hochschullehre st6Rt hiufig an Grenzen,
wenn es gilt, ausgewihlte Themengebiete komplex gemeinsam mit den Studieren-
den zu erarbeiten. Solch vertieftes Lernen wird z.B. durch die unmittelbare Ver-
kntipfung von Theorie und praktischer Anwendung erreicht. Dabei sollen Lésungen
komplexer Fragen bzw. Problemstellungen erarbeitet werden, was ein tieferes Ver-
stindnis von Sachverhalten und Zusammenhingen férdert.

Als ein Instrument, solcherart vertieftes Lernen (Deeper Learning, Pellegrino &
Hilton, 2012) auf organisatorischer Ebene zu unterstiitzen, steht die Blocklehre als
didaktisch-organisatorisches Mittel an erster Stelle. Unter Blockung wird allgemein
die (alleinige) Konzentration auf ein Themengebiet bzw. Modul tiber mehrere Wo-
chen verstanden. Hierbei sind diverse Modelle méglich. In Tabelle 1 sind beispielhaft
drei im Teilprojekt am Fachbereich behandelte Modelle angefiihrt.

Mit der Uberarbeitung und Reakkreditierung des Studienganges BWL Direkt
wurden an der Hochschule Magdeburg-Stendal bereits im Jahr 2014 Planungen fiir
eine Studienorganisation erarbeitet, die mit gleich groffen Modulen, freien Gestal-
tungsmoglichkeiten und umfangreichen Spezialisierungsangeboten auf den Umstieg
zur Blocklehre orientierte. Wesentliche Neuerungen des reformierten Curriculums
sind ein hoherer Praxisanteil, ein verpflichtendes, mit Reflexionen verbundenes Aus-
landspraktikum in der Mitte des Studiums statt am Ende sowie ein breites und flexi-
bles Angebot an Wahlmodulen in der Spezialisierung. Die Modulgréfe wurde auf
5 ECTS vereinheitlicht, die Lehrlast im Sommersemester verringert, um die Umstel-
lung auf Blocklehre mit austauschbaren Modulen und Experimentierraum im Som-
mer zu fordern.
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Tabelle 1: Ubersicht der Zeitmodelle fiir die Blocklehre

Modell A B c?
Zeitlicher 3 Wochen pro Modul Je 3 Wochen fiir 1-2 Module, Tagesblécke, Module
Umfang bzw. 6 Wochen fiir 2 kom- | restliche Module auf tibrige Zeit tiber Semester verteilt
binierte Module verteilt
Parallele 1 bzw. 2 kombiniert 1 bzw. nach Blockende 4 1 pro Tag
Module Mehrere pro Woche
Priifungs- Jeweils am Blockende 1-2 mal am Blockende, Rest am Nur am Semesterende
zeitpunkt Semesterende
Priifungslast | Verteilung von Priifungs- | Verteilung von Priifungslast und Keine Verteilung der
last und Konzentration Konzentration auf ein Themen- Priifungslast
auf ein Themengebiet ist | gebiet ist nur teilweise gegeben;
gegeben organisatorisch aufwendig?

Nach Workshops mit Lehrkriften, Studierenden und Verwaltungsmitarbeiter:innen
wurden Planungsmodelle erstellt, um die Spezialisierungsmodule des vierten Se-
mesters in Form von Blocklehre anbieten zu kénnen. Eine Umsetzung 2014/15
scheiterte im ersten Anlauf nach Befragung der Verantwortlichen im Fachbereich an
unscharfen organisatorischen Hiirden und der vermuteten Zuriickhaltung der Leh-
renden. Der mit der Blocklehre beabsichtigte Kulturwandel bei Studierenden und
Lehrenden konnte trotz mehrerer Versuche zunichst nicht erreicht werden. Die in
der Literatur und aus anderen Blockprojektberichten positiv berichteten Effekte wur-
den im ersten Testlauf im Sommersemester 2015 iiber drei Module nicht gesehen.
Die Akzeptanz der Blockangebote schwand im weiteren Testverlauf sowohl bei Stu-
dierenden als auch bei den Lehrenden.

3.2  Projektbeschreibung und Ergebnisse
Ab Herbst 2016 stellte sich der Fachbereich Wirtschaft im Projekt Qualitit® erneut
die Aufgabe, praktisch und empirisch zu untersuchen, inwiefern Blockmodelle dazu
geeignet sind, die Studierfihigkeit ausgewihlter Studienginge bei einer heterogener
werdenden Studierendenschaft zu verbessern, die Zufriedenheit der Studierenden
zu erhdhen und damit die Attraktivitit des Studienangebots durch Profilierung an
einem eher kleinen Standort in lindlicher Region zu verbessern. Die in der Zeitlast-
Studie von Schulmeister und Metzger (2012) empirisch nachgewiesenen positiven
Effekte der Blocklehre und die aus dem Austausch mit der Fachhochschule St. P6l-
ten gewonnenen, vielversprechenden Erkenntnisse (Metzger & Haag, 2013) sollten
im Bachelorstudiengang BWL Direkt in einem neuen Design und Experiment im-
plementiert und evaluiert werden.

Um einen Uberblick {iber die Ausgangssituation zu erhalten sowie Vorher-
Nachher-Effekte valide zu ermitteln, wurden die Studierenden zuerst iiber ein On-

2 Dieses Modell wird aktuell in den Studiengéngen BWL Dual und BWL Berufsbegleitend verwendet.
3 Die Planung der Blockmodelle stoft auf Terminkonflikte fiir Lehrende, wenn Blocklehre und klassische 90-Minuten-
Takte im fiir Hochschulen tiblichen Umfang von 16 Semesterwochenstunden (SWS) kombiniert werden miissen.
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line-Tool nach Bediirfnissen und Zeit im Studium quantitativ und qualitativ befragt.
Aus den Ergebnissen ist fiir die weitere Studiengangsentwicklung zu berticksichti-
gen, dass 35% der Studierenden einer Erwerbstitigkeit nachgehen; dies vorwiegend
nachmittags (meist ab 15 Uhr), mittwochs bereits ab 12 Uhr.*

Parallel zu der Online-Befragung wurden 2017 mit Lehrenden im Vorfeld der
Planungen Interviews gefithrt, um ihre Erwartungen an Blocklehre zu ermitteln: er-
wartete Effekte, Hindernisse, Unterstiitzungsbedarf und Bereitschaft zur Implemen-
tierung von Blocklehre. Die Mehrheit der Lehrenden stand einer Einfithrung von
Blocklehre grundsitzlich weiter offen und positiv gegeniiber. Vor- und Nachteile von
Blocklehre im Kontext des untersuchten Studiengangs wurden wie folgt zusammen-
getragen (Auswahl):

Vorteile
« Zeitnahe, zeitversetzte, entzerrte Priifungen
. Effizientes, intensiveres Lernen wihrend der Lehrveranstaltungen
« Integriertes Selbststudium, Gruppenarbeit, teilweise kleinere Gruppen
o Zeit fiir Exkursionen
« Zeitnahes Feedback, bessere Betreuung (auch bei Hausarbeiten)
- Motivationssteigerung (positiver Druck)
« Personlichere, intensivere Studienatmosphire
« Hochschuldidaktische Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende sind vorhanden

Nachteile
« Aufwendigere Organisation und Planung
« Viele Gruppenriume erforderlich
+ Hoher (erstmaliger) Aufwand fiir Lehrende fiir die didaktische Umstellung
« Mehr Aufwand fiir Absprachen (Priifungen, Hausarbeiten)
« Absprachen zwischen Block und normalen Vorlesungen sind schwierig
« Kiirzung des Inputs wird von Studierenden teilweise als nachteilig empfunden
« Prifungen kénnen nicht geschoben werden (nur bei Krankheit)
+ Keine Berticksichtigung von (Neben-)Job und Arbeitszeiten

Um von studentischer Seite belastbare Aussagen zum tatsichlichen Workload der
Studierenden zu erhalten, wurde im Wintersemester 2017/18 in einer Zeitlast-Studie
nach Metzger und Schulmeister (2011) das ZeitBudget-Tool eingesetzt, das zuvor be-
reits mehrfach an anderen Hochschulen genutzt worden war. Urspriingliches Ziel
der Zeitlast-Erhebung war es, Erkenntnisse tiber die Belastungen der Studierenden
nach klassischem Zeitmodell im Vergleich zur Blocklehre zu gewinnen (Vorher-
Nachher-Untersuchung). Weiterhin sollten Lastspitzen, Organisationsmingel und
andere Hindernisse aufgedeckt und fiir Interventionen genutzt werden.

4 Der Mittwochnachmittag ist i.d.R. lehrveranstaltungsfrei, um hochschulischer Gremienarbeit ein einheitliches und
langfristig planbares Zeitfenster einzurdumen.
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Die erste Zeitlast-Erhebung im Studiengang BWL Direkt lief {iber knapp fiinf
Monate im Wintersemester 2017/18. In der Auswertung wurden nur die Eintrige
von Teilnehmer:innen verwendet, die regelmiflig iiber den gesamten Zeitraum er-
folgten. Von insgesamt 29 Teilnehmer:innen wurden daher nur 19 in der Auswer-
tung berticksichtigt, davon sechs im Matrikel 2017, zehn im Matrikel 2016 und drei
im Matrikel 2015.

Mit der Zeitlast-Erhebung konnte stundengenau ermittelt werden, wie der stu-
dentische Workload iiber das Semester verteilt ist. Im Ergebnis lisst sich feststellen,
dass der erfasste durchschnittliche Workload im klassischen Semesterablauf eine
Schwankungsbreite bis zu 19,5 Stunden aufweist. Uberlastspitzen einzelner Pro-
band:innen von bis zu 70 Stunden pro Woche waren sowohl in einem der untersuch-
ten Matrikel im Dezember 2017 (Semesterprojekt in einem der Module) als auch er-
wartungsgemifl bei allen untersuchten Matrikeln ab Ende Januar 2018 bis zum
Ablauf der Priifungszeit Ende Februar zu verzeichnen (Abb. 2).
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Abbildung 1: Durchschnittlicher Workload der drei Matrikel im Semesterverlauf pro Kalenderwoche (n=19)

Der ermittelte Workload wurde mit den Bologna-Vorgaben verglichen, wonach 25-30
Arbeitsstunden je ECTS-Leistungspunkt aufgewendet werden sollen. Bei 30 ECTS je
Semester ergibt dies fiir die Studierenden einen Arbeitsaufwand von 750-900 Stun-
den als Vergleichsgrofle. Die ermittelten Werte liegen weitestgehend unterhalb der
Bologna-Vorgaben.

In mehreren, iterativ entwickelten, konkreten Modellplanungen, die tatsdchlich
vorhandene Kapazititen, Stundenpline, Modulpline und Strukturen simulierten,
konnte fiir die Zeitmodelle A und B kein einziges zufriedenstellendes Simulations-
ergebnis ermittelt werden. Daher sowie wegen der organisatorisch nicht 16sbaren
Bedingungen konnte sich der Fachbereich nicht zu einer Umstellung des Direktstu-
diengangs BWL in die Zeitmodelle A oder B entscheiden (s. dazu auch Punkt 3.3).
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Eine Umstellung in das Zeitmodell C wird weiter als Option verfolgt und in einzel-
nen Modulen damit experimentiert. Eine konsequente Umstellung wurde zunichst
so weit aufgeschoben, dass eine weitere Zeitlast-Untersuchung mit dem Ziel der
Vorher-Nachher-Betrachtung nicht mehr in der Projektlaufzeit umsetzbar war. Die
Fachbereichsleitung hat deshalb eine weitere Zeitlast-Untersuchung fiir den Stu-
diengang BWL Dual empfohlen.

Diese zweite, im Sommersemester 2019 durchgefiihrte Zeitlast-Erhebung star-
tete mit 25 Teilnehmenden in drei Matrikeln insgesamt. Leider konnten nur max.
vier Studierende fiir die gesamte Dauer von sechs Monaten zur Eingabe der Daten
motiviert werden. Eine Beteiligungsquote von 6,7% der Grundgesamtheit (60 Stu-
dierende) lisst keine reprisentative Auswertung zu.

Auf Basis der Erfahrungen und Untersuchungen sollte anhand von Varianten
der Blocklehre untersucht werden, wie sich Lastspitzen im Workload abbauen lassen
und eine gleichméifligere Verteilung von Lern- und Priifungslast im Semesterverlauf
erreichen lisst. Diverse Modelle wurden in Workshops mit Lehrenden, Studierenden
und Verwaltungsmitarbeiter:innen vorgestellt und kontrovers diskutiert.

Das Blockmodell erfordert von den Lehrenden bei einer Kapazitit von 16 bzw.
24 SWS in Kombination mit unterschiedlichen Studienzeitmodellen ein hohes Maf}
an Flexibilitit und erzeugt eine volatile Verteilung der Stundenlast. Lehrende kon-
nen die zeitaufwendige Blocklehre nicht gleichzeitig mit mehreren wochenweisen
90-Minuten-Blocken kombinieren. Ein 5-ECTS-Modul {iber drei Wochen bindet 40
Stunden studentischen Workloads pro Woche, davon 23 Prisenzstunden. Lehrende
sind mit 23 Prisenzstunden (4 SWS in 3 Wochen = 68 Stunden) und deren unmittel-
barer Vor- und Nachbereitung (Korrekturen, Feedback, usw.) fiir diese Zeit bereits
voll ausgelastet. Daneben miissen jedoch Lehrverpflichtungen in anderen Studien-
gingen und Fachbereichen im Umfang von 12 oder 20 Stunden ruhen, um die
Blocklehre zu bewiltigen. Auch externe Lehrende und freiberufliche Dozent:innen
stehen in der Regel nicht 3-wochenweise zur Verfiigung. Solange dafiir keine Pla-
nungsvoraussetzungen und Kapazititen bestehen, sind die Zeitmodelle A und B or-
ganisatorisch nicht umsetzbar.

Ideal wire — wie in St. P6lten im Fachbereich Informatik praktiziert (Metzger &
Haag, 2013) — eine moglichst vollstindige Umsetzung der Blocklehre in allen Stu-
diengingen, an denen alle Lehrenden beteiligt sind, um die Vorteile des Modells
nutzen zu kénnen.

Das Zeitmodell C, mit dem langjihrige Erfahrungen in den weiterbildenden
und dualen Studiengingen bestehen, hat sich in der Simulation als einzig umsetz-
bares Szenario erwiesen.

Die didaktische Umgestaltung von Lehrveranstaltungen fiir das Blockmodell,
der Verzicht auf iiberwiegend klassische Frontalvermittlung und die stirker stu-
dierendenzentrierte Arbeitsweise erfordern zudem einen umfangreichen Vorberei-
tungs- und Anpassungsaufwand. Dazu zihlt auch ein erhéhter Zeitaufwand zur
Unterstiitzung des Selbststudiums und sehr zeitnahes Feedback wihrend der Block-
phasen in den Zeitmodellen A und B. Fiir die Studierenden ergeben sich in einer
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heterogenen Zeitlandschaft Einschrinkungen bei der Wahl von Spezialisierungsver-
anstaltungen (auch aus anderen Studienprogrammen), Probleme bei Abwesenheit
und Krankheit sowie die eingeschrinkte Vereinbarkeit mit regelmifliger Erwerbsti-
tigkeit.

Die orientierungsgebenden Beispiele von umgesetzter Blocklehre aus Deutsch-
land und Osterreich (Metzger & Haag, 2013; Schulmeister & Metzger, 2012) konnten
durchaus mit ausgewiesenen Erfolgen tiberzeugen. Eine Entscheidung fiir ein favo-
risiertes, umzusetzendes Modell fiir die Studienginge des Fachbereichs Wirtschaft
konnte jedoch bislang nicht gefunden werden.

3.3 Hindernisse und offene Fragen

Neben der oben erliuterten fehlenden organisatorischen Passfihigkeit der Zeitmo-
delle A und B aufgrund der Planungshiirde der gemischten Zeitmodelle in verschie-
denen Studiengingen wurden eine Reihe weiterer Hindernisse identifiziert.

(1) Die Verwendung unterschiedlicher Planungstools fiir die Lehre ermdglicht
keine ausreichende Transparenz hinsichtlich der Verzahnung Lehrender mit ande-
ren Studiengingen, auch in anderen Fachbereichen (Lehrexport); ein hochschulein-
heitlich genutztes Planungstool fiir die Lehr- und Raumplanung ist Voraussetzung
fuir die Planung heterogener Zeitmodelle.

(2) Die Durchfithrung einer Zeitlast-Erhebung st6ft auf erhebliche rechtlich be-
griindete Hiirden, die einen mehrmonatigen Projektvorlauf erfordern. Personalver-
tretungen konnen die Erstellung eines Verfahrensverzeichnisses, diverse Auflagen
zum Datenschutz (schriftliche Information von Professor:iinnen und Tutor:innen,
schriftliches Einverstindnis der Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben, Verpflichtung
der Betreuer:innen der Erhebung zum Datenschutz) und besondere technische An-
forderungen verlangen (Kauf statt Miete des Erhebungs- und des Auswertungs-Tools
sowie Hosting auf hochschuleigenen Servern, Zugriff der Betreuer:innen nur mit
hochschuleigenen Geriten und iiber VPN-Verbindungen, Loschung der Rohdaten
nach Abschluss der Erhebung). In unserem Projekt verzogerte die Erfiillung der Auf-
lagen den Start der Zeitlast-Erhebung um elf Monate.

(3) Eine Uberarbeitung bzw. Neuausrichtung konfrontiert Lehrende mit um-
fangreichem Arbeitsaufwand fiir die Erstellung eines neuen didaktischen (und in-
haltlichen) Konzeptes, das fiir eine Blockeinfithrung notwendig wird. Unterstiit-
zungsangebote durch zentrale Einrichtungen (in unserem Projekt durch das ZHH)
erweisen sich als sehr niitzlich, werden jedoch nicht von allen Lehrenden genutzt.

(4) Studierende schitzen den Ansatz, die Konzentration von Priiffungen am Se-
mesterende zu reduzieren. Studienorganisatorische Fragen wie Ersatzangebote bei
Erkrankungen, Einschrinkungen bei Praktikumszeiten und Berufstitigkeit, Nach-
hol- und Wiederholungspriifungen miissen fiir die Studierenden jedoch klar gel6st
sein.

(5) Widerstinde gegen die Umorganisation des Lernens und Lehrens sind von
Studierenden wie Lehrenden zu erwarten. Die Problematisierung des Blockmodells
durch einzelne Lehrende im Dialog mit der Studierendenschaft kann konstruktive
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Losungen erheblich erschweren. Argumente wie ,Mit dem Blockmodell verliert Thr
Flexibilitit und studentische Freiheiten“ erzeugen grofle Vorbehalte und blockieren
die Sicht auf die Vorteile fir Studierende, die ja Hauptmotivation der Umstellungs-
bemiithungen sind.

3.4  Fazit und Ausblick

Der eingangs beschriebene Projektansatz, dass ein Modell von Blocklehre Deeper
Learning fordert, konnte im Projekt noch nicht bewertet werden. Dazu stehen wei-
tere Untersuchungen in der Endphase des Projekts an, die bereits erhobene Daten
verschiedener Studienginge am Fachbereich mit unterschiedlichen Zeitmodellen
vergleichen. Die vertiefte, forschungsgeleitete Auseinandersetzung mit den drei ver-
schiedenen Zeitmodellen von Blocklehre und deren Umsetzbarkeit hat zu neuen
Ansitzen bei der Studiengangsgestaltung und Lehrplanung gefiihrt, die sich u.a.
positiv bei Reakkreditierungen ausgewirkt haben. Die Planungssimulation hat ge-
zeigt, dass die im Zeitmodell C der tageweisen Blockung vorhandenen Erfahrungen
auch in anderen Studiengingen genutzt werden kénnen und organisatorisch tiber-
tragbar sind. Verinderungen in der Prifungslast sind auch mit dem Zeitmodell C
denkbar. Der Organisationsaufwand steigt, die Flexibilitit und das Engagement der
Lehrenden sind Voraussetzungen, ebenso eine Unterstiitzung und Entlastung in der
Umstellungsphase sowie die Bereitschaft zur Transparenz. Die Organisationsent-
wicklung sollte als langfristiger Change-Prozess angelegt werden, der alle Akteur:in-
nen involviert und Konflikte (extern) moderiert. Die Vision kann durch die Einbezie-
hung von Erfahrungstrigeriinnen und Pionier:iinnen konkretisiert werden und
motivierend wirken: Der Austausch mit Erfahrungstriger:innen der FH Kiel und der
FH St. Polten haben in unserem Projekt zu jahrelangen kontinuierlichen Anstren-
gungen zur Einfithrung der Blocklehre gefiihrt, die zwar an organisatorischen Rah-
menbedingungen scheiterten, jedoch zu vielfiltigen Anregungen und Verbesserun-
gen in der Qualitit der Lehre gefithrt haben.

Dass es sich auch weiterhin lohnt, die Forschung zum Modell der Blocklehre
aufmerksam weiterzuverfolgen, zeigt das Beispiel der Victoria University in Mel-
bourne, wo nach erfolgreicher Umstellung erster Studienginge das gesamte Bil-
dungsangebot bis 2022 auf Blockung umgestellt werden soll (Ross, 2019).

4  Das Internationale Semester im Studiengang
BWL Direkt am Fachbereich Wirtschaft

41  Ausgangssituation

Fir die Entwicklung des Internationalen Semesters (IntSem) im Bachelorstudien-
gang Betriebswirtschafislehre (BWL) Direkt am Fachbereich Wirtschaft (Standort
Stendal) gab es zwei wesentliche Ausgangspunkte. Zum einen ging es der Fachbe-
reichsleitung darum, den Studiengang fiir internationale Studierende, d.h. in erster
Linie fiir Austauschstudierende des Programms Erasmus Plus, attraktiver zu machen.
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Zum anderen sollten damit konkrete Problemlagen angegangen werden, die sowohl
seitens der hiesigen und der internationalen Studierenden als auch seitens der Leh-
renden und sogar seitens der Partnerhochschulen immer wieder angesprochen wur-
den. So trifft z. B. im Studiengang ein ausschliellich deutschsprachiges Lehrangebot
auf oftmals unzureichende Deutschkenntnisse der internationalen Studierenden.
Diese fithlen sich dadurch nicht ausreichend eingebunden und ein Teil von ihnen
geht ab einem bestimmten Punkt nicht mehr zu den Lehrveranstaltungen — ein
Verhalten, das seitens der Lehrenden als Unzuverlissigkeit wahrgenommen wird.
Weitere Kritik duflern die Lehrenden an der wissenschaftlichen Arbeits- und
Schreibkompetenz der internationalen Studierenden. Deutsche Studierende dage-
gen empfinden zum Teil die gemeinsame Gruppen- und Teamarbeit als problema-
tisch, weil aus ihrer Sicht internationale Studierende aufgrund von Sprachproble-
men nicht ausreichend dazu beitragen. Hinzu kommt, dass Partnerhochschulen den
einseitigen Studierendenaustausch beméingeln, da ihre Studierenden aufgrund feh-
lender Lehrveranstaltungen in englischer Sprache nicht am Fachbereich studieren
kénnen.

Bereits zum Wintersemester 2016/17 war im Kontext der Reakkreditierung des
Studiengangs BWL Direkt das Curriculum vom Fachbereich unter Beriicksichtigung
einiger ausgewihlter Internationalisierungsaspekte tiberarbeitet worden. Die neuen
Elemente richteten sich jedoch zunichst vorrangig an die hiesigen Studierenden
und betrafen das Thema der Auslandsmobilitit.’ Im am Fachbereich verorteten
QPL-Teilprojekt (TP) Internationalisierung entstand in der Folge, ab dem Winter-
semester 2017/18, dann zudem das Konzept fiir das IntSem, welches auf das ge-
meinsame Lernen hiesiger und internationaler Studierender vor Ort abzielt und
Lehrveranstaltungen in englischer Sprache beinhaltet. Das Konzept fiir das IntSem
basiert auf einem wissenschaftlichen Verstindnis von Internationalisierung als ei-
nem gezielten Qualititsentwicklungsprozess von Studium und Lehre zum Nutzen
aller Studierenden und zum Nutzen der gesamten Gesellschaft (vgl. De Wit, Hunter,
Howard & Egron-Polak, 2015°). Explizit nimmt es auch auf die Internationalisie-
rungsstrategie der Hochschule Bezug (Hochschule Magdeburg-Stendal, 2016): Denn
das IntSem soll dazu beitragen, alle Studierenden im Studiengang ,interkulturell
kompetent und international wettbewerbsfihig“ zu qualifizieren, ,zugunsten einer
internationalen Wissensgesellschaft und einer interkulturellen Sozialgemeinschaft*
(ebd., S.5).

Im Folgenden werden zunichst die Bausteine und Ziele des IntSem vorgestellt
(4.2). AnschlieRend werden Erfolgsfaktoren und Hemmnisse diskutiert (4.3). Uberle-
gungen dazu, was ein solches Entwicklungsprojekt zur Weiterentwicklung der Qua-
litat von Studium und Lehre beitragen kann, runden das Kapitel ab (4.4).

5 Fur die hiesigen Studierenden gibt es seitdem einen verpflichtenden Auslandsaufenthalt im vierten Semester sowie im
zweiten Semester einen Sprachkurs, der auf den Auslandsaufenthalt vorbereitet.

6 Hier wird Internationalisierung definiert als “the intentional process of integrating an international, intercultural or
global dimension into the purpose, functions and delivery of post-secondary education, in order to enhance the quality
of education and research for all students and staff, and to make a meaningful contribution to society” (De Wit et al.,
2015, S. 29, aufbauend auf Knight, 2003, S.2).
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4.2  Geplante Bausteine und Ziele des IntSem

Wichtigster Bestandteil des IntSem sind gemeinsame, neu eingefiihrte englischspra-
chige Lehrveranstaltungen fiir Austausch- und hiesige Studierende. Dariiber hinaus
gibt es Angebote, die sich speziell an die Austauschstudierenden richten: der existie-
rende Sprachkurs Wirtschafisdeutsch sowie als weitere neue Bausteine ein semester-
begleitendes Praktikum und ein Workshop, der auf das Studium an der Hochschule
vorbereitet. Das Konzept des IntSem konnte bisher noch nicht in vollem Umfang
umgesetzt werden. Auf die Griinde wird in Kapitel 4.3 niher eingegangen.

4.21 Lehrveranstaltungen

Die gemeinsamen Lehrveranstaltungen in englischer Sprache sind im Wahlpflicht-
bereich des fiinften Semesters verortet, weil dort die Studien- und Priifungsordnung
Lehrveranstaltungen auch ausschliellich auf Englisch ermdglicht. Ideal ist auch,
dass die hiesigen Studierenden im vorausgehenden vierten Semester ihr verpflich-
tendes Auslandspraktikum absolvieren und diese Erfahrungen dann in das sich an-
schliefende IntSem einbringen kénnen. In den gemeinsamen Lehrveranstaltungen
sollen die Studierenden mehr iiber Themen aus der internationalen und der regio-
nalen Wirtschaft sowie iiber entsprechende Zusammenhinge lernen. Neben fach-
lichen Lernzielen spielt das projektbasierte Arbeiten in international zusammenge-
setzten Teams eine wichtige Rolle. Die Studierenden bekommen Gelegenheit, sich
unterschiedlicher Denk- und Handlungsweisen bewusst zu werden, diese zu reflek-
tieren und gemeinsam erfolgreiche Bewiltigungsstrategien zu entwickeln (Valentine
& Cheney, 2001, S.92ff.). Die Teamarbeit muss von den Lehrenden eng begleitet
werden. Idealerweise wird eine Reflexion der Teamarbeit als Teil der Priifungsleis-
tung eingeplant (Deardorff, Pysarchik & Yun, 2009, S.25ff.). Das Englische spielt in
diesem Kontext die Rolle einer Kommunikations- und Fachsprache (Schifer, 2016,
S.504).

Bei Lehrveranstaltungen ist grundsitzlich zu beachten, dass allein durch ihre
Durchfithrung in englischer Sprache diese noch lingst nicht internationalisiert sind.
Um das gemeinsame, interkulturelle Lernen der Studierenden zu f6érdern, muss
auch die Didaktik weiterentwickelt und diesen Lernzielen angepasst werden. Gespri-
che mit Lehrenden sowie Riickmeldungen von deutschen und internationalen Stu-
dierenden am Fachbereich zeigen, dass die kulturelle und sprachliche Vielfalt der
Studierenden sowie das interkulturelle Lernen bisher nur in geringem Umfang bei
der Planung und Durchfithrung der Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden.
Um diesen Herausforderungen zu begegnen, entstand im Rahmen eines Projekts
zur Forderung der kompetenzorientierten Lehr- und Studiengangsentwicklung
(KomF6, s. dazu dieser Band, Albrecht & Merkt) und in Zusammenarbeit mit dem
QPL-Teilprojekt Internationalisierung zu Hause am ZHH ein Konzept fiir eine Hand-
reichung zur Arbeit mit international zusammengesetzten Studierendengruppen.
Die Handreichung, die zurzeit ausgearbeitet wird, geht explizit auch auf interkultu-
relle Gruppen- und Teamarbeit ein und soll Lehrende dabei unterstiitzen, kollabora-
tive Aktivititen stirker in die Lehrveranstaltungen zu integrieren und besser zu
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begleiten, um so die Voraussetzungen fiir interkulturelle Lernprozesse zu schaffen
(Killick, 2015; Tange & Kastberg, 2013). Die Handreichung ist als Erginzung zu ei-
nem hochschuldidaktischen Workshop zum selben Thema geplant, der noch vor
Ende des Projekts Qualitit* am Standort stattfinden soll.

Da interkulturelles Lernen auch auflerhalb von Lehrveranstaltungen stattfindet
(Brewer & Leask, 2012, S.255; s.a. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning &
Wetzel zur studienvorbereitenden Late Summer School), werden co-curriculare An-
gebote im Konzept des IntSem ebenfalls beriicksichtigt. So kénnen sich die Studie-
renden z. B. in die selbst organisierte Unternehmensberatung Campus Consult ein-
bringen oder im Rahmen des Buddyprogramms gemeinsam etwas unternehmen und
dort auch aktiv das Freizeitprogramm mitgestalten.’

4.2.2 Spezifische Angebote fiir Austauschstudierende
Der Kurs Wirtschafisdeutsch ist im Bachelor BWL Direkt bereits seit Lingerem ein
Pflichtelement fiir internationale Studierende. Er zielt auf den Erwerb fachsprach-
licher, aber auch (inter-)kultureller Kenntnisse und Kompetenzen ab und soll den
Studierenden helfen, sich an der Hochschule, im Praktikum und im Alltag in der
Landessprache zu verstindigen. Die hiesige Akademische Kultur spielt jedoch weni-
ger eine Rolle. Aus diesem Grund wurde, ebenfalls in Zusammenarbeit mit dem
ZHH, der halbtigige Workshop Get ready for studying at Hochschule Magdeburg-Sten-
dal konzipiert und zu Beginn des Wintersemesters 2018/19 erstmals umgesetzt. Er
unterstiitzt internationale Studierende dabei, sich besser im Studium zurechtzufin-
den, und sensibilisiert fir bestimmte Herausforderungen im deutschen Studiensys-
tem. Aufbauend auf vorherigen Studienerfahrungen der internationalen Studieren-
den und auf praktischen Beispielen werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Akademischen Kulturen und Spezifika der deutschen Akademischen Kultur dis-
kutiert (vgl. Schumann 2012; 2017). Thematisiert und geklirt werden z. B. wechsel-
seitige Erwartungen an Lehrende und deutsche Mitstudierende, Rollen, aber auch
typische Lehr-Lern-Formate, Priifungsformen und akademische Textsorten.® Im Pro-
bedurchlauf nahmen am Workshop Programmstudierende der German Jordanian
University (GJU) teil.’ In der Evaluation zeigte sich, dass der Workshop von den Teil-
nehmenden vor allem im Hinblick auf die Kommunikation mit Lehrenden und
deutschen Mitstudierenden als hilfreich bewertet wurde.

Ein weiteres neues Element fiir die internationalen Austauschstudierenden ist
das zehnwochige Praktikum im Semester. Ziel ist es, einen Einblick in einen Betrieb
in der Region Altmark und in lokale wirtschaftliche Gegebenheiten zu erhalten. Au-

7  Das Buddyprogramm der Hochschule ist eine Art Soziales Mentoring. Erfahrene hiesige (und auch einige erfahrene in-
ternationale) Studierende iibernehmen hier die Rolle von ,eins zu eins“-Ansprechpartner:innen fiir internationale Aus-
tausch- bzw. Programmstudierende, die neu an der Hochschule sind, und unterstiitzen diese beim Ankommen. Es gibt
auch gemeinsame Freizeitaktivitéiten fiir alle Teilnehmenden. Dazu gehéren z. B. das Internationale Sportfest, das Inter-
nationale Picknick und der Linderabend.

8 Explizit hingewiesen wurde auch auf die in einem anderen Arbeitspaket des Teilprojekts Internationalisierung am Fach-
bereich Wirtschaft konzipierte Lehrveranstaltung Academic Skills. Die verantwortliche Lehrende fiihrte mit den inter-
nationalen Studierenden eine Besprechung ihrer spezifischen Probleme durch.

9 Weitere Austausch- oder Programmstudierende gab es im Wintersemester 2018/19 am Fachbereich nicht.
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RBerdem ist geplant, dass die internationalen Studierenden selbststindig gegenseitige
Besuche an ihren Praktikumsstitten organisieren, um weitere Unternehmen ken-
nenzulernen. Das Praktikum soll durch ein neues Seminar begleitet werden, in dem
die internationalen Studierenden ihre Praxiserfahrungen reflektieren. Zu Semester-
ende wird ein Praktikumsbericht angefertigt, der auch auf (inter-)kulturelle Aspekte
und entsprechende Good Practices der Betriebe eingeht. Auch dieser Baustein
konnte noch nicht umgesetzt werden — zum einen, weil bislang noch keine Eras-
mus-Austauschstudierenden angeworben werden konnten, zum anderen, weil fiir
das begleitende Seminar kein:e Lehrende:r akquiriert werden konnte.

43  Erfolgsfaktoren und Hemmnisse

Fiir die Entwicklung des Konzepts wurden im Vorfeld Interviews mit Lehrenden im
Wahlpflichtbereich, mit internationalen Austausch- und mit hiesigen Studierenden
gefulhrt. Alle interviewten Personen zeigten sich grundsitzlich aufgeschlossen ge-
geniiber der Idee eines IntSem. Den Interviews konnten zudem wichtige Hinweise
fiir das Vorhaben entnommen werden. Als fruchtbar hat sich bei der Entwicklung
des IntSem auch die enge Zusammenarbeit zwischen dem Fachbereichsteilprojekt
Internationalisierung und dem zentral im ZHH angesiedelten Teilprojekt Internatio-
nalisierung zu Hause erwiesen. So konnte wichtiges fachliches und fachbereichsspe-
zifisches Wissen mit fachiibergreifendem hochschuldidaktischem Wissen zur Inter-
nationalisierung von Studium und Lehre kombiniert werden.

Das Curriculum ist fiir die Umsetzung des Konzepts ausreichend flexibel. So
konnen z. B. die Lehrveranstaltungen von Semester zu Semester je nach Verfiigbar-
keit der Lehrenden geplant werden. Diese Flexibilitit birgt jedoch auch Nachteile,
denn es missen immer wieder Lehrende neu fiir die englischsprachigen Lehrveran-
staltungen gewonnen werden. Der personelle Planungsaufwand ist aktuell hoch.
Das liegt zum einen an einer ohnehin knappen Personalausstattung am Fachbe-
reich, zum anderen daran, dass die befragten Lehrenden sich die englischsprachige
Lehre und interkulturelle Didaktik im International Classroom ohne entsprechende
Vorbereitung nach eigener Aussage (noch) nicht zutrauen.”’ Da sich aus diesen
Griinden zum Wintersemester 2018/19 keine Lehrenden fiir die Ubernahme eng-
lischsprachiger Lehrveranstaltungen finden lieflen, wurde schliefllich eine inter-
nationale Kurzzeitgastprofessur ausgeschrieben, fiir die nach lingerer Suche ein ge-
eigneter Lehrender von einer Partnerhochschule gewonnen werden konnte. Sehr
schwierig gestaltete sich jedoch die Finanzierung der Stelle tiber die Hochschule
Magdeburg-Stendal, da diese nicht auf Kurzzeitprofessuren eingestellt ist und fir
solche Fille ein langwieriges Verfahren vorsieht, welches zudem vorrangig auf deut-
sche Staatsbiirger:innen zugeschnitten ist. Letzten Endes konnte im Wintersemester
2018/19 auch auf diesem Weg keine englischsprachige Lehrveranstaltung angeboten

10 Studien aus dem internationalen Kontext weisen darauf hin, dass Lehrende bei diesem Thema um die Qualitit ihrer
Lehre fiirchten (vgl. z.B. Macaro, Curle, Pun, An & Dearden, 2018, S.52f,; Airey, 2011, S.44ff.). Am Fachbereich Wirt-
schaft wurden derartige Befiirchtungen nicht geduRert.
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werden, da der Gastprofessor aufgrund von Kapazititsschwierigkeiten innerhalb sei-
ner Herkunftshochschule seine Mitarbeit am IntSem kurzfristig absagen musste.

Damit das IntSem in Zukunft wie geplant umgesetzt werden und der Fachbe-
reich seine Ziele erreichen kann, sind aus heutiger Sicht Weiterentwicklungen auf
unterschiedlichen Ebenen notwendig. Am wichtigsten erscheint es, die Lehrenden
am Fachbereich zu entlasten und zu stirken, zum einen personell, zum anderen
durch hochschuldidaktische Beratung und Weiterbildung, insbesondere bei der Ge-
staltung von Lehre im International Classroom und in englischer Sprache. Wichtig
wire es in diesem Zusammenhang auch, dass der Fachbereich seine konkreten Be-
darfe, Ziele und Strategien innerhalb der Hochschule intensiver kommuniziert und
gezielt fiir Unterstiitzung wirbt. Hierfir wire es ratsam, dass die Lehrenden im Rah-
men der Erarbeitung der neuen Internationalisierungsstrategie der Hochschule fur
den Zeitraum ab 2021 gemeinsam eine eigene Fachbereichsstrategie entwickeln. Das
hitte auch den Vorteil, dass die Internationalisierungsbemiithungen nicht nur von
Einzelpersonen, sondern vom Kollegium mehrheitlich mitgetragen werden." Zu
empfehlen ist auch, dass der Fachbereich seine Kontakte in der Region und inter-
national noch weiter ausbaut, um so seine Chancen bei der Anwerbung von geeigne-
ten Gastlehrenden zu erhéhen. In diesem Kontext wire es allerdings notwendig,
dass die Hochschule ihre Verwaltungsabliufe vereinfacht und verkiirzt, vor allem bei
Bewerbungen aus dem Ausland. Abschlieffend ist noch der Bereich des Internatio-
nalen Marketings zu nennen. Denn fiir den Erfolg des IntSem und dhnlicher Ange-
bote in anderen Studiengingen, einschliefllich der Gewinnung von Studieninte-
ressierten sowie von geeigneten Kandidat:innen fiir international ausgeschriebene
Dozenturen und Professuren, ist auch eine angemessene Werbung und Vermark-
tung notwendig. Es sollte tiberlegt werden, wie diese Aufgaben — in Zusammen-
arbeit der potenziell zustindigen Stellen und ggf. mit zusitzlichen Kapazititen —
professionell ausgestaltet und erfullt werden kénnen. Bei der Vermarktung wire ge-
geniiber potenziell interessierten internationalen Studierenden dann z. B. darauf zu
achten, gezielt auf den interkulturellen Austausch mit den hiesigen Studierenden
hinzuweisen, da dieser eine der Hauptmotivationen fiir die Zielgruppe ist (Massey &
Burrow, 2012, S.90). Damit auf diese Erwartung des gemeinsamen interkulturellen
Lernens vor Ort angemessen reagiert werden kann — auch um Enttduschungen und
damit verbundenem mangelndem Engagement der internationalen Studierenden
vorzubeugen — ist seitens der Lehrenden wiederum entsprechendes didaktisches
Handeln erforderlich.

4.4  Beitrag zur Qualititsentwicklung

Im Rahmen des QPL-Projekts der Hochschule ist am Fachbereich Wirtschaft ein
Konzept fiir die Gestaltung eines Internationalen Semesters entstanden, welches auf
interkulturelle Reflexions-, Lern- und Integrationsprozesse abzielt. Das Entwick-

11 Im Rahmen der laufenden Internationalisierungsstrategie 2016-2020 wurden im Jahr 2019 Internationalisierungsbeauf-
tragte an den Fachbereichen gewihlt. Sie sind innerhalb der Hochschule u. a. mit den Mitgliedern der Senatskommis-
sion fiir Internationale Angelegenheiten vernetzt. Eine der Aufgaben der Internationalisierungsbeauftragten besteht da-
rin, die Entwicklung von Internationalisierungsstrategien in den Fachbereichen voranzutreiben.
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lungsprojekt verdeutlicht, dass fiir eine erfolgreiche Weiterentwicklung von Studium
und Lehre ein kooperativer Ansatz und ein Verstindnis fiir die Situation und die
Handlungslogiken der unterschiedlichen Gruppen von Akteur:innen sowie fiir die in
den involvierten Bereichen ablaufenden Prozesse essenziell sind. Vor allem aber
braucht es am Fachbereich eine gemeinsame Verantwortung von Lehrenden, um ein
solches Projekt erfolgreich umzusetzen.

Das Konzept und seine Bausteine sowie die Dokumentation der im ersten
Durchlauf gewonnenen Erfahrungen kénnen fiir andere Fachbereiche und Studien-
ginge wichtige Impulse liefern — auch fiir die Konzeption und Umsetzung dhnlicher
Internationalisierungsprojekte, die auf die Gewinnung internationaler Vollstudieren-
der abzielen. Wichtige Erfahrungen hat das Entwicklungsprojekt dem Fachbereich
und der Hochschule im Hinblick auf die Gewinnung zukiinftiger Lehrender ge-
bracht. So werden z. B. anstehende unbefristete Berufungen im Fachbereich mittler-
weile auch international beworben, bei Bewerber:innen wird verstirkt auf interkultu-
relle Erfahrungen sowie auf internationale Kontakte geachtet und Probevorlesungen
finden nun zu gleichen Teilen auf Deutsch und auf Englisch statt. Damit wurde eine
wichtige Voraussetzung fiir die zukiinftige Internationalisierungsarbeit am Fachbe-
reich und an der Hochschule geschaffen, wovon auch die Qualititssicherung in Stu-
dium und Lehre profitiert.
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Angewandte Hochschulforschung und Reflexion der Lehre als Teil eines
172 Qualitatsentwicklungssystems in Studium und Lehre

1  Einleitung

Wenn angewandte Hochschulforschung und Formate zur Reflexion der Lehre syste-
matisch in die organisationale Praxis in Studium und Lehre integriert werden, kén-
nen sie als Elemente der Qualititsentwicklung in Studium und Lehre Wirkung ent-
falten. Bislang fehlen jedoch Konzepte, die dokumentieren, wie sich entsprechende
Forschungs- und Reflexionsformate derart in ein Qualititsentwicklungssystem ein-
fugen konnten. Anliegen dieses Beitrags ist es, Beispiele unterschiedlicher Formate
zu beschreiben, die im QPL-Projekt Qualitit’ entstanden sind, und ihre mogliche
Funktion in einem Qualititsentwicklungssystem zu skizzieren. Die Formate sind
nach ihrer Generalisierbarkeit und ihrem Transferpotenzial geordnet.

Als erstes Format werden drei drittmittelgeforderte Begleitforschungsprojekte
zur Untersuchung der Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase in unterschied-
lichen Kontexten vorgestellt. Das zweite Format umfasst zwei Reflexionsformate
zum Lehren und Lernen, die fachbereichsiibergreifend am Standort Stendal um-
gesetzt und wissenschaftlich begleitet wurden. Als drittes Format wird die Umset-
zung des Scholarship of Teaching and Learning im ZHH-Zertifikat anhand von zwei
konkreten Projekten vorgestellt. Das vierte Format besteht aus Evaluationsprojekten
zum Studium, die im Rahmen des Projektstudiums im Masterstudiengang Gesund-
heitsfordernde Organisationsentwicklung von Studierenden durchgefithrt wurden.
AbschlieRend wird diskutiert, welche Funktion diese Formate der angewandten
Hochschulforschung und der Reflexion der Lehre fiir ein Qualititsentwicklungssys-
tem tibernehmen kénnen.

2 Format 1: Forschung zur Studierfihigkeit
in der Studieneingangsphase

Wie sich der Studienabbruch an Hochschulen erkliren l4sst und welche Einflussfak-
toren es gibt, wird fiir viele Studienginge immer wichtiger. Zum einen verschirfen
sich die Finanzierungsmodelle von Studiengingen durch die bildungspolitisch ge-
wiinschte finanzielle Berticksichtigung von Regelstudienzeiten und Quoten der Ab-
solvierenden zunehmend. Zum anderen wird der Wettbewerb um Studienanfin-
geriinnen unter den Hochschulen infolge der prognostizierten demografischen
Entwicklungen insbesondere in strukturschwachen Regionen hirter. Deshalb ist es
fur Hochschulen eine zunehmend wichtige Frage, wie dem Studienabbruch begeg-
net werden kann. Die Forschung zur Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase
hat hierzu Erkenntnisse generiert, die einen spezifischen Beitrag zur Beantwortung
dieser Frage liefern konnen.

Wie die Abbruchstudien des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wis-
senschaftsforschung (DZHW) zeigen, stellen das erste Studienjahr und die Vorbe-
reitung darauf eine kritische Ubergangsphase in die Kultur der Hochschule dar
(Heublein & Schmelzer, 2018; Heublein, Ebert, Hutzsch, Isleib, Kénig, Richter etal.,
2017). Griinde fiir die Zunahme der Abbruchquoten sind unter anderem die bil-
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dungspolitisch motivierte Steigerung des Anteils an Studienanfinger:innen auf fast
50% eines Geburtsjahrgangs, die formale Erweiterung der Hochschulzugangsbe-
rechtigungen, die Verkiirzung der Schulzeit auf zwolf Jahre sowie die Zunahme von
Studierenden aus dem Ausland (Wolter, 2014). Ungefihr zwei Drittel aller im QPL
geforderten Hochschulen haben darauf in ihren Projekten mit der (Weiter-) Entwick-
lung der Studieneingangsphase reagiert (Hanft, 2015, S. 13), so auch die Hochschule
Magdeburg-Stendal (vgl. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning & Wetzel
und Kraut & Wetzel). Sowohl die Ergebnisse der Gesamtevaluation des Forderpro-
gramms (Schmidt, Besch, Schulze, Heinzelmann, Andersson & Wesolowski, 2018)
als auch die Ergebnisse der vom BMBF geférderten Begleitforschung zum QPL!
legen jedoch nahe, dass es wenig empirisch fundierte Erkenntnisse dazu gibt, wel-
che Wirkung die Projekte auf die Entwicklung der Studierfihigkeit haben. So wurde
in zwei Begleitforschungsprojekten zum QPL deutlich, dass viele Projekte die Ent-
wicklung der Studierfihigkeit auf fachlich-inhaltliche Defizite reduzieren. Die For-
schungsergebnisse der Begleitforschung zeigen jedoch, dass die Passungsprobleme
zwischen Studienanfinger:innen und der Institution Hochschule, die den Erfolg
oder Misserfolg im weiteren Studienverlauf beeinflussen, sowohl auf kognitiven als
auch auf organisatorischen, sozialen und kulturellen Aspekten im ersten Studien-
jahr beruhen (vgl. Bosse, Mergner, Wallis, Janisch & Kunow, 2019; Schubarth, Wag-
ner, Mauermeister, Berndt, Erdmann, Schmidt etal., 2018). Aufgrund der aktuellen
Erkenntnisse wird die Studierfihigkeit nicht mehr als punktuelle Qualifikation zum
Studieneintritt, sondern als ein Entwicklungsprozess im ersten Studienjahr defi-
niert. Bezogen auf die Lernprozesse der Studierenden entsteht Studierfihigkeit in
der Interaktion der Studierenden mit dem Studium bzw. mit der Hochschule als
dem Raum, der diese Lernprozesse institutionell und kulturell rahmt (vgl. Merkt,
2017; Bosse etal., 2019). Da das Studium sich wesentlich sowohl von vorhergehen-
den schulischen oder beruflichen Kontexten als auch vom nachfolgenden Berufsfeld
unterscheidet, muss eine Einfihrung in akademisches Arbeiten, Denken und Lernen
durch entsprechende didaktische Maffnahmen der Institution unterstiitzt werden
(vgl. Bosse etal., 2019; Schubarth etal., 2018). Auch an der Hochschule Magdeburg-
Stendal wurden Fordermittel genutzt, um in drei Forschungsprojekten in unter-
schiedlichen Studienkontexten die Studierfihigkeit zu untersuchen. Die Erkenntnisse
wurden den Bildungsangeboten in Form von Beratungen zur Verfiigung gestellt.

Da bereits umfangreiche Publikationen zu den drei drittmittelgeforderten For-
schungsprojekten zur Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase vorliegen (vgl.
Merkt, 2017; Merkt & Fredrich, 2017; Merkt, Krauskopf & Breitschuh, 2017; Merkt &
Kerner auch Korner, 2018; Merkt & Eisenicher, 2019; Merkt, Bechmann & Reising,
[i.E.]), wird im Folgenden nur ein Uberblick iiber deren Zielgruppen, die For-
schungsdesigns, die Ergebnisse und den Transfer gegeben. Ziel des Uberblicks ist
es, deutlich zu machen, wie das Format Begleitforschung aussehen und welche
Funktion es fiir die Qualitidtsentwicklung einer Hochschule iibernehmen kann.

1 Im Férderprogramm Begleitforschung zum Qualitéitspakt Lehre wurden von 2014 bis 2019 sechzehn Forschungsvorhaben
in den drei Schwerpunkten Lehr-/Lern-Formen, Studieneingangsphase und Hochschulsteuerung gefordert. Das Ziel war es,
Faktoren zu identifizieren, die zum Erfolg und zur Nachhaltigkeit der jeweiligen Manahmen beitragen (BMBF, 2019).
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Die erste Untersuchung fokussierte die spezifische Problemlage der Mathema-
tik-Eingangskenntnisse in vier ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen als we-
sentliche Hiirde fiir das Gelingen des weiteren Studienverlaufs. Sie wurde als Koope-
ration des ZHH mit der Verantwortlichen der Weiterentwicklung des Mathe-Online-
Projekts am Fachbereich IWID durchgefiihrt. Die zweite Untersuchung fand im
Kontext von Weiterbildungsstudiengingen innerhalb eines wissenschaftlichen Ko-
operationsprojekts der Hochschule Magdeburg-Stendal mit der Otto-von-Guericke-
Universitit Magdeburg (OvGU) statt. Die Fragestellung war, inwiefern Weiterbil-
dungsstudiengiinge der bildungspolitisch geforderten Offnung von Hochschulen
nachkommen. Zu diesem Zweck kooperierte das ZHH mit Weiterbildungsstudien-
gingen der Hochschule, die als Piloten im Gesamtprojekt fungierten. Die dritte Un-
tersuchung wurde als Begleitforschung des ZHH zum IpFaH-Projekt, einem Pilot-
projekt der Hochschule zur Férderung von Gefliichteten, realisiert. Das Pilotprojekt
wurde iiber drei Jahre vom Land Sachsen-Anhalt geférdert und lag zum damaligen
Zeitpunkt in der Verantwortung des International Office. Ziel der Begleitforschung
war sowohl eine Verortung des IpFaH-Bildungsangebots im Vergleich mit dhnlichen
Angeboten anderer deutscher Hochschulen als auch die Generierung von konkreten
Empfehlungen zu seiner didaktischen Weiterentwicklung.

Tabelle 1: Drei Projekte der angewandten Hochschulforschung im Vergleich

Name des Férde- Zielgruppe Forschungs- Wesentliche Kooperation/
Forschungs- rung/ design (Sozial- | Ergebnisse Ergebnistransfer
projekts Laufzeit forschung) der Forschung
Begleitfor- QPL/ Vier Bachelor- | Quantitative Vorkenntnisse (bei | Kooperation mit
schung zum 01.07.2013 | Studiengidnge | Befragung von | Bildungsaufstei- QPL-Teilprojekt
QPL-Teilprojekt | bis am FBIWID | drei aufeinan- | ger:innen) und Mathe Online,
Mathe Online 30.09.2016 der folgenden | Belastungen in Beratung zur
Jahrgangs- anderen Lebensbe- | didaktischen
kohorten zu reichen beeinflus- | Gestaltung
zwei Zeit- sen den Studien-
punkten pro erfolg (Einfluss der
Kohorte Bildungsherkunft
auf die Abbruch-
quoten)
Teilprojekt Stu- | BMBF/ Neun Weiter- | Mixed- Bildungsaufstei- Kooperation mit
dierfihigkeit im | 01.08.2014 | bildungs- Methods- ger:innen, Bil- zwei Studien-
Verbundprojekt | bis studiengédnge | Design mit dungsabsteiger:in- | gdngen zur Be-
Weiterbildungs- | 31.01.2018 | an der HS Interventions- | nen (die Bildungs- | ratung und Im-
campus Magde- MD-SDLund | dimension orientierung spielt | plementation
burg an der OvGU | E-Portfolio fir die zweite des E-Portfolio-
MD Chance im Leben Konzepts, Ent-
(Befragung eine entschei- wicklung eines
von 603 Stu- dende Rolle), Iden- | Befragungsin-
dierenden; tifikation tiber Vor- | struments zur
149 Frage- bilder (beruflich, Studierfahigkeit
bégen aus- privat) hat positi-
gewertet = ven Einfluss auf
24,7%) die Orientierung
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Name des Férde- Zielgruppe Forschungs- Wesentliche Kooperation/
Forschungs- rung/ design (Sozial- | Ergebnisse Ergebnistransfer
projekts Laufzeit forschung) der Forschung
Begleitfor- DAAD und | Hauptstudie: | Hauptstudie: | Hochschulinterne | Landesférde-
schung zum andere Teilnehmende | Qualitativ (Fo- | Faktoren, die die rung des IpFaH-
IpFaH-Projekt Dritt- des Bildungs- | kusgruppen), | Studierfihigkeit Pilotprojekts der
der HS MD-SDL | mittel/ angebots Teilnehmende | der spezifischen Hochschule,
01.04.2016 | IpFAH der des Pilotjahr- | Zielgruppe teils Kooperation des
bis HS MD-SDI gangs behindert, teils ZHH mit zentra-
31.12.2016 Teilstudie: 2015/2016 férdern; ler Verwaltungs-
shnliche ’ Teilstudie: Governance-Kon- | einheit (Inter-
Angebote em irisch.e stellationen und national Office),
andgerer deut- Anaﬁ se von Handlungslogiken | Transfer der
scher Hoch- Hocgschul- sind fiir die Ergebnisse
schulen angeboten Bildungsqualitit schwierig
fir die Ziel- online (Doku- entscheidend aufgrund der
begrenzten
gruppe mentenana- .
Laufzeit des
lyse, Inhalts- -
analyse und Projekts .und
quantitative der spezifischen
Verfahren) Governance

21  Studierfahigkeit im Projekt Mathe-Online
Ziel der Begleitforschung des Mathe-Online-Projekts war es, die Heterogenitit der
Studienanfinger:innen anhand verschiedener Differenzkategorien zu beschreiben
sowie Einflussfaktoren zu identifizieren, die das Bestehen bzw. Nicht-Bestehen der
Mathematik-Klausur am Ende des ersten Studiensemesters erkliren. Bestitigt wer-
den konnte die Vermutung, dass Studierende mit allgemeiner Hochschulreife als
Bildungsabschluss bessere Noten in der Abschlussklausur am Ende des ersten Se-
mesters erzielen. Der prozentuale Anteil von Studierenden mit allgemeiner Hoch-
schulreife im Verhiltnis zu Studierenden mit anderen Bildungsabschliissen war am
Ende des Semesters — wie erwartet — auch hoher als zu Beginn des Studiums. Thr
prozentualer Anteil {iber alle drei Kohorten lag jedoch nur bei 60 %. Besonders auf-
schlussreich fur die untersuchten Studienginge waren die folgenden Ergebnisse, die
auf Entwicklungstendenzen der Heterogenitit der Studienanfinger:innen iiber die
drei Kohorten hinweg hinweisen. Festgestellt wurde, dass der Anteil an Studieren-
den mit allgemeiner Hochschulreife im Vergleich der drei Kohorten von Jahr zu Jahr
abnahm. Der Anteil von Studierenden mit spezifischen sozio-demografischen Merk-
malen nahm iiber die drei Kohorten hinweg zu. In der dritten Kohorte waren mehr
Bildungsaufsteiger:innen, mehr Studierende, die ihr Studium aus eigenen Erspar-
nissen oder durch Erwerbstitigkeit finanzieren, und mehr Studierende, die privat
Betreuungsaufgaben erfiillen, vertreten als in der ersten und zweiten Kohorte. Auch
gaben die Studierenden der dritten Kohorte an, insgesamt mehr Zeit fiir Erwerbsti-
tigkeit aufgebracht zu haben, wobei der zeitliche Aufwand fiir das Studium unverin-
dert geblieben war.

Angenommen wurde zusitzlich, dass ein grofler Teil der Studierenden, die an
der zweiten Befragung nach Abschluss der Mathematik-Klausur nicht mehr teilnah-
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men, wahrscheinlich das Studium bereits in der Studieneingangsphase abgebrochen
hatte. Deshalb wurde ausgewertet, wie sich die Zusammensetzung der Studierenden
zum ersten Befragungszeitpunkt zu Beginn des Studiums im Vergleich mit dem
zweiten Befragungszeitpunkt zu Beginn des zweiten Semesters verdndert hatte.
Auch hier wurde deutlich, dass die Abiturientinnen zum zweiten Messzeitpunkt
stirker vertreten waren als zum ersten Messzeitpunkt. Ein weiterer Zusammenhang
zeigte sich bezliglich der Ergebnisse des Mathematik-Vortests, der zu Beginn des
Studiums geschrieben worden war. Beziiglich der unter anderem mit getesteten
Items erhobenen Selbstregulation zeigte sich, dass eine hohere Selbstregulation mit
besseren Noten zusammenhing. Dieses Ergebnis war insofern interessant, als in der
zweiten Kohorte der Zusammenhang der Selbstregulation mit einem externen digi-
talen Zusatzangebot fiir Mathematik ausgewertet werden konnte. Hier zeigte sich,
dass nur Studierende mit einer héheren Selbstregulation vom digitalen Zusatzange-
bot profitieren konnten. Insgesamt bestitigten die Befunde vorliegende Ergebnisse
zu ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen (Heublein, Richter, Schmelzer &
Sommer, 2012). Die beschriebenen Tendenzen der Abnahme von Abiturient:innen
iiber die drei Kohorten hinweg verweisen jedoch darauf, dass sich die Problematik
der Studienabbruchquote im Bereich Mathematik aufgrund der zunehmenden Hete-
rogenitit der Studierenden verschirfen wird. Spezifische Unterstiitzungsangebote,
sowohl fachspezifische als auch hinsichtlich der Fihigkeiten zur Selbstregulation,
miissen aufgebaut werden, um dieser Problematik zu begegnen.

Um Hinweise zu erhalten, wo weitere Entwicklungspotenziale fiir das Bildungs-
angebot liegen, wurden zusitzlich institutionelle Einflussfaktoren untersucht. Der
Prozentsatz der Studierenden, die die Klausur nicht bestanden hatten, lag bei einem
von drei ausgewerteten Studiengingen tiber alle drei Kohorten hinweg besonders
hoch. Dieser Studiengang wies im Vergleich zu den anderen Studiengingen eine be-
sonders hohe curriculare Verdichtung durch eine hohe Priifungsbelastung im ersten
Semester auf. Zudem fehlte in diesem Studiengang ein didaktisches Gestaltungs-
merkmal, das in den anderen Studiengingen vorhanden war. Das Gestaltungsmerk-
mal bestand daraus, dass es im Studiengang mit den niedrigsten Bestehensquoten
kein regelmifiiges semesterbegleitendes Assessment der Lernprozesse der Studie-
renden tiber Leistungsnachweise gab (zur detaillierten Darstellung der Ergebnisse s.
Merkt, Krauskopf & Breitschuh, 2017).

Die Ergebnisse der Begleitforschung wurden den Verantwortlichen des Studien-
gangs und den Studierenden regelmifig vorgestellt und mit der verantwortlichen
Lehrenden fiir die Mathematik-Ubungskurse der vier Studienginge diskutiert. Wei-
terhin wurden didaktische Entwicklungen besprochen und die technische Entwick-
lung des Mathe-Online-Projekts sowie die Begleitung der Online-Ubungen durch
studentische Tutor:innen im Rahmen des Projekts Qualitit? finanziert (zum Projekt
Mathe-Online-Projekt s. a. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher et al. und Breitschuh,
Franz, Herzog, Hubrig, Reising & Spohr).
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2.2 Studierfahigkeit in Weiterbildungsstudiengéngen

Im Forschungsprojekt Weiterbildungscampus?, einem Kooperationsprojekt mit der
OvGU, wurde die Forschungsfrage bearbeitet, ob und wie Weiterbildungsstudien-
ginge zur sozialen Offnung von Hochschulen beitragen. Im Teilforschungsprojekt
Studierfihigkeit in Weiterbildungsstudiengingen wurde die Studierfihigkeit von Studie-
renden in Weiterbildungsstudiengingen unter einem sozio-demografischen Fokus
empirisch rekonstruiert. Aufgrund bisheriger Forschungsergebnisse zur Studierfi-
higkeit (vgl. Bosse, 2016; Schubarth et al., 2018) stand das Erleben des Studierens als
ein wesentlicher Indikator fiir den Stand der Studierfihigkeit im Mittelpunkt. Dieser
Indikator liefert Hinweise darauf, inwiefern die Studierenden einen Zugang zu den
relevanten akademischen Praktiken und Denkstilen des jeweiligen Studiengangs
gefunden haben. In einer qualitativen Studie konnten in zwei untersuchten Weiter-
bildungsstudiengingen der Hochschule Magdeburg-Stendal Dimensionen des Zu-
gangs zur Kultur des Studiengangs rekonstruiert und in einer quantitativen Befra-
gung von neun Studiengingen der Hochschule Magdeburg-Stendal sowie der OvGU
uberpriift werden.

Das Erleben des Studiengangs bewegte sich in den Interviews auf einem Konti-
nuum von prekir bis positiv und wurde in fiinf Dimensionen rekonstruiert. Die
Dimensionen waren 1) der Orientierungsrahmen, 2) die Vorstellungen zum eigenen
Lernen, 3) die Wahrnehmung der Vereinbarkeit der hochschulischen mit aufler-
hochschulischen Lebensbereichen und 4) die Wahrnehmung der Studienumgebung.
Als wesentliche Dimension, die alle anderen Dimensionen beeinflusst, zeigte sich
5) der individuelle Orientierungsrahmen der Studierenden. Er wird von der subjekti-
ven Studienmotivation und den subjektiven Bildungszielen beeinflusst und wirkt
wie eine Linse, durch die dieselben Studienanforderungen unterschiedlich erlebt
werden.

Wissenschaftlich aufschlussreich waren die Ergebnisse des Erlebens des Studie-
rens unter einem sozio-demografischen Fokus. Hier konnten drei Typen von Studie-
renden rekonstruiert werden, die auch in der quantitativen Studie mit Signifikanz
bestitigt werden konnten. Das Studienerleben des Typs 1, der Prekdren im Studium,
ist vor allem durch Angste und Befiirchtungen geprigt. Theorie und Wissenschaft-
lichkeit im Studium werden als potenzielle Uberforderung empfunden. Eine Selbst-
wirksamkeit beztiglich des eigenen Lernens konnte nicht aufgebaut werden, sodass
das Studium tendenziell als drohende Einschrinkung der eigenen Lebensziele erlebt
wird. Dadurch gelingt ein Zugang zu wissenschaftlichem Arbeiten und Denken
nicht. Uberraschend ist, dass Studierende dieses Typs aus akademischen Herkunfts-
milieus kamen, d.h. sie konnen als Bildungsabsteiger:innen bezeichnet werden.
Dieser Typ war immerhin mit knapp 15 % in den untersuchten Weiterbildungsstudi-
engingen vertreten. Im Vergleich zu den Typen 2 und 3, in denen sich 75 % weib-
liche Studierende befinden, sind in dieser Gruppe mit knapp 50 % mehr minnliche
Studierende vertreten. 62 % der Studierenden dieses Typs haben mindestens ein El-

2 Weiterfiihrende Informationen zum Forschungsprojekt Weiterbildungscampus finden sich auf der Website des Projekts,
verfuigbar unter http://www.weiterbildungscampus.de/ (aufgerufen am 05.11.2019).
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ternteil mit einem Universititsabschluss, haben selbst aber nur zu 45 % Abitur ge-
macht. Mit durchschnittlich 32 Jahren war dieser Typ auch die jiingste Gruppe in der
quantitativen Erhebung.

Das Studienerleben des Typs 2, der im Studium Angekommenen, ist iberwiegend
positiv geprigt, wenn auch Schwierigkeiten detailliert beschrieben werden. Die Stu-
dierenden orientieren sich an Personen aus dem beruflichen oder privaten Umfeld,
die selbst studieren oder einen akademischen Abschluss haben. Zum Teil liegen
positive Erfahrungen zur Selbstwirksamkeit beziiglich des eigenen Lernens aus ei-
nem Erststudium vor. Auch die Souverinitit der Regelung der hochschulischen und
auflerhochschulischen Lebensbereiche wurde aus vorhergehenden Lebenserfahrun-
gen gewonnen. Fiir diesen Typ konnte kein Zusammenhang mit dem Herkunftsmi-
lieu rekonstruiert werden. Sie kamen aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus, wie-
sen aber im Vergleich zu den anderen beiden Typen mit 70 % einen weit héheren
Anteil an Studierenden mit allgemeiner Hochschulreife als Bildungsabschluss auf.
60 % dieses Typs bringen bereits Studienerfahrungen aus einem Erststudium mit.

Studierende des Typs 3, die Bildungsaufsteiger:innen, thematisieren Interesse am
wissenschaftlichen Arbeiten und an der Arbeit mit Theorien. In den Interviews ist
eine epistemologische Neugier erkennbar. Diese Studierenden beschiftigen sich mit
der Bedeutung von Wissenschaftlichkeit fiir ihr berufliches Feld. Sie sind sehr reflek-
tiert in Bezug auf ihre Lernprozesse und Lernstrategien und haben Strategien der
Vereinbarkeit der unterschiedlichen Lebensbereiche entwickelt. Fiir sie stellt das
Studium eine Moglichkeit dar, ihre soziale und gesellschaftliche Teilhabe zu erho-
hen. Deshalb ist das Lernen im Studium trotz der damit verbundenen Anstrengun-
gen erstrebenswert. Das Studium wird bereits als Kompetenzgewinn und eine erste
Teilhabe am akademischen Umfeld erlebt. Auch hier ist wissenschaftlich interes-
sant, dass die akademisch orientierten Bildungsaufsteiger:innen aus einem nicht-
akademischen Bildungsmilieu kamen. Fast alle Studierenden des Typs 3 hatten vor-
her eine Berufsausbildung absolviert und zu 61% vorher nicht studiert. Hier werden
folglich Weiterbildungsstudienginge fiir eine akademische Bildungschance im fort-
geschrittenen Lebensverlauf genutzt.

Die Ergebnisse dieser Teilforschung verweisen darauf, dass eine soziale Off-
nung akademischer Bildung durch Weiterbildungsstudienginge gelingen kann. Aus
den Ergebnissen zu den rekonstruierten Typen der Studierenden lisst sich ableiten,
dass es didaktisch sinnvoll sein kann, mit den Studierenden an ihrer Studienmotiva-
tion und ihren Bildungszielen zu arbeiten, um auch die Bildungsabsteiger:innen des
Typs 1 zu fordern und eventuell diese Gruppe stirker anzusprechen. Ein Teil der Stu-
dierenden benétigt zudem Unterstiitzung dabei, individuelle Strategien des eigenen
Lernens sowie Strategien zur Vereinbarkeit ihrer hochschulischen und aufserhoch-
schulischen Lebensbereiche zu entwickeln. Als didaktisches Konzept hierfiir wurde
der Einsatz eines studienbegleitenden Portfolios in Kooperation mit zwei Pilotstu-
diengingen weiterentwickelt.
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2.3  Studierfahigkeit im IpFaH-Projekt fiir Gefliichtete

An der Hochschule Magdeburg-Stendal startete im Oktober 2015 das vom Land
Sachsen-Anhalt finanzierte dreijihrige Pilotprojekt Integration politischer Fliichtlinge
mit akademischen Hintergriinden bzw. Ambitionen (IpFaH). Innerhalb eines Hoch-
schuljahres konnten sich Gefliichtete — sie kamen mehrheitlich aus Syrien — tiber ei-
nen Intensivkurs Deutsch als Fremdsprache und komplementire Angebote wie Bera-
tung, die Teilnahme am Buddyprogramm und Gasthorerschaft auf den Einstieg in
ein Studium vorbereiten. Die Begleitforschung zum IpFaH-Projekt lieferte weitere
Erkenntnisse zur Frage der Entwicklung von Studierfihigkeit, die die Erkenntnisse
der vorherigen Forschungen erginzen. Die Forschungsfrage war, ob und wie den
IpFaH-Teilnehmenden der Zugang zur hiesigen akademischen Kultur als Vorausset-
zung fur eine erfolgreiche Studienaufnahme gelingt. Um ein differenziertes Bild der
Qualitit des IpFaH-Programms zu erhalten, wurde mit einer Online-Recherche und
weiteren 6ffentlichen Daten zum einen untersucht, wie sich das Magdeburger Ange-
bot im Verhiltnis zu vergleichbaren Programmen deutscher Hochschulen fiir die
spezifische Zielgruppe der Gefliichteten darstellte (Eisendcher, Merkt, Hajji &
Gottschling, 2019). Das Magdeburger Bildungsangebot fiir Gefliichtete stellte unter
formal-organisatorischen Gesichtspunkten im Vergleich mit den Angeboten anderer
deutscher Hochschulen eine Vielzahl an Elementen zur Verfiigung.

Das subjektive Erleben der Gefliichteten, die am IpFaH-Programm teilnahmen,
wurde mittels leitfadengestiitzter Gruppeninterviews erhoben und in Anlehnung an
die Grounded Theory kategorisiert. Der Integrationsprozess der teilnehmenden Ge-
fliichteten in die hiesige akademische Kultur stellte sich im ersten Programmdurch-
lauf mehrheitlich als prekir und nur in wenigen Fillen als gelungen dar. Nur wenige
Teilnehmende konnten eine Zukunftsperspektive entwickeln. Mittels der induktiven
Auswertung, erginzt durch sozio-demografische Daten der Teilnehmenden, wurde
deutlich, dass die Bearbeitung der Erwartungen der Teilnehmenden sowie die Pas-
sung der individuellen Studienziele der Teilnehmenden mit den institutionellen Zie-
len des Bildungsangebots wesentliche Kriterien fiir die Bildungsqualitit sind.

Die Analyse der Ergebnisse zeigte, dass die institutionellen Ziele des Bildungs-
angebots primir auf eine schnelle Losung formal-organisatorischer und rechtlicher
Fragen unter Nutzung vorhandener Ressourcen fokussiert waren. Dadurch wurden
die Interaktionsmoglichkeiten der Teilnehmenden mit der Hochschulcommunity
eingeschrinkt, bspw. durch Lehrende mit Arabisch als Muttersprache, durch Unklar-
heiten beztiglich der Berechtigungen der Gefliichteten oder einfach durch die Zeit-
gleichheit der IpFaH-Kurse mit den Vorlesungs- und Veranstaltungszeiten der Stu-
dienprogramme. Der Kontakt der Gefliichteten mit Studierenden und Lehrenden
der Hochschule war dadurch erheblich erschwert. Aufgrund ihrer eigenen (akademi-
schen) Kultur erwarteten sie bspw. von den Kontakten zu Studierenden und Lehren-
den, dass daraus sehr viel personlichere Beziehungen entstiinden, als das der Fall
war. Sie interpretierten die kulturell begriindete Zuriickhaltung als Ablehnung. Auch
formale Einschrinkungen wurden als persénliche Ablehnung interpretiert. So be-
stand z.B. die Erwartung, auf der Firmenmesse der Hochschule Praktikumsstellen
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zu finden, was aufgrund des vorliufigen Status der Gefliichteten formal nicht még-
lich war.

Die Ergebnisse wurden in Form von didaktischen Empfehlungen aufgearbeitet
und den Programmverantwortlichen zur Entwicklung der weiteren Programm-
durchldufe zur Verfiigung gestellt.

3  Format 2: Fachbereichsiibergreifende Reflexionsformate
zum Lehren und Lernen

Ziel einer Qualititsentwicklung von Lehre ist es unter anderem, einen Wandel in der
Lehrkultur zu erreichen, indem sich ihre Vertreter:innen stetig selbst reflektieren.
Im Folgenden werden zwei Reflexionsformate vorgestellt, in denen iiber die Fachbe-
reiche hinweg einerseits statusgruppeniibergreifend tiber Lehre und Lernen nachge-
dacht wird und die Lehrenden andererseits zum Austausch unter sich bleiben. Die
beiden Angebote bieten den Teilnehmenden jeweils die Moglichkeit, eine reflexive
Distanz zum eigenen Tun einzunehmen und geben Gelegenheit, Herausforderun-
gen im Lehren und Lernen besser zu verstehen sowie Handlungsoptionen und -hin-
dernisse auszuloten.

Die beiden Formate zu den Reflexionstagen (3.1) und zu den (Selbst-) Reflexionen
der Lehre im Peer-to-Peer (3.2) werden zunichst beschrieben. AnschlieRend werden
ihre Potenziale und Grenzen innerhalb der bestehenden Organisation ausgelotet —
denn der Erfolg solcher Reflexionsformate hingt letztlich stark davon ab, inwiefern
sie fiir die Praxis der Beteiligten einen Mehrwert erbringen und inwiefern sie in die
Hochschulstrukturen implementiert werden kénnen oder es bereits sind.

31 Die Reflexionstage — Diskussionen iiber Studium und Lehre anregen
und verstetigen

Die Reflexionstage wurden 2010 von Studierenden und einem Lehrenden initiiert
und finden einmal jihrlich im Sommersemester am Campus Stendal der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal statt. An zwei lehrfreien Tagen diskutieren Studierende,
das Lehrpersonal sowie Beschiftigte in Service und Verwaltung in teils offenen, teils
vorstrukturierten Workshops Themen aus Studium und Lehre sowie hochschul- und
bildungspolitische Fragen und Probleme.? Die Diskussionen werden von einem lo-
ckeren Programm aus einem gemeinsamen Friihstiick jeweils zu Tagesbeginn sowie
von freizeitbezogenen Aktivititen, Grillen und Musik am ersten Abend gerahmt. Ne-
ben der Erdrterung grundlegender Fragen werden auch Verbesserungsvorschlige
erarbeitet, die teilweise zeitnah umgesetzt werden. Die Reflexionstage haben kon-
krete Verinderungen etwa in der Gestaltung des Campus bewirkt oder in kleinen

3 Seit dem Wintersemester 2011/12 werden die Reflexionstage inhaltlich und organisatorisch durch das Praxisprojekt Re-
deRaum mitgestaltet. In dieser semester-, studiengangs- und fachbereichsiibergreifenden Lehrveranstaltung haben die
Studierenden die Méglichkeit, sich mit ihren Ideen, Wiinschen und Anspriichen an Studium, Hochschule und Gesell-
schaft einzubringen.
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Aspekten einiger Curricula, die sich auf der Ebene des Fachkollegiums kliren las-
sen. Teilweise verpuffen die Ideen, konkreten Vorschlige oder Forderungen aber
auch, insbesondere solche, die auf Strukturverinderungen zielen. Aufgrund dessen
sprechen Beteiligte auch von Scheinpartizipation bzw. Reflexionsmiidigkeit. Die Betei-
ligung der Studierenden und Lehrenden an diesem Format schwankt.

Im Fokus der seit 2016 im Rahmen eines QPL-Teilprojekts realisierten evaluati-
ven Begleitforschung stehen daher eine hohere Teilnahme der Studierenden und die
Wirksambkeit des Reflexionsformats. Im Rahmen des Teilprojekts wurde zunichst
versucht, das Format weiterzuentwickeln und ganzjihrig weitere Interventionen zu
gestalten. Parallel dazu erfolgte eine Auswertung der bislang gefithrten Diskussio-
nen mit dem Ziel, deren Inhalte transparenter zu machen und am Standort zuriick-
zuspiegeln. Die evaluative Begleitforschung ist somit prozesshaft angelegt, da sie
einerseits auf ein Verstindnis des Phinomens und andererseits auf Verinderungs-
potenziale ausgerichtet ist.

Die folgenden ausgewihlten Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz des For-
mats, markieren aber zugleich auch dessen Grenzen. Eine Auswertung der Diskussi-
onsprotokolle (bis 2017) sowie der parallel dazu gefithrten Gruppendiskussionen mit
Studierenden zeigt, dass deren teils geringe Beteiligung als eine Folge der Bologna-
Reform gesehen werden kann. Auf den Punkt gebracht freuen sich Studierende (wie
auch Lehrende) tiber zwei lehrfreie Tage mitten im Semester. In den inhaltlichen
Auseinandersetzungen zu Lehre und Lernen, welche etwa die Hilfte der Workshops
ausmachen, wechselt die wahrgenommene Verantwortung fiir diese Themen zwi-
schen den (Mit-)Studierenden und den Lehrenden hin und her. Anders ausgedriickt:
Der Ball wird oft im anderen Lager gesehen. Dabei kollidieren unterschiedliche Er-
fahrungen bzw. Perspektiven — auch innerhalb der jeweiligen Statusgruppen. Auf-
grund unterschiedlicher Interessenlagen und struktureller Widerspriiche sind Ver-
inderungen letztlich nur partiell méglich (Kanter, Jiirisch & Mey, 2019).

Umso wichtiger erscheint es daher, das Potenzial dieses Reflexionsformats da-
hingehend auszuschépfen, dass ein Perspektivenwechsel zwischen Lehrenden und
Studierenden sowie innerhalb der jeweiligen Gruppen ermoéglicht wird. Versucht
wurde dies durch eine Ergebnisriickmeldung aus der evaluativen Begleitforschung
und ein Workshop-Angebot bei den Reflexionstagen 2017 Zudem fanden wihrend
des Wintersemesters 2017/18 und des Sommersemesters 2018 Interventionen in
Form von offenen Runden zu kontroversen Themen (Anonymisierung von Klausu-
ren, selbstbestimmtes Lernen u.a.) statt. So sollten auflerhalb der Lehre regelmiflig
Reflexionsriume er6ffnet werden, denn eine weitere wichtige Erkenntnis aus der
evaluativen Begleitforschung ist, dass die alltigliche Lehr- und Lern-Atmosphire zu-
weilen eine konstruktive Kritik und Diskussion in den Lehrveranstaltungen auf-
grund einer (stindigen) Angst der Studierenden vor dem Bewertet-Werden verhindert
(s. Schaubild von Jiirisch & Kanter, 2019).

Letztlich zeigen die Reflexionen wihrend der Reflexionstage 2017 und 2018
sowie wahrend der Interventionen, aber auch die Reaktionen im Anschluss an die
Prisentation der Ergebnisse der evaluativen Begleitforschung im Kollegium (Fach-
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kollegien/Fachbereichsrat?), dass die Thematik Lehre und Lernen vor allem aus der in-
dividuellen Perspektive betrachtet wird. Hier ist breiter anzusetzen und zu tberle-
gen, was auf Fachbereichsebene zu tun wire, um Lehre und Lernen nicht nur als
individualisierte Praxis zu begreifen, sondern als ein gemeinsam zu verantworten-
des Lehr- und Lern-Arrangement, und um identifizierte strukturelle Problemlagen
systematischer anzugehen.’

Idealerweise zielt die durch Reflexionstage und evaluative Begleitforschung ver-
folgte hochschulinterne (Ergebnis-)Diskussion nicht nur auf eine Reflexion iiber
Lehre und Lernen, sondern auf eine tatsichliche Verinderung der Lehr-Lern-Praxis
ab. Daher wurde in einer Art Selbstversuch der QPL-Mitarbeiterin eine Lehrveran-
staltung (als Co-Teaching-Seminar) durchgefithrt und mittels eines Lehrtagebuchs
beobachtet. Im Sinne des Konzepts einer agilen und partizipativen Hochschuldidak-
tik (Arn, 2016; Mayrberger, 2017) wurde das Einschwingen auf das gemeinsame Lehr-
Lern-Arrangement u. a. dariiber ermdglicht, dass vorab zwar das Rahmenthema fest-
gelegt wurde, nicht aber die einzelnen Sitzungsthemen. Dies erforderte Zeit, eine
ungewohnte Flexibilitit und den Verzicht auf Wunschinhalte seitens der Dozieren-
den sowie ein Sich-Eindenken/-Einlassen seitens der Studierenden. In die Rolle der
Sitzungsleitung schliipfend moderierten sie die Sitzungen zu den von ihnen selbst
gewihlten Themen, was eine sehr produktive Lehr- und Lernatmosphire ergab,
sodass bei der TAP-Evaluation® zu Mitte des Semesters kein Verinderungsbedarf ge-
dufert wurde. Die Ergebnisse der Auswertung des Lehrtagebuchs werden in die
Hochschule sowie in die wissenschaftliche Community zuriickgespielt (Kanter, ein-
gereicht).

Als Selbstreflexion im Sinne des SoTL (s. Kap. 4, Format 3; Huber, 2014) war es
uiberraschend, dass sich durch das Nachdenken im Schreibprozess kleinere Verinde-
rungen der Lehre bereits in der zweiten Hilfte des Semesters abzeichneten. Zur
Selbstevaluation eingesetzt birgt die Methode des Lehrtagebuchs somit — durch die
Distanzierung zur eigenen Praxis — das Potenzial, in die Lehre zuriickzuwirken.
Dies kommt seit Jahrzehnten in der Schulforschung (vgl. Altrichter & Posch, 2007;
Bernd, Hicker & Leonhard, 2017) und jiingst auch ansatzweise in der Hochschulfor-
schung (Beywl, Bestvater & Friedrich, 2011) zur Anwendung. Um eine Professionali-
sierung von Hochschullehre zu férdern, miisste die methodische Weiterentwicklung
allerdings die Ressourcenknappheit der Lehrpersonen (insbesondere im Fachhoch-
schulkontext) berticksichtigen.

Uber diesen evaluativen Aspekt hinaus sollte die Auswertung der Selbstbeob-
achtung auch Forschungszwecken dienen, um so dem (eigenen) Lehren auf die Spur
zu kommen. Derart kénnen implizite Lehrpraktiken stirker als bisher zum Gegen-

4 Zwar gibt es im Fachbereichsrat zwei Vertreter:innen der Studierenden, jedoch liberwiegen in der Diskussion die Stim-
men der Professor:innen.

5 Eine Riickmeldung von Seiten der QPL-Mitarbeiterin auf der Fachbereichsratssitzung lief ins Leere. Hier gilt es, dran-
zubleiben. Im Rahmen des QPL-Projekts ist ausgehend vom hochschulweiten Tag fiir Studium und Lehre seit 2017 in
einem partizipativen Prozess die Entwicklung von Leitlinien Lehren Lernen angeschoben worden, die im Méarz 2019 im
Senat verabschiedet wurden. Offen bleiben muss zu diesem Zeitpunkt, wie diese Leitlinien mit der Lehr- und Lern-Rea-
litat in Einklang gebracht werden.

6 Zum TAP — Teaching Analysis Poll —s. Brekenkamp, Hubrig, Moschner, Patzig und Schmalreck (dieser Band).
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stand angewandter Hochschulforschung werden, was als reflexive Lehrforschung
gefasst werden kann (s. dazu auch Rodrian-Pfennig, Reitz, Krommelbein, Heitz &
Biirgin, 2014). Eine weitere Moglichkeit die eigene Lehre zu tiberdenken, ist der
regelmiflige Austausch mit (Fach-)Kolleg:innen.

3.2 (Selbst-)Reflexionen der Lehre im Peer-to-Peer gestalten — Highlights
und Hiirden eines kollegialen Austausches

Das zweite hier vorgestellte Reflexionsformat ist ein kollegialer Austausch iiber die
Lehre qualitativer Sozialforschung bzw. deren Vermittlung und Erlernen. Ausgangs-
punkt fir das Angebot des Peer-to-Peer-Dialogs war eine Befragung zur Verbreitung
qualitativer Forschung und der Anwendung qualitativer Methoden in der Lehre an der
Hochschule Magdeburg-Stendal, die zu Beginn des QPL-Teilprojekts durchgefiihrt
wurde und eine grofse Vielfalt zeigte (Kanter & Mey, 2017). Die Kolleg:innen dufler-
ten sowohl in der Befragung als auch in erginzenden Einzelgesprichen ein grofRes
Interesse an einem regelmifligen Erfahrungsaustausch tiber die Lehre in diesem
Themenfeld. Angebote zur Lehrreflexion scheinen folglich dann besonders frucht-
bar zu sein, wenn sie auf einen aktuellen Bedarf treffen.

Firr die Entwicklung des Formats wurden sowohl die inhaltlichen Wiinsche
als auch die knappen Ressourcen der Lehrenden beriicksichtigt. Der Austausch fin-
det daher ein- bis zweimal im Semester je dreistiindig in Form eines von der QPL-
Mitarbeiterin organisierten Workshops statt. Hier bringen sich alle beteiligten Kol-
leg:innen in Form eines Inputs zu ihrer Lehre ein. Das Thema wird selbst gewihlt.
Es kann etwa die allgemeine Modul-/Veranstaltungskonzeption und -entwicklung
umfassen oder auch die Vermittlung einzelner Aspekte. Prisentation und Diskus-
sion fokussieren dabei Problemlagen, die sich in der tiglichen Lehre auf den ver-
schiedenen Ebenen stellen, sowie mogliche Umgangsweisen damit. Thematisiert
werden neben fachdidaktischen Fragen’ auch Aspekte wie die begrenzten Spiel-
riume in der Lehre aufgrund modularisierter Studienginge oder die fluktuierende
Teilnahme(-Bereitschaft) der Studierenden.

Mit dem Zuschnitt auf einen Erfahrungsaustausch zu Hiirden und Hindernis-
sen wollten die beiden Initiator:innen eine produktive Peer-to-Peer-Diskussion und
eine gegenseitige Unterstiitzung der Lehrenden auf Augenhéhe anregen.® Entspre-
chend berichteten die Kolleg:innen nicht nur ad hoc, sondern auch spiter davon,
dass sie durch das Reflexionsformat zahlreiche Anregungen fur ihre eigene Lehre er-
halten haben. Zudem stellen die fachbezogenen Gespriche nicht nur eine willkom-
mene Ablenkung vom Arbeitsalltag dar, der — deutlicher als bei Kolleg:innen an Uni-
versititen der Fall — von Lehre geprigt ist. Ebenso positiv benannt wird die kollegiale
Atmosphire des Austausches, der, so eine Kollegin, allein schon durch das Teilen
von Problemen (in) der eigenen Lehrgestaltung entlaste. Zudem war das Format von
Anbeginn so angelegt, dass die fachspezifische Diskussion iiber die Hochschule

7 Etwa zum Verhiltnis von Epistemologie, Methodologie und Methoden, zur Einsozialisierung in eine qualitative For-
schungshaltung oder zum Durchlaufen des Forschungsprozesses.
8 Zu betonen ist hierbei, dass die QPL-Mitarbeiterin ebenfalls iiber langjihrige fachbezogene Lehrerfahrung verfiigt.
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hinaus in der wissenschaftlichen Community fortgesetzt wird. In einer von den Ini-
tiator:innen gerahmten Publikation (Kanter & Mey, [i. E.]) legen die Kolleg:innen Bei-
spiele aus ihrer Lehrpraxis dar, womit die eigene Lehr-Reflexion nicht nur im Rah-
men der Workshops, sondern auch beim Schreiben vertieft wird.’

Als Hindernisse bei der Umsetzung des Angebots sind insbesondere die struk-
turellen Rahmenbedingungen zu nennen. Aufgrund des hohen Lehrdeputats, der
Aufgaben in der akademischen Selbstverwaltung, der (Forschungs-)Projekt-Orientie-
rung der Kolleg:innen sowie standortbedingter Faktoren (sehr hoher Anteil an Pend-
ler:innen, Hochschule mit zwei Standorten) bleibt den Lehrenden fiir solche For-
mate letztlich nur sehr wenig Zeit. Dieser Umstand sollte jedoch nicht mit einer
(weiteren) impliziten Forderung an die Lehrenden formuliert werden. Vielmehr
sollte die kostbare gemeinsame Zeit gut genutzt werden, um sich kurz und intensiv
auszutauschen.

Ein trotz zeitlicher Beschrinkungen dennoch gewinnbringendes Format fir die
Beteiligten zu gestalten, scheint folglich eine der zentralen Herausforderungen fiir
die Organisation zu sein. Insgesamt betrachtet wiirde die moderierte Peer-to-Peer-
Reflexion der Lehre noch an Qualitit gewinnen, wenn die Lehrenden dafiir eine Re-
duktion ihres Lehrdeputats erhielten oder zumindest von Seiten der Hochschullei-
tung das Schaffen von (mehr) Lehr-Freirdumen in der Semesterstruktur ermoglicht
wiirde. Wenn die stets eingeforderte Qualititsentwicklung der Lehre tatsichlich
langfristig in der Praxis spiirbar gemacht werden soll, muss sie auch durch entspre-
chende Rahmenbedingungen institutionalisiert werden.

4  Format 3: Scholarship of Teaching and Learning
im ZHH-Zertifikat — Lehrportfolio und -projekt

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) ist ein wissenschaftlich fundiertes Refle-
xionsformat, das im internationalen Raum in der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung etabliert ist und auch in Deutschland vermehrt Berticksichtigung findet. Laut
der Definition von Huber (2014) bedeutet SoTL

,die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden in den Fachwissenschaften
mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden im eigenen institutionel-
len Umfeld durch Untersuchungen und systematische Reflexionen mit der Absicht, die
Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem
Erfahrungsaustausch und der Diskussion zuginglich zu machen“ (Huber, 2014., S. 21).

An der Hochschule Magdeburg-Stendal gibt es eine Reihe von Lehrenden, die mit
einem SoTL-Ansatz ihre eigene Lehre beforscht und dazu publiziert haben (Fuhr-

9 Eine urspriinglich anvisierte selbstreflexive Darstellung der eigenen Methodenlehre in Form eines umfinglichen Bei-
trags wurde von Seiten der Kolleg:innen mit dem Verweis auf die knappen Ressourcen abgelehnt.

10 So finden die Workshops zum Teil in Videokonferenzschaltung statt, was dazu fiihrt, dass die hinzugeschalteten Kol-
leg:innen trotz der Aufmerksamkeit der moderierenden Person weniger gut integriert sind.
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mann, Mey, Stamann & Janssen, [i. E.]; Herzog & Katzlinger, 2017; Schneider, Gerke,
Folkens & Busch, 2018; Hajji, Diebolder, Liebig, Merkt, Pieck, Ciecholewski etal.,
2019). Dieses wissenschaftliche Engagement im Hinblick auf die eigene Lehre ist oft
fachwissenschaftlich oder durch den Kontext von Forschungsprojekten motiviert. Im
Rahmen des hochschuldidaktischen ZHH-Zertifikats (s. dazu dieser Band, Wetzel &
Merkt) besteht der Anspruch, auch die Teilnehmenden, die noch keinen Zugang
zum SoTL haben, weil ihre Fachwissenschaft bspw. keine padagogischen oder didak-
tischen Anteile hat, zu einer so definierten wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit der eigenen Lehre zu befihigen. Umgesetzt wird dieser Anspruch durch die
Lehrportfolio-Arbeit und das Lehrprojekt mit Praxisbegleitung. Fiir die Erarbeitung eines
individuellen Lehrportfolios sind Bausteine in allen drei Zertifikatsmodulen vorgese-
hen. Die Bausteine umfassen Theoriearbeit, die Auswertung von Fremdfeedback so-
wie eigene Reflexionsarbeit und enden in einem individuellen, in sich stimmigen
und wissenschaftlich fundierten Lehrportfolio, das auch einen Eindruck davon ver-
mitteln soll, welche Lehrpersonlichkeit der/die Autor:in ist.

Abgeschlossen wird das ZHH-Zertifikat im Vertiefungsmodul mit einem Lehr-
projekt mit Praxisbegleitung. Im Lehrprojekt wird eine wissenschaftliche Fragestellung
zur eigenen Lehre bearbeitet und in einem Bericht dokumentiert, der ein Leistungs-
nachweis fiir das Vertiefungsmodul ist. Im besten Fall werden die Ergebnisse als Ar-
tikel publiziert. So entstanden bspw. im Rahmen des ZHH-Zertifikats die folgenden
beiden Artikel.

Beispiel 1: Verstindnisfordernde Lehr-Lern-Methoden in den Fichern Wirtschafts-
mathematik und Wirtschaftsstatistik durch Anwendung, Visualisierung und Aktivie-
rung

In der Studie wird untersucht, inwieweit anwendungsorientierte Lehr-Lern-Metho-
den die Entwicklung eines mathematischen Verstindnisses, insbesondere auch
hinsichtlich der 6konomischen Interpretation und Visualisierung von betriebswirt-
schaftlichen Sachverhalten, unterstiitzen. Als Datengrundlage der Lehrreflexion wur-
den das Feedback der Studierenden zu Aufgabenstellung und Lehrmethoden sowie
eine statistische Auswertung der Klausurergebnisse iiber einen lingeren Zeitraum
genutzt (Bennies, 2019).

Beispiel 2: Vermittlung wissenschaftlichen Arbeitens durch Forschendes Lernen in
einer Blended-Learning-Umgebung

Im Beitrag wird ein Praxisbeispiel zum Erlernen wissenschaftlicher Arbeitsmethoden
in einer Blended-Learning-Umgebung beschrieben. Die forschungsnah und projekt-
orientiert gestaltete Lehr-Lern-Umgebung bietet den Studierenden eines elektrotech-
nischen Masterstudiengangs Arbeitsaufgaben anhand von vollstindigen Arbeits-
abliufen an, die sie unter Betreuung selbst organisiert in Kleingruppen bearbeiten.
Das didaktische Konzept und die Blended-Learning-Umgebung wurden im Rahmen
der Kompetenzorientierten Lehr- und Studiengangsentwicklung (KomFo, s. dazu dieser
Band, Albrecht & Merkt) des Projekts Qualitit* entwickelt (Hantscher, eingereicht).
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5  Format 4: Studierendenprojekte als Beispiele
angewandter Hochschulforschung

Studierendenprojekte konnen durch wissenschaftlich fundierte Evaluationen, Analy-
sen oder auch die Entwicklung von Konzepten wichtige Entscheidungsgrundlagen
fur die Qualititsentwicklung in Studium und Lehre schaffen, fiir die im Alltagsge-
schift meist keine Zeit bleibt. Diese Art von Projekten bietet den Studierenden die
Moglichkeit, Praxiserfahrungen in der Organisationsentwicklung zu sammeln und
ihre eigenen Perspektiven in die Qualititsentwicklung einzubringen. Wichtig dafiir
ist, dass die Studierenden selbst ihre Ergebnisse den Verantwortlichen in der Orga-
nisation spiegeln konnen, um zu erleben, wie eine Organisation solche Ergebnisse
aufnimmt. Berticksichtigt werden muss bei Studierendenprojekten, dass sie manch-
mal auch keine brauchbaren Ergebnisse produzieren, da die Studierenden Noviz:in-
nen sind und die entsprechenden Kompetenzen erst ausbilden miissen. Ein weiteres
Problem ist, dass Prozesse der Organisationsentwicklung meist sehr lange dauern,
sodass die Studierenden die Konsequenzen ihrer Projektergebnisse meist nicht
mehr erleben. Im Curriculum des Masterstudiengangs Gesundheitsfordernde Orga-
nisationsentwicklung ist fir das erste Studienjahr ein Projekt unter Anleitung von
Lehrenden vorgesehen, in dem die Studierenden praxisrelevante Erfahrungen des
Projektmanagements sowie der Organisationsentwicklung machen sollen. Dieser
Studienkontext ist gut geeignet, um die Organisationsentwicklung der Hochschule
im Bereich Studium und Lehre zu unterstiitzen.

Beispiel 1: Evaluation der Tutor:innen-Qualifizierung

Im Studienjahr 2017/2018 wurde von den Studierenden eine Evaluation der Tutor:in-
nen-Qualifizierung (zu dieser s. dieser Band, Kraut & Wetzel) der Hochschule konzi-
piert und durchgefiihrt. Auftraggeber war der Verantwortliche fiir das QPL-Teilpro-
jekt Zentraler Tutorienpool (ZTP) im ZHH. Als Ziele wurden in der Auftragsklirung
die Evaluation des Qualifizierungsangebots und des Transfers der Qualifizierung in
die Tutor:innentitigkeit vereinbart. Die Studierenden erweiterten zu diesem Zweck
den vorhandenen quantitativen Befragungsbogen, den die Tutor:innen zum Ende
des Qualifizierungsworkshops ausfiillen, und fiithrten eine erginzende qualitative
Befragung mit Tutor:innen unterschiedlicher Fachbereiche durch. Ein Ergebnis der
Evaluation ist, dass die didaktische Qualitit der Tutor:innen-Qualifizierung von den
Teilnehmenden sehr positiv eingeschitzt wird, der Transfer aber wesentlich davon
abhingt, inwieweit die fur die Tutor:innen verantwortlichen Lehrenden bereit sind,
didaktisch motivierte innovative Verinderungen in den Tutorien zuzulassen oder ak-
tiv zu unterstiitzen.

Die Evaluationsergebnisse wurden in einem abschlieffenden Bericht dokumen-
tiert und mit dem Verantwortlichen fiir das Teilprojekt ZTP diskutiert. Darauf auf-
bauend erfolgte eine Weiterentwicklung der Qualifizierung. Zusitzlich wurde der
Bericht dem Prodekan fiir Studium und Lehre des Fachbereichs SGM zur Verfii-
gung gestellt und als Kurzfassung in einer Sitzung der Kommission fiir Studium
und Lehre vorgestellt.
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Beispiel 2: Analyse des Studentischen Gesundheitsmanagements an der Hochschule
Magdeburg-Stendal

Im Studienjahr 2018/2019 wurde von der Projektgruppe des Folgejahrgangs eine
Analyse des Studentischen Gesundheitsmanagements der Hochschule und im An-
schluss an die Ergebnisse eine Sondierung moglicher Mafnahmen durchgefiihrt.
Auftraggeberin war die Koordinatorin fiir Betriebliches Gesundheitsmanagement
der Hochschule. Anhand der Giitekriterien fiir eine gesundheitsférdernde Hoch-
schule, erstellt vom Arbeitskreis Gesundheitsférdernde Hochschulen (2007), und des
darauf aufbauenden Reflexions- und Entwicklungsinstruments Auf dem Weg zur ,,Ge-
sunden Hochschule“ (Techniker Krankenkasse & HIS, 2017) erarbeitete die Projekt-
gruppe eine Bewertung des Ist-Zustandes des Studentischen Gesundheitsmanage-
ments der Hochschule und leitete daraus Empfehlungen zur Weiterentwicklung ab,
die in einem Bericht dokumentiert wurden. Die Ergebnisse und der Bericht wurden
mit der Auftraggeberin und der Verantwortlichen fiir den Hochschulsport diskutiert
und im Arbeitskreis Gesundheit der Hochschule prisentiert. Die darauffolgende Son-
dierung von Wiinschen Studierender zu einer aktiven Pausengestaltung auf dem
Campus, fur die auch die Fachschaftsrite und der Studierendenrat des Standorts
Magdeburg angesprochen wurden, wurde in Form eines Vorschlagskatalogs aufgear-
beitet und mit der Auftraggeberin und der Verantwortlichen fiir den Hochschulsport
diskutiert. Aus der Diskussion ergaben sich eine Bestitigung vorhandener Pline
und Konzepte aus Studierendenperspektive sowie einige konkrete zusitzliche Um-
setzungsideen.

6  Fazit und Vorschlage fiir ein Konzept: Angewandte
Hochschulforschung und Reflexionsformate der Lehre
als Teil eines Qualititsentwicklungssystems in Studium
und Lehre

Im Beitrag wurden unterschiedliche Formate der angewandten Hochschulforschung
sowie der Reflexion der Lehre beschrieben, die sich in der Laufzeit des Projekts Qua-
litat? entwickelt haben. Sie wurden in Kooperation von Mitarbeiter:innen des Pro-
jekts mit Lehrenden und Studierenden entwickelt. Zum Ende der geférderten Pro-
jektlaufzeit stellt sich die Frage, was davon nachhaltig verankert werden sollte und
warum das fur die Qualititsentwicklung der Hochschule sinnvoll sein kann. Der
Mehrwert, den diese Formate fiir ein Qualititsentwicklungssystem tibernehmen
koénnen, beinhaltet mehrere Bereiche.

- Erstens konnen empirisch fundierte Analysen in strategisch relevanten Feldern
der Hochschule — dazu gehoren z.B. die Abbruchquoten in der Studienein-
gangsphase oder das Studentische Gesundheitsmanagement — durchgefiihrt
werden und es kann zu Fragen beraten werden, die mit Ergebnissen externer
Hochschulforschung nicht zu beantworten sind. Beispiele waren die Forschung
zur Studierfihigkeit, Publikationen des SoTL sowie die Studierendenprojekte.
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« Zweitens werden durch die Formate der Reflexion in der Lehre kommunikative
Formen der Identifizierung von Problemfeldern sowie der Diskussion und Ent-
wicklung von Losungen unterstiitzt, die die Studierenden und Lehrenden der
jeweiligen Studienkontexte in den Lésungsprozess einbeziehen.

o Drittens werden durch diese Formate Expert:innen-Netzwerke und kooperative
Kompetenzen von Lehrenden und Studierenden an der Hochschule aufgebaut,
die eine wesentliche Grundlage fiir das Qualitatsentwicklungssystem der Hoch-
schule darstellen (vgl. dieser Band, Albrecht & Merkt).

Fir ein Qualititsentwicklungssystem der Hochschule werden die Formate jedoch
erst dann wirksam, wenn sie als definierte Elemente in einen Regelkreislauf der
Qualititsentwicklung und -sicherung implementiert sind. Dafiir ist es notwendig,
Dokumentations- oder Kommunikationsformate fiir die Ergebnisse von angewand-
ter Hochschulforschung und von Reflexionsformaten zu entwickeln sowie zu defi-
nieren, an welchen Stellen des Qualititsentwicklungssystems der Hochschule die
dokumentierten oder kommunizierten Ergebnisse einflieffen sollen.

Die entwickelten Formate der angewandten Hochschulforschung und der Refle-
xion der Lehre sind jedoch auch an Voraussetzungen gebunden, die auch nach Ende
der Projektlaufzeit als Aufgabenbereiche eingerichtet werden miissen. Folgende Vor-
schlige dazu konnen aus dem bisher Dargestellten abgeleitet werden:

« Drittmittelprojekte der angewandten Hochschulforschung miissen eingewor-
ben und in Kooperation mit Studiengingen der Hochschule durchgefiihrt wer-
den.

« Die Vernetzung und Diskussion von Forschungsergebnissen und Reflexionen
von Lehrenden und Studierenden zur Lehre, bspw. im Kontext der Reflexions-
tage, von Drittmittelprojekten, des ZHH-Zertifikats oder der internen wettbe-
werblichen Kompetenzférderung, muss durch entsprechende MafRnahmen or-
ganisiert und dokumentiert werden.

« Studierendenprojekte im Kontext von Studium und Lehre miissen betreut und
die Riickkopplung in die Organisationsentwicklung muss koordiniert werden.

« Schnittstellen zu Prozessen des Qualititsentwicklungssystems der Hochschule
miissen definiert werden, damit ein systematischer Transfer der Forschungs-
und Reflexionsergebnisse in Entscheidungsprozesse und Mafinahmen im Be-
reich Studium und Lehre erfolgen kann.

Letztendlich geht es im nichsten Schritt der Organisationsentwicklung an der Hoch-
schule darum, die zufilligen Konstellationen der Kooperationen und der Vernetzung
von Akteuriinnen sowie der Entwicklung gemeinsamer Expertise fiir die strate-
gischen Problembereiche in Studium und Lehre, die sich in der Projektlaufzeit ent-
wickelt haben, durch geplante regelmiflig wiederkehrende Kommunikationspro-
zesse und die Definition festgelegter Prozessschnittstellen systematisch nutzbar zu
machen. Die Hochschule hat durch ihre Entscheidung fiir ein Qualititsentwick-
lungssystem dafiir gute Voraussetzungen geschaffen.
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Von der Qualititssicherung
zur Qualitatsentwicklung
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Abstract

Die Hochschule Magdeburg-Stendal hat sich den mit der Bologna-Reform verbun-
denen Herausforderungen gestellt und verschiedene Instrumente zur Qualitits-
sicherung eingefiihrt. Beispielhaft werden in diesem Beitrag die leistungsorientierte
Mittelverteilung an die Fachbereiche, das Kapazititsmodell zur Bestimmung des
notwendigen Lehrdeputats jedes Studiengangs und die kompetenzorientierte Lehr-
evaluation dargestellt. Outputorientierte Steuerungsmodelle geraten jedoch poten-
ziell in ein Spannungsfeld zu qualitativen Zielgréfen. Die vorhandenen Instru-
mente sollen daher kiinftig stirker miteinander verkniipft und Qualitits-Regelkreise
geschlossen werden.

Schlagworte: Qualititsentwicklung, Kompetenzorientierung, Outputorientierte Steue-
rung, Systemakkreditierung, Lehrevaluation
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1  Einleitung

Im deutschen Hochschulsystem gab es seit den 1990er-Jahren vielfiltige Veridnde-
rungen. Neben der Reform der Hochschulrahmengesetzgebung mit der Folge, dass
Hochschulpolitik weitgehend Lindersache geworden ist, dem Hochschulpakt zwi-
schen Bund und Lindern und der Exzellenzinitiative sind hier vor allem zwei Ent-
wicklungen zu nennen: die Stirkung der Hochschulautonomie durch die Einfiih-
rung neuer Steuerungsmodelle im Rahmen des New Public Managements und die
Einfithrung des Systems zweistufiger Abschliisse im Bologna-Prozess. Die Hoch-
schule Magdeburg-Stendal hat frithzeitig auf diese Entwicklungen reagiert. Sie hat
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sich zu den mit der Bologna-Reform verbundenen Zielstellungen bekannt und zum
Wintersemester 2005/06 komplett auf das neue Studiensystem umgestellt. Parallel
dazu hat sie ihr Qualititsmanagement aufgebaut. Sie etablierte Instrumente zur
Selbststeuerung, wie z.B. eine Leistungsorientierte Mittelverteilung (LOM) an die
Fachbereiche, um die gestiegene Eigenverantwortung an die dezentralen Einheiten
weiterzugeben und sie stirker an den verdnderten Zielstellungen zu beteiligen, und
ein internes Kapazititsmodell, um festzulegen, wie mit der vorhandenen Lehrkapa-
zitit die Lehrnachfrage in den neuen Bachelor- und Masterstudiengdngen besser ab-
gedeckt werden kann. Zudem hat sie sich 2005 eine Evaluationsordnung gegeben
und ihre Lehrevaluation kontinuierlich weiterentwickelt. Nicht zuletzt wurden nach
und nach alle neuen Studienginge — von wenigen Ausnahmen abgesehen — der Ak-
kreditierung unterzogen.

Diese Verfahren der Qualititssicherung sind Gegenstand der folgenden drei Ka-
pitel des Beitrags. Da diese drei Verfahren relativ frithzeitig an der Hochschule ein-
gefuhrt wurden, stellten sie die Basis des Qualititssicherungssystems dar, bevor das
QPL-Projekt Qualitit? an der Hochschule startete.! Eine urspriingliche Idee fiir die
Griindung eines Zentrums fiir Lehrqualitit und Hochschuldidaktik (ZLH, spiter
ZHH)? war, dass Problembereiche, die durch diese Verfahren identifiziert werden,
dem Zentrum gemeldet und dort weiterbearbeitet werden sollten. Voraussetzung fiir
ein solches Vorgehen sollte ein bestindiger Austausch in Form von quantitativer Be-
richterstattung und der Uberpriifung qualititsverbessender Manahmen durch das
akademische Controlling sein. Auf der anderen Seite wirkte das vorhandene Instru-
mentarium der Qualititssicherung auf das QPL-Projekt zuriick, wie am Beispiel der
Anpassung des Fragebogens zur Lehrevaluation gezeigt wird. Im abschlieflenden
Kapitel wird dargestellt, wie die Hochschule ihr Qualititsmanagement kiinftig wei-
terentwickeln und dessen Elemente noch genauer aufeinander abstimmen will.

2 Einfiihrung der Leistungsorientierten Mittelverteilung
an der Hochschule Magdeburg-Stendal

In den Zielvereinbarungen des Kultusministeriums Sachsen-Anhalt mit der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal vom 16. Dez. 2005 (Kultusministerium LSA, 2005) wurde
unter dem Punkt A.8. Verhdltnis Staat und Hochschule auch die Stirkung interner
Selbststeuerung vereinbart. Gemifl dem Subsidiarititsprinzip sollte die Hochschule
ihre Eigenverantwortung iiber die erhaltenen Mittel® dezentral an die Fachbereiche

1 Zur Basis gehérten auch empirische Befragungen zur Erfassung der Studienqualitit, wie z. B. der Studienqualitdtsmo-
nitor des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW; vormals HIS GmbH, Hannover)
und der AG Hochschulforschung der Universitit Konstanz oder die Absolventenbefragung im Rahmen des Kooperati-
onsprojekts Absolventenstudien. Diese Befragungen wurden vom akademischen Controlling koordiniert, das 2008 an
der Hochschule geschaffen wurde, um die Leistungsberichterstattung weiterzuentwickeln und mit einem qualitativen
Berichtsteil zu ergidnzen.

2 Das ZLH wurde im Rahmen des Projekts Qualitdt? zum Zentrum fiir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschul-
forschung (ZHH).

3 Die Hochschule erhdlt vom Land Sachsen-Anhalt ihre Mittel in Form von Globalbudgets, wobei das Land mit der
Hochschule als Zuweisungsempfinger konkrete Aufgaben (Ziele) vereinbart.
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weitergeben und dazu hochschulinterne Instrumente der Selbststeuerung wie die
leistungsorientierte interne Mittelverteilung (LOM), hochschulinterne Zielvereinba-
rungen, Budgetverantwortung der Fachbereiche usw. etablieren. Die Hochschule
Magdeburg-Stendal hat daraufhin 2007 eine leistungsbezogene Mittelvergabe* an die
Fachbereiche eingefiihrt. Ziel war es, ein ausgewogenes Verhiltnis von Bedarfs- und
Leistungsgerechtigkeit zu erreichen, da viele Ausgaben der Fachbereiche fixe Ausga-
ben sind.

Mit der Einfithrung der LOM an der Hochschule sollte zum einen die Ressour-
cenzuweisung an die Fachbereiche auf eine neue Grundlage gestellt werden und
diese transparenter, nachvollziehbarer und verlisslicher gestaltet werden.® Zum
anderen handelt es sich bei der LOM nicht nur um ein Budgetierungsinstrument,
sondern es waren und sind damit auch Steuerungseffekte strategischer Ziele der
Hochschule beabsichtigt, da die Hohe der Zuweisung an die Fachbereiche in Abhin-
gigkeit von der Leistungserfiillung der Zielindikatoren (z.B. der Absolvent:innen-
quote) in den Fachbereichen geschieht. In den Fachbereichen sollte diskutiert wer-
den, was die Leistungen einer Hochschule sind und wie sie dazu beitragen kénnen.
Es wurden finanzielle Leistungsanreize geschaffen, dass die Fachbereiche ihre Leis-
tungserbringung im Hinblick auf die Zielindikatoren (z. B. durch eine Erhéhung ih-
rer Absolvent:innenquoten) steigern. Bei diesem hochschulinternen Ansatz der Mit-
telverteilung handelt es sich demnach um einen Paradigmenwechsel weg von der
Inputorientierung, d.h. der detailgenauen Festlegung des Bedarfs, hin zur Output-
Orientierung, d.h. der Bewertung erbrachter Leistungen. Der Ausgangspunkt fiir
die Bildung von Zielen zur Leistungsmessung war der §3 des Hochschulgesetzes
des Landes Sachsen-Anhalt (HSG LSA, 2010), in dem die Aufgaben (Einzelziele) der
Hochschulen im Einzelnen benannt sind. Vor diesem Hintergrund wurden fiinf
Oberziele festgelegt, deren Erfiillung tiber ein formelgebundenes Mittelverteilungs-
verfahren gesteuert werden soll. Die Oberziele waren im Einzelnen: Lehre und Stu-
dium, Forschung, Aulenwirkung, Weiterbildung und gesellschaftspolitische Aufga-
ben. In einem weiteren Schritt wurden fiir die einzelnen Oberziele konkrete,
messbare Indikatoren entwickelt. Maflgebliche Kriterien fiir die Auswahl der Indika-
toren waren erstens einfache Erfassbarkeit. Zweitens sollten die Kriterien auf alle
Fachbereiche anwendbar sein und damit die fichertibergreifende Vergleichbarkeit
sicherstellen.® Drittens wurden die Werte zur Stabilisierung gemittelt, um grofRere
Schwankungen in der finanziellen Ausstattung zu vermeiden und damit die Planbar-
keit fiir die Fachbereiche zu erh6hen. Tabelle 1 benennt alle Indikatoren nach Ober-
zielen mit ihren jeweiligen Gewichtungen in der Ausgestaltung der LOM ab 2016.

N

Die Begriffe Mittelvergabe und Mittelverteilung werden synonym verwendet.

5 Zu den Anforderungen an Verfahren der leistungsbezogenen Mittelvergabe s. detailliert Ziegele (2000) — Der Autor er-
lautert den Aspekt der Verldsslichkeit so, dass die Entscheidungsspielrdume der dezentralen Einheiten vor allem nicht
durch willkiirliche Zuwendungsentscheidungen beschrinkt werden sollen.

6 Dazu wurden einige Indikatoren zusitzlich mittels Landesdurchschnitten relativiert, die der amtlichen Statistik (Statis-
tisches Bundesamt, 2008) entnommen wurden.

7  Eine Gewichtung bzw. ein Anteil von x% bedeutet dabei konkret, dass x% der Mittel, die leistungsbezogen vergeben

werden, nach den Ergebnissen fiir dieses Ziel bzw. fiir diesen Indikator verteilt werden. In den Gewichtungen spiegeln

sich ihre Bedeutung fiir die Hochschule und ihre strategischen Zielvorstellungen wider.
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Tabelle 1: Oberziele und Indikatoren der LOM mit ihren Gewichtungen

Oberziel Lehre und Studium (Gewichtung: 65 %)

Indikator L1 Erfiillung vorgegebener Absolvent:innenzahlen x dienstleistungs- 46,0%
bereinigter Fachbereichsanteile?

Indikator L2 Anteil Absolventen in der Regelstudienzeit 12,5%
Indikator L3 Anteil der auslidndischen Studierenden an allen Studierenden 2,5%
Indikator L4 Anteil der auslindischen Absolvent:innen 2,5%

an den gesamten Absolvent:innen

Indikator L5 Anzahl der Outgoings 1,5%

Oberziel Forschung (Gewichtung: 17,5 %)

Indikator F1 Anzahl der Veréffentlichungen 3,5%
(wiss. Publikationen und Patente)

Indikator F2 Drittmitteleinnahmen in TE€ 14,0%

Oberziel Weiterbildung (Gewichtung: 5 %)

Indikator W1 Anzahl der immatrikulierten Weiterbildungsteilnehmer:innen 50%

Oberziel auflenwirksame Leistungen (Gewichtung: 5%)

Indikator AWL1 Veranstaltungen 2,0%
Indikator AWL2 Medienprisenz 2,0%
Indikator AWL3 Fachliche Auf3enwirkungen 1,0%

Oberziel gesellschaftspolitische Aufgaben (Gewichtung: 7,5 %)

Indikator GPA1 Frauenanteil Studierende 3,0%

Indikator GPA2 Frauenanteil Professor:innen 4,5%

Die Hochschule bildete in der LOM mit der Bologna-Reform verbundene Ziele ab.
Die Internationalisierung als ein erklirtes Ziel der Reform wurde in der LOM u.a.
uiber die Anteile auslindischer Studierender bzw. Absolvent:innen geférdert. Die Ab-
solvent:innenzahlen und die Absolvent:innen in der Regelstudienzeit waren weitere
an das neue Studiensystem angelehnte Zielgréfen, die durch die LOM der Hoch-
schule gesteuert werden sollten.

Es muss jedoch hervorgehoben werden, dass die Steuerung in der LOM primir
itber mengenmiflige Groflen erfolgt. Dennoch haben die genannten Kennzahlen
eine gewisse Nihe zur Qualitit, denn niedrige Absolvent:innenquoten (resp. hohe
Studienabbruchquoten) sind sicherlich keine Indikatoren guter Qualitit. Auf der an-
deren Seite kann eine durch die leistungsorientierte Mittelverteilung ausgeldste

8 In den Fachbereichsanteilen spiegeln sich die Gréfen der Fachbereiche wider und sie sind damit inputorientiert. Das
ist aber notwendig, um eine bestimmte Grundausstattung der Fachbereiche zu gewihrleisten.
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Orientierung an rein quantitativen Groflen qualitative Standards gefihrden: Die Be-
treuungsrelationen verschlechtern sich, wenn mehr Erstsemester zugelassen wer-
den, die Qualitit der Betreuung kénnte darunter leiden mit der moglichen Folge ver-
mehrter Studienabbriiche. Die ministerielle Aufforderung, Studienerfolgsquoten zu
verbessern und Studienabbruchquoten zu reduzieren, kann zu einer Absenkung des
Anforderungsniveaus fithren. Fiir Hochschulen besteht daher ein potenzieller Ziel-
konflikt zwischen der Orientierung an quantitativen Leistungsmengen und qualitati-
ven Anforderungen bzw. eine funktionstiichtige quantitative Steuerung setzt die Ein-
haltung von Qualititsstandards voraus. Die Akkreditierung von Studiengingen hilft
nur bedingt weiter, da sie nur ein qualitatives Mindestniveau von Studium und
Lehre garantiert.

Das ZHH sollte daher die Aufgabe iibernehmen, die Entwicklung von Quali-
titselementen an der Hochschule voranzutreiben und mitzugestalten. Dies geschah
z.B. durch die Einrichtung von Tutorien zur Verbesserung der Mathematik-Vor-
kenntnisse (s. dieser Band, Breitschuh, Eisenicher, Henning & Wetzel). Bei dieser
Mafinahme handelte es sich um eine direkte Reaktion auf eine durch die Hoch-
schulsteuerung erkannte Problemlage. Dartiber hinaus iibernahm es die inhaltliche
Fortentwicklung des an der Hochschule bestehenden studentischen Mentoring-An-
gebots (s. dieser Band, Kraut & Wetzel), dessen Wirksamkeit sich u.a. darin zeigen
sollte, dass die Zahl der Studienabbriiche an der Hochschule zuriickgeht.

3  Kapazititsplanung als Qualititsmanagement-
Instrument im Rahmen der Studiengangs-
und Hochschulplanung

Die Implementierung des Bologna-Prozesses und die damit einhergehende Neu-
strukturierung der Studienginge stellten die Hochschulen vor erhebliche Herausfor-
derungen. Einerseits sollte eine Verbesserung der Studienbedingungen und der
Lehrqualitit erwirkt werden. Andererseits mussten die betreuungsintensiveren Ba-
chelor- und Masterstudienginge (HRK Nexus, 2018, S.4) angesichts sinkender staat-
licher Mittelzuweisungen weitgehend ohne zusitzliches Lehrpersonal realisiert wer-
den. Um diesen Umstellungsprozess zu bewiltigen, wurde an der Hochschule
Magdeburg-Stendal ab 2007 begonnen, ein internes Modell fiir die Kapazititspla-
nung’® von Studiengingen zu entwickeln. Im Gegensatz zur Kapazititsberechnung',
die der Ermittlung der Anzahl der zur Verfiigung stehenden Studienplitze im ersten
Fachsemester eines Studienganges dient, wird bei der Kapazititsplanung anhand

9 Kapazititsplanung und Kapazitdtsmodell werden nachfolgend synonym verwendet.

10 Die Kapazitdtsberechnung beruht auf der in den 70er-Jahren erlassenen und inzwischen mehrfach iberarbeiteten Kapa-
zitdtsverordnung (KapVO), die eine erschopfende Nutzung der Ausbildungskapazitit aller Hochschulen sowie eine ver-
gleichbare Auslastung der Hochschulen zum Ziel hat.
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der zugewiesenen Studienplitze die Lehrnachfrage (Curricularwert)" jedes Studien-
gangs ermittelt und mit dem zur Verfligung stehenden Lehrangebot (Lehrressour-
cen) abgeglichen. Stark an der Lehrpraxis der Studienginge orientiert, gehen reale
GruppengrofRen, Synergien zwischen den Studiengingen, die durch gemeinsam ge-
nutzte Lehrveranstaltungen entstehen und die Anzahl an Wahlangeboten in die Be-
rechnung ein. Zur Anwendung kommt die Kapazititsplanung vorzugsweise zur Stu-
diengangs- und Hochschulentwicklungsplanung.

Zu Beginn der ersten QPL-Projektphase 2011/12 stellte sich die deutliche Lehr-
uiberlast in einigen Fachbereichen als ein Problemfeld der Hochschule dar. Deshalb
wurde im Rahmen des Projekts Qualitit* neben zusitzlichem Lehrpersonal fir die
entsprechenden Fachbereiche eine Stelle fiir die Kapazititsplanung mit der Zielvor-
gabe eingerichtet, das Kapazititsmodell als Frithwarnsystem schlechter Betreuungs-
verhiltnisse im Lehrbetrieb auszubauen. Dazu bedurfte es einer stirkeren Einbezie-
hung des Modells in die Steuerungsprozesse der Hochschule, der Erweiterung des
Instrumentariums und der Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Studien-
gangsverantwortlichen und Hochschulgremien.

Im Hochschulalltag zeigte sich jedoch eine unterschiedlich stark ausgeprigte
Motivation der Fachgruppen, die Kapazititsplanung zur Studiengangsentwicklung
zu nutzen. Als Griinde liefRen sich Unwissenheit, Vorbehalte und Verstindnispro-
bleme gegeniiber der Thematik sowie eine teilweise intransparente Zuordnung der
Studiengangleitung bzw. der mit dieser verbundenen Verantwortlichkeit identifizie-
ren. Diese Griinde sind ernst zu nehmen und ihnen ist durch intensive Aufklirungs-
arbeit, direkte Ansprache der Verantwortlichen und fachspezifische Schulungs- und
Beratungsangebote entgegenzuwirken. Mittlerweile konnte die Akzeptanz fiir den
Aufgabenbereich deutlich gesteigert werden und die Kapazititsplanung hat sich als
Regelverfahren etabliert. Bereits wihrend der Konzeptionsphase eines Studiengangs
und fiir die Vorbereitung der (Re-)Akkreditierungsverfahren wird sie herangezogen.
Diese Verfahrensweise wird im aktualisierten Prozessmodell zur Studiengangsent-
wicklung von 2018 berticksichtigt. Das vorherige Prozessmodell empfahl, die Kapazi-
titsplanung erst nach der Zustimmung des Senats heranzuziehen. Dies war oftmals
zu spdt, um schlechte Betreuungsrelationen und personelle Engpisse frithzeitig zu
erkennen und zu verhindern. Die Ergebnisse aus dem Kapazititsmodell sind Voraus-
setzungen flir Entscheidungen der Hochschulgremien und der Hochschulleitung
und somit fest in den Ablauf der Entscheidungsfindung integriert. Sofern die Simu-
lationsberechnungen ergeben, dass das geplante Studienangebot mit den perso-
nellen Ressourcen der jeweiligen Lehreinheit nicht umzusetzen ist, kann der Stu-
diengang nicht starten bzw. miissen entsprechende Anpassungen am Curriculum
erfolgen und erneute Berechnungen durchgefiithrt werden. Mit diesem Prinzip, die

11 Der Curricularwert eines Studiengangs bestimmt den in Lehrveranstaltungsstunden gemessenen Aufwand aller betei-
ligten Lehreinheiten, der fiir die Ausbildung eines Studierenden in dem jeweiligen Studiengang erforderlich ist. Errech-
net wird er aus den Determinanten Studienplan, Art der Lehrveranstaltung, Veranstaltungsdauer in Semesterwochen-
stunden und Anzahl der Teilnehmenden pro Veranstaltung. In Sachsen-Anhalt gelten Bandbreiten fiir Curricularwerte,
die in den Féchergruppen nicht iiber- oder unterschritten werden diirfen. Es gilt, je héher der Curricularwert, desto klei-
ner die Gruppe der zu betreuenden Studierenden und desto mehr Lehrpersonal wird benétigt. Je niedriger der Curricu-
larwert, desto gréRer die Gruppen und desto weniger Lehrpersonal wird benétigt.
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Lehrpraxis von neuen oder curricular verdnderten Studiengingen bereits im Vorfeld
zu kalkulieren, verfolgt die Hochschule das Ziel, Lehriiberlast der Fachbereiche friih-
zeitig zu verhindern und dem Anspruch gerecht zu werden, eine qualitativ hochwer-
tige Lehre unter mdéglichst idealen Betreuungssituationen fiir Studierende zu schaf-
fen — immer unter Beriicksichtigung der personell verfiigbaren Ressourcen der
Fachbereiche. Gleichzeitig wird damit die Einhaltung der Studienplatz-Zielzahlen in
bestimmten Fichergruppen gemifl der Verwaltungsvereinbarung zum Hochschul-
pakt 2020 (Ministerium fiir Wissenschaft und Wirtschaft des Landes Sachsen-An-
halt, 2015) und der Hochschulstrukturplanung (Hochschule Magdeburg-Stendal,
2014) mit dem Land Sachsen-Anhalt verfolgt sowie mit dem Stellenplan in Einklang
gebracht.

Das Kapazititsmodell wird kontinuierlich erweitert und fiir neue Anwendungs-
méglichkeiten erschlossen. Mittlerweile liefert es den Fachbereichen und der Hoch-
schulleitung Hilfestellung bei der Denomination von neu auszuschreibenden Stel-
len und ermoéglicht durch stellenwirksame Darstellung der Lehr-Im- und -Exporte
die Erstellung eines dienstleistungsbereinigten Stellenplans. Gleichzeitig gehen die
generierten Dienstleistungsverflechtungen als Dienstleistungskoeffizient in die LOM
des Indikators L1 (Erfilllung vorgegebener Absolvent:innenzahlen x dienstleistungs-
bereinigter Fachbereichsanteile) ein. Im Rahmen der Hochschulstrukturplanung
2015 wurde es fiir die Betrachtung von Szenarien bei der Neuverteilung von Studien-
plitzen und Lehrkapazititen genutzt. Des Weiteren werden Flicheninformationen
der Studiengiinge generiert.'” Auch zur Steuerung von Lehrauftrigen kommt das Ka-
pazititsmodell zum Einsatz.

Zusammenfassend lassen sich aus dem Instrumentarium aussagefihige Ant-
worten auf Fragestellungen generieren, die fiir die Bewertung der Bedingungen in
Studium und Lehre von Relevanz sind. Dies sind bspw.:

« Welche realen Betreuungsrelationen zeigen sich in den Studiengingen?

« Wie ist die Aufteilung des Lehrdeputats zwischen den Studiengingen und wie
hoch ist der Anteil an Lehrauftrigen?

« Wie wirken sich Wahlpflichtangebote auf den Personalbedarf aus?

« Kann eine Lehreinheit bei geplanter Studierendenzahl mit dem verfiigbaren
Lehrpersonal alle Pflicht-/Wahlpflichtveranstaltungen mit den geplanten Grup-
pengroflen anbieten?

« Reichen die Personalressourcen der Lehreinheit fiir den neu geplanten Studien-
gang?

« Wie wirkt sich eine Reduzierung oder Erhchung der Regelstudienzeit auf den
Personalbedarf aus?

Demgemifs ist das Kapazititsmodell als Qualititsmanagement-Instrument zur Ab-
bildung geplanter und bestehender Studienstrukturen und Ressourcen und dariiber
hinaus ebenso als Optimierungs- und Planungsinstrument einsetzbar. Zukiinftig

12 Die Studierendenzahlen und GruppengréfRen der Studienginge generieren Daten fiir die Anzahl der Lehrflichen (Semi-
narrdume, Horsile, Labore, Computerriume).
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soll eine stirkere Verzahnung der Kapazititsplanung mit der Qualititsentwicklung
erfolgen und damit weitere Anwendungsgebiete erschlossen werden.

4  Kompetenzorientierte Lehrevaluation

Sowohl durch lehr-/lerntheoretische bzw. didaktische Erkenntnisse als auch durch
bildungspolitische Entscheidungen kam es in den zuriickliegenden Jahren zu einer
kompetenzorientierten Ausrichtung der Hochschullehre (Wolter & Schiener, 2016).
Infolgedessen sollte auch die Lehrveranstaltungsevaluation kompetenzorientiert auf-
gebaut sein. Der dafiir notwendige Perspektivwechsel stellt nicht mehr die Bewer-
tung des Vortrags der Lehrenden in das Zentrum der Evaluation, sondern fokussiert
die Kompetenzentwicklung der Studierenden.

Bereits mit dem Sommersemester 2014 wurde an der Hochschule Magdeburg-
Stendal im Rahmen der beiden QPL-Projekte (Qualitit? und HET LSA) das lehren-
denzentrierte Evaluationsmodell ersetzt und ein kompetenzorientierter, studieren-
denzentrierter Fragebogen fiir die zentrale Lehrveranstaltungsevaluation eingefiihrt.
Die Hochschule tibernahm hierbei das Grazer Evaluationsmodell des Kompetenz-
erwerbs (GEKo) der Universitit Graz."” Dabei wurden hochschulweit einheitliche
Fragebdgen zur Verfiigung gestellt, die sowohl zur online- als auch zur papierbasier-
ten Befragung genutzt werden kénnen. Nur beziiglich der Veranstaltungsform un-
terscheiden sich die Fragebogen geringfiigig, wobei zwischen den folgenden Veran-
staltungsformen gewihlt werden kann:

« Lehrendenzentrierte Veranstaltungen: z. B. Vorlesungen

« Interaktive Lehrveranstaltungen: z. B. Seminare und Ubungen

- Veranstaltungen mit fachspezifischem Anwendungsbezug: z. B. Laboriibungen
und Praktika

« Sprachenbezogene Lehrveranstaltungen: z. B. Veranstaltungen mit Fremdspra-
chenbezug

Innerhalb der jeweiligen Fragebgen werden die Kompetenzkategorien Fachkompe-
tenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und personale Kompetenz abgefragt
und die Studierenden sind aufgefordert, ihren Kompetenzerwerb in der jeweiligen
Kategorie zu beurteilen. Zusitzlich konnen durch Nebenfragebégen Sprach- und
Medienkompetenz abgefragt werden. Neben den Studierendenfragebogen gibt es zu
jeder der oben genannten Veranstaltungsformen auch einen Lehrendenfragebogen.
Dieser durch die Lehrenden auszufiillende Befragungsbogen dokumentiert die Lern-
ziele der Veranstaltung und kann so im Soll-Ist-Vergleich zwischen den Lernzielen
und den erworbenen Kompetenzen der Studierenden Ansatzpunkte zur Lehrquali-
titsentwicklung identifizieren. Die Ergebnisse der Befragungen, die rechtzeitig vor
Ablauf der Vorlesungszeit abgeschlossen sein sollten, werden den jeweiligen Lehren-

13 S. https://lehr-studienservices.uni-graz.at/de/qualitaetssicherung/lehrveranstaltungsevaluierung/geko/ (aufgerufen am
16.01.2020).
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den in gedruckter Form oder in ihrem Account als PDF-Datei zur Verfiigung ge-
stellt. Die Auswertung der Lehrevaluation soll den Lehrenden die Moglichkeit geben,
ihre Lehre zu reflektieren und gesetzte Lernziele mit den Learning Outcomes der
Studierenden abzugleichen. Von hoher Bedeutung ist dafir das gemeinsame Ge-
sprich zwischen Dozent:in und Studierenden. Im Rahmen der Lehrevaluation ist
dies ein wichtiger Schritt, um Studierende in den Prozess der Qualititssicherung
und -entwicklung zu involvieren und ihre Teilnahme an der Lehrveranstaltungseva-
luation wirksam zu gestalten. Thre Gedanken und Anregungen werden wahrgenom-
men und kénnen Resonanz in der zukiinftigen Gestaltung der Lehre finden. Maf3-
nahmen, die aus einer Lehrevaluation folgen, sind somit im Austausch zwischen
Lehrperson und Studierenden zu entwickeln.

Die personlichen Auswertungen der Lehrevaluation stehen neben den Lehrenden
auch weiteren Personengruppen zur Verfiigung. Bei der Erstellung von Semesterbe-
richten fiir die Fachbereiche werden die Daten in aggregierter Form hinzugezogen.
Zudem flieflen die Ergebnisse oder Teile davon bei Entfristungs- oder Zielvereinba-
rungsgesprichen mit der Hochschulleitung in die Entscheidungsfindung ein. Dabei
ist zu beachten, dass die Teilnahme an der zentralen Lehrveranstaltungsevaluation,
zumindest in bestimmten Abstinden, verpflichtend ist, was durch das Hochschulge-
setz des Landes Sachsen-Anhalt sowie die Evaluationsordnung der Hochschule Mag-
deburg-Stendal (2005) geregelt wird. Daraus ergibt sich fiir viele Lehrende eine ge-
wisse Skepsis, die auf dem Gefiihl beruht, kontrolliert zu werden und entsprechende
Ergebnisse vorweisen zu miissen. Nimmt die Kontrollfunktion gegeniiber den Leh-
renden zu viel Raum ein, kann es bewusst oder unbewusst zu Beeinflussungen der
Lehrevaluation kommen, z. B. indem nur besonders erfolgreiche Veranstaltungen re-
gelmifig evaluiert werden oder die Anforderungen an die Studierenden herabge-
senkt werden. Allerdings ist auch die Auswertung ohne eine Kontrolle durch Dritte
bedenklich, da die Gefahr bestiinde, dass schwerwiegende Problemlagen unbemerkt
bleiben oder Evaluationen nicht regelmifig durchgefiihrt werden.

Um das Unterstiitzungsangebot fiir Lehrende zu erweitern, wurde zusitzlich
zu der iiberwiegend quantitativ ausgerichteten zentralen Lehrveranstaltungsevalua-
tion eine freiwillige, qualitative Form der Zwischenevaluation angeboten. Teaching
Analysis Poll (TAP)" wurde vom Teaching Ressource Center der University of Virgi-
nia entwickelt und verbreitete sich tiber die Universitit Bielefeld in weite Teile der
deutschen Hochschullandschaft.”® Ziel des etwa zur Semestermitte durchgefiihrten
TAPs ist es, bereits wihrend der Vorlesungszeit fiir die Studierenden spiirbare Ver-

14 In einer ca. 30-miniitigen Unterbrechung der Lehrveranstaltung finden sich Studierende, in Abwesenheit der Lehrper-
son, in Kleingruppen zusammen und diskutierenden die Lernférderlichkeit der Veranstaltung anhand von drei Fragen
(Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten? Was erschwert Ihr Lernen? Welche Verbesserungsvorschlage
haben Sie fiir die hinderlichen Punkte?). Eine geschulte Person fasst dann moderierend erarbeitete Ergebnisse zusam-
men, ermittelt konsensfahige Punkte, hinterfragt Prioritdten und versucht, Verbesserungsvorschlige zu konkretisieren.
Die Dokumentation der Ergebnisse wird dem/der Lehrenden zeitnah iibermittelt, damit eine MaRnahmenableitung in
einer folgenden Lehrveranstaltung mit den Studierenden besprochen werden kann. In Kombination mit der Dokumen-
tation besteht auch das Angebot eines hochschuldidaktischen Beratungsgesprichs, welches bei der Entwicklung von
MaRnahmen Unterstiitzung geben kann und soll (vgl. Frank, Fréhlich & Lahm, 2011).

15 S. auch https://www.dghd.de/community/arbeitsgruppen/g-qualitative-feedback-und-evaluationsmethoden/ (aufgeru-
fen am 16.01.2020).
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inderungen in der Lehre zu bewirken. Dabei werden sie als Mitverantwortliche ge-
lingender Lehre begriffen und bringen sich durch konstruktive Riickmeldungen ein.
Lehrende, die an diesem freiwilligen Angebot des Evaluationsbiiros teilgenommen
haben, beschreiben die Methode regelmifig als wertvolle Unterstiitzung bei der Re-
flexion der eigenen Lehre (s.a. Markatsch & Wetzel, 2017).

Beide Angebote, zentrale Lehrveranstaltungsevaluation und TAP, werden von
Lehrenden unterschiedlich genutzt und wahrgenommen. Insbesondere durch die
beiden Pole Unterstiitzung und Kontrolle ergibt sich ein Spannungsfeld, dessen
Harmonisierung das angestrebte Ziel ist. Dafiir sollte zum einen die Weitergabe von
Ergebnissen, bspw. an die Hochschulleitung, nur zu konkreten Zwecken erfolgen
und ausschliefRlich aggregierte Daten beinhalten. Festgeschriebene, transparente Re-
geln bilden hier die Basis und sollten sich in einer Evaluationsordnung bzw. in ei-
nem Prozessmodell der Evaluation widerspiegeln. Diese Ordnungen sollten einer-
seits den Schutz der Ergebnisse vor Manipulation durch Studierende oder Lehrende
gewihrleisten und andererseits die notwendige Weitergabe bzw. Auswertung von
personlichen Evaluationsergebnissen, bspw. an die Hochschulleitung, regeln. Weiter
muss die Anonymitit der teilnehmenden Studierenden sowie der Schutz der Ergeb-
nisse vor der Einsicht Unbefugter sichergestellt sein. Dariiber hinaus bleibt zu be-
denken, dass die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation kein objektives Bild
uber die Qualitit der Lehre geben konnen, denn sie unterliegen einem sehr breiten
Spektrum von kontextuellen Variablen und sind somit nur eingeschrinkt vergleich-
bar (Wolbring, 2013a; 2013b). Eine Beurteilung der Lehrqualitit, die sich ausschlief2-
lich auf die Lehrveranstaltungsevaluation stiitzt, ist somit nicht hilfreich.

Es gibt aber durchaus auch objektive Kriterien, die sich fiir eine Beurteilung
eignen, unter anderem die Hiufigkeit der Teilnahme an der zentralen Lehrveranstal-
tungsevaluation oder am TAP sowie die Anzahl der Veranstaltungen, die Lehrende
evaluieren lassen. Weiterhin ist nachvollziehbar, ob Lehrende den separaten Lehren-
denfragebogen verwenden, um ihre Lernziele fiir einen spiteren Vergleich zu doku-
mentieren. Wichtiger als eine Bewertung der Ergebnisse erscheint somit die Ablei-
tung von Mafnahmen und Konsequenzen beziiglich der Lehre. Auf der Basis dieser
Explikation konnen angestrebte Verinderungen im direkten Austausch zwischen
Lehrenden und dem Dekanat des Fachbereiches tiberpriift und bewertet werden. In
Zukunft sollten Evaluationsergebnisse insbesondere in Hinblick auf die Umsetzung
dieser angestrebten Ziele uiberpriift werden. Gelingt es der Hochschule, die Ange-
bote des Evaluationsbiiros als Unterstiitzung fiir Lehrende zu etablieren und sich
sensibel im Spannungsfeld von Unterstiitzung und Kontrolle zu bewegen, so bergen
die beschriebenen Instrumente erhebliche Potenziale, die sich im Rahmen des Qua-
lititsmanagements zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre nutzen lassen.
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5  Zusammenfassung und Ausblick — Von der
Qualitédtssicherung zur Qualitdtsentwicklung

Die vorgestellten Instrumente des Qualititsmanagements der Hochschule wurden
im Rahmen grundlegender Verinderungen im Hochschulraum (Stichworte: Bo-
logna-Prozess, outputorientierte Steuerungsmodelle an Hochschulen) entwickelt.
Sie sind ein Ausdruck und nur drei Beispiele dafiir, dass die Hochschule sich stark
im Bereich der Qualititssicherung engagiert.

Alle drei Instrumente sind als Warnsysteme zu verstehen. Dabei vergleichen die
Instrumente Kapazititsplanung und LOM die IST-Stinde mit SOLL-Zustinden. Mit
Bezug auf den PDCA-Zyklus' nach Deming (1982) setzt das Modell der Kapazitits-
planung am Punkt Plan wihrend der Entwicklung bzw. bei der Anderung von Stu-
diengingen an. Es kann aber auch genutzt werden, um wihrend des Betriebs von
Studiengingen am Punkt Check die Betreuungssituation zu priifen. Dabei wird
bspw. die aktuelle IST-Kapazitit von Studierenden im Vergleich zur SOLL-Kapazitit
von Lehrenden abgeglichen oder die Nutzung von Flichen anhand der Studieren-
denzahlen tiberpriift. Das Modell trigt so dazu bei, die Betreuungssituation an der
Hochschule quantitativ transparent zu machen und zu steuern. Die LOM gilt im
Sinne des Subsidiarititsprinzips als Steuerungsinstrument, das sich an vorgegebe-
nen SOLL-Groflen orientiert, diese mit [ST-Kennzahlen abgleicht und Ergebnisse
von Fachbereichen miteinander vergleicht. Wihrend das Kapazititsplanungsmodell
reliabel sicherstellt, dass die vorgegebenen Betreuungs- und Nutzungsschliissel ein-
gehalten werden, korrelieren die quantitativen Leistungsmengen der LOM mit quali-
tativen Anforderungen. Das kann potenziell zu einem Zielkonflikt fithren, wenn
qualitative Anforderungen herabgesetzt werden, um Leistungsmengen zu erreichen.
Stattdessen kénnen nicht erreichte Leistungsmengen aus der LOM aber auch als An-
lass und Basis genutzt werden, Dialoge iiber Ursachen zu fithren und Mafnahmen
zur Qualititsentwicklung oder Neuausrichtung von Aspekten in Studium und Lehre
abzuleiten, mit deren Hilfe die gewiinschten Leistungsmengen erreicht werden kon-
nen. Bei der Lehrevaluation, welche vorrangig als ein Instrument fiir Lehrende zur
Reflexion und Entwicklung der eigenen Lehre anzusehen ist, konnen ebenfalls Ziel-
konflikte auftreten, wenn aggregierte Daten ohne Einordnung als Kontrollinstru-
ment eingesetzt werden. In einem solchen Fall kann sich ein Spannungsfeld zwi-
schen den Polen Unterstiitzung fiir und Kontrolle von Lehrende(n) bilden. Dieses
Spannungsfeld birgt ebenfalls die Gefahr, dass Anforderungen in der Lehre mit dem
Zweck sinken, gute Evaluationsergebnisse zu erhalten.

Auf Basis quantitativer Daten eingesetzte Dialogformate kénnen in beiden
beschriebenen Szenarien unterstiitzen. Auf Lehrveranstaltungsebene gehéren Ge-
spriche zwischen Studierenden und Lehrenden iiber die Ergebnisse der Lehrver-
anstaltungsevaluation zu solchen Dialogformaten. Sie helfen, die Ergebnisse der

16 Der PDCA-Zyklus beschreibt einen Qualititsregelkreis, der sich in die Abschnitte Plan (P), Do (D), Check (C) und Act
(A) gliedert. Dieser hat die Aufgabe, einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess zu initiieren.
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Evaluation qualitativ einzuordnen und Erkenntnisse iiber die Rahmenbedingungen
einer Lehrveranstaltung zu erhalten. Auf Studiengangebene sind Studiengangge-
spriche ein Instrument, in dem Studierende mit Lehrenden ihres Studiengangs
bspw. iiber das Curriculum, die Studierbarkeit, die Rahmenbedingungen des Stu-
diums u. A. diskutieren kénnen. Damit solche aus Dialogformaten gezogenen quali-
tativen Erkenntnisse bspw. in die Entscheidungen iiber abzuleitende Mafinahmen
oder Mittelvergaben einflieRen kénnen, miissen diese durch Dokumentation kennt-
lich gemacht werden. Durch quantitative Erhebungen begleitende qualitative Daten
kann erkannt werden, ob Leistungsanforderungen sinken oder ggf. auch zu hoch
sind, ob Belastungen im Sinne des Workloads im Studiengang bzw. in den einzelnen
Fachsemestern angemessen oder die Rahmenbedingungen stimmig sind. Durch eine
solche Einordnung quantitativer Daten kann das oben genannte Spannungsfeld ge-
lockert werden und es konnen im Sinne des Act nach Deming fundierter konkrete
Maflnahmen aus den Ergebnissen des Check abgeleitet werden. An diesen Punkten
spielt in Bezug auf Studium und Lehre die Verkniipfung des Qualititsmanagements
mit der Hochschuldidaktik eine wichtige Rolle. Diese kann schon am Beginn des Re-
gelkreises bspw. bei der Entwicklung von Studiengingen und Modulen im Sinne des
Konzepts des Constructive Alignment' dazu beitragen, dass die Lehre nicht nur stu-
dierendenzentriert und kompetenzorientiert ausgerichtet, sondern ein Studiengang
insgesamt auch studierbar ist. Sie unterstiitzt dabei, den Regelkreis in Studium und
Lehre zu schlieffen, indem sie durch Mafinahmen wie Angebote zur hochschuldidak-
tischen Weiterbildung fiir Lehrende (s. dieser Band, Wetzel & Merkt), Tutor:innen-
und Mentor:innenausbildung (s. dieser Band, Kraut & Wetzel), Curriculumwerkstit-
ten (s. dieser Band, Wetzel & Kraut) und Reflexionsformate mit Studierenden und
Lehrenden (s. dieser Band, Merkt, Kanter & Eisenicher), um nur einige zu nennen,
dazu beitrigt, die Erkenntnisse aus dem Check in ein Act zu iiberfithren.

Durch eine stirkere Verkniipfung quantitativer und durch Dialogformate erho-
bener qualitativer Daten kénnten Mafdnahmen zur Entwicklung von Studium und
Lehre noch zielgerichteter abgeleitet und umgesetzt werden, da qualitative Einschit-
zungen Ergebnisse quantitativer Erhebungen in einen weiteren Rahmen von Einfluss-
faktoren einordnen kénnen. Instrumente dafiir sind im Rahmen des QPL-Projekts
an der Hochschule Magdeburg-Stendal etabliert, weiterentwickelt oder eingefiihrt
worden. So bieten bspw. Diskussionen der Lehrenden mit den Studierenden iiber
die Ergebnisse der Lehrevaluation oder das TAP im Rahmen der Evaluation der Lehr-
veranstaltungen Moglichkeiten dafiir. Auch Lehrendenkonferenzen auf Basis von
Reflexionen mit Studierenden bieten diese Moglichkeit. Ebenso konnen adiquate
Berichtsformen mit Einschitzungen zu den Ergebnissen des Check einen Beitrag
dazu leisten.

Auch Dank des Projekts Qualitit* herrscht an der Hochschule sowohl fir die
Qualititssicherung als auch fiir die Entwicklung von Studium und Lehre kein Man-

17 Das Konzept Costructive Alignment beschreibt, wie Lernergebnisse, Priifungsaufgaben und Lern-/Lehrmethoden zu-
sammenwirken miissen, damit deutlich wird, welche Kompetenzen Studierende am Ende einer Veranstaltung, eines
Moduls oder eines Studiengangs erworben haben sollen. Mit dem Konzept werden die Lehre und die Bewertung von
den Lernergebnissen ausgehend gestaltet (vgl. Biggs, 1999).
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gel an sehr niitzlichen Instrumenten. Woran es auf unterschiedlichen Ebenen aber
teilweise fehlt, ist die Systematik bei der Verkniipfung der Instrumente und beim
SchlieRen der Regelkreise. Das duflert sich darin, dass das Ableiten, das Nachhalten
und das Uberpriifen der Wirkung von MaRnahmen hiufig sporadisch und nicht sys-
tematisch erfolgt, sodass die Entscheidung, bestimmte Mafinahmen einzuleiten
oder (hochschuldidaktische) Angebote zu nutzen, gelegentlich von der Datenbasis
abgekoppelt ist. Das hat zur Folge, dass qualititssichernde Instrumente und hoch-
schuldidaktische Angebote teilweise nur lose verzahnt sind. Eine engere Verzah-
nung zwischen Qualititsmanagement und Hochschuldidaktik und eine verbindlich-
ere, systematischere Einbindung hochschuldidaktischer Angebote wiirde einen
groflen Schritt von der Qualititssicherung hin zur Qualititsentwicklung bedeuten.

Ein solcher Schritt konnte auf dem Weg zur Systemakkreditierung gegangen
werden. Die Hochschule hat dies erkannt und fiir den Bereich Studium und Lehre
auf Hochschulebene einen Servicebereich fiir Qualititsmanagement gegriindet, der
unter anderem die oben beschriebenen Instrumente und damit auch Entwicklungen
aus dem Projekt Qualitit? biindelt und verstetigt. Des Weiteren wurde eine hoch-
schulweite Arbeitsgruppe mit dem Ziel gebildet, das Qualititsmanagementsystem
der Hochschule in Studium und Lehre unter Nutzung vorhandener Instrumente der
Qualititssicherung und Qualititsentwicklung zu systematisieren und akkreditie-
rungsfihig zu gestalten. Neben allen anderen in Studium und Lehre eingebundenen
Statusgruppen gehoéren auch Vertreter:innen der Hochschuldidaktik zur Arbeits-
gruppe. Damit flieft an der Hochschule Magdeburg-Stendal weiteres Know-how aus
dem QPL-Projekt in die Qualititsentwicklung von Studium und Lehre ein.
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Abstract

Netzwerke sind innerlich komplex und — von auflen betrachtet — unterschiedlich po-
sitioniert, ausgestattet, einflussreich und wirksam. Am Beispiel der Kompetenz-
orientierten Lehr- und Studiengangsforderung (KomFo), einer hochschulinternen
wettbewerblichen Férderung, wird gezeigt, wie die Entwicklung einer Qualititskul-
tur in Studium und Lehre im Projekt Qualitit* durch eine Netzwerkbildung aufge-
baut wurde: erstens auf der Ebene der kollegialen interdiszipliniren Qualititsbe-
stimmung und -bewertung sowie der Einzelprojektsteuerung, zweitens auf der
Ebene der Lehr- und Studiengangsentwicklung an Fachbereichen und drittens auf
der Ebene der zentralen wissenschaftlichen Koordination und Einbindung in die
Gremien der akademischen Selbstverwaltung. Eine solches Netzwerk kann - im
Sinne einer Educational Governance an einer Hochschule — weder aufoktroyiert wer-
den noch ergibt es sich informell. Unter den Gesichtspunkten einer Studierenden-
orientierung, der konsequenten Verfolgung von Bildungszielen und der organisa-
tionspidagogischen Professionalitit bedarf es einer koordinierenden Professur und/
oder einer legitimierten Lenkungsgruppe.
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1  Das KomF6-Netzwerk als strategisches Instrument
der Qualititsentwicklung

Die Qualitit der Hochschullehre wird im Moment ihrer Weiterentwicklung Teil —
und sicher der zentralste, weil zielgruppennichste und damit zielfithrendste Teil —
einer Organisationsentwicklung. Wenn eine gute Hochschulbildung fiir die Studie-
renden das Kernziel allen hochschulischen Handelns im Bereich Studium und
Lehre sein soll, dann ist im Mehrebenensystem Hochschule eine stete Verstindi-
gung tiber die Hochschulbildung zwischen unterschiedlichen Akteur:innen mit un-
terschiedlichen Handlungslogiken und Wertorientierungen iiber alle Ebenen hin-
weg notwendig. Zudem braucht es neben der individuellen auch eine kooperative
Kompetenzentwicklung (i.S. von Langemeyer, 2015; Olsson, Martensson & Roxa,
2010), um die Hochschullehre kollegial und professionell gestalten zu kénnen. Als
Beispiel fiir eine solche Netzwerkbildung steht das interne, wettbewerblich organi-
sierte Programm der Forderung kompetenzorientierter Lehr- und Studiengangsentwick-
lung, kurz KomF6 genannt, im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags. Es wurde im
Kontext des Projekts Qualitit? konzipiert und wird seit 2014 jahrlich durchgefiihrt.

Zum Verstindnis der Funktion von Netzwerken im Kontext der Organisations-
entwicklung bzw. der Steuerung von Bildungsorganisationen wird zunichst auf den
Ansatz nach Altrichter, Posch und Spann (2018) zuriickgegriffen. AnschlieRend wird
anhand des KomFo-Netzwerks beschrieben, wie diese Netzwerkbildung konkret er-
folgt ist und welchen Beitrag sie zur Qualititsentwicklung leistet.

2  Die Steuerung von Bildungsqualitit — theoretische
Uberlegungen

Die Frage nach der Steuerung von Bildungsqualitit ist Teil der Bildungsforschung.
Altrichter etal. (2018) integrieren zwei verschiedene theoretische Perspektiven, die
Organisationspidagogik und die Educational Governance, in einem Ansatz, um ein
begriffliches Instrumentarium zur Untersuchung der Steuerung von Bildungsorga-
nisationen durch Organisationsentwicklung vorzulegen. Mit diesem Ansatz kann er-
klirt werden, wo die besonderen Herausforderungen in der Steuerung der Qualitit
von Bildungseinrichtungen liegen. Altrichter etal. (2018) unterscheiden in ihrem
Ansatz die Mikroebene der alltiglichen Interaktion zwischen Studierenden und Leh-
renden in Lehrveranstaltungen und in Studiengingen, die Mesoebene der Verwal-
tung, der Fachbereichsleitungen und der Hochschulleitung und die Makroebene der
strukturvorgebenden Bildungspolitik. Die Organisationspidagogik befasst sich mit
dem Lernen in Organisationen, von Organisationen und zwischen Organisationen,
also mit der organisationalen Komplexitit des Lehrens und Lernens. Sie legt deshalb
den Untersuchungsfokus auf die Mesoebene von Bildungsorganisationen, d.h. auf
die Ebene der Fachbereichsleitungen und der Hochschulleitung bzw. der Hochschul-
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verwaltung. Auf dieser Ebene werden Ressourcenentscheidungen und Regelungen
getroffen und tiberpriift, die den Rahmen fiir die Bildungsqualitit setzen.

Die Educational Governance legt dagegen den Fokus auf die Interaktion der Ak-
teur:innen {iber die Mikro-, Meso- und Makroebene hinweg. Ein wesentlicher Aspekt
der Educational Governance sind die unterschiedlichen Handlungslogiken und
Wertvorstellungen der Akteur:innen, die sich zum einen aus ihren Funktionen in
der Organisation ergeben, zum anderen aber auch aus ihren unterschiedlichen Posi-
tionen auf den unterschiedlichen Ebenen. Die Herausforderung in der Steuerung
von Bildungsorganisationen liegt darin, dass die Bildungsqualitit auf der Mikro-
ebene des alltiglichen pidagogischen Geschehens entsteht, also wenn Lehrende und
Studierende sich téglich in Lehrveranstaltungen und dariiber hinaus begegnen, leh-
ren und lernen und miteinander agieren. Die Entscheidungen fiir die Steuerung der
Bildungsqualitit erfolgen aber auf der Mesoebene durch Ressourcenzuteilungen
und Regelungen, wihrend die Rahmenbedingungen, bspw. in Form von Projektfor-
derungen oder durch landesgesetzliche Regelungen, auf der Makroebene der Bil-
dungspolitik festgelegt werden. Wihrend die Bildungsqualitit auf der Mikroebene
entscheidend von einer pidagogischen Handlungslogik abhingig ist, sind auf der
Mesoebene Management- oder Verwaltungslogiken ausschlaggebend und auch funk-
tional notwendig. Probleme in der Bildungsqualitit entstehen dann, wenn bei Ent-
scheidungen iiber Rahmenbedingungen der Hochschullehre und zur Qualititsent-
wicklung die unterschiedlichen Logiken nicht ausbalanciert werden, sondern sich
einseitig eine michtigere Logik, bspw. die auf der Mesoebene angesiedelte Logik des
Managements oder der Verwaltung durchsetzt und die piddagogische Logik der Mi-
kroebene ignoriert wird. Zur Gestaltung der Interaktion verschiedener Akteur:innen
auf unterschiedlichen Ebenen, die fiir die Diskussion der Handlungslogiken und fur
die Aushandlungsprozesse notwendig ist, eignet sich die Netzwerkbildung.

Dafiir miissen Formate gefunden werden, die von allen Akteur:innen der Orga-
nisation, also sowohl von der Hochschulleitung, den Fachbereichsleitungen und der
Verwaltung auf der Mesoebene als auch von den Studiengangsleitungen, den Leh-
renden und den Studierenden auf der Mikroebene akzeptiert werden. Die Formate
dienen dazu, Prozesse der Verstindigung, der Aushandlung und Entscheidung, der
Zusammenarbeit und der kooperativen Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen.
Der Aufbau und die Moderation von Netzwerken, in denen Akteur:innen unter-
schiedlicher Ebenen mit unterschiedlichen Handlungslogiken interagieren, kénnen
ein Format und einen Raum fiir eine solche Verstindigung bieten. Netzwerke entste-
hen primir dort, wo ein gemeinsames Interesse besteht. Wenn gemeinsam {iiber
Hochschulbildung diskutiert werden kann, Bewertungskriterien fiir gute Lehre ent-
wickelt werden, Projekte geplant und in Kooperationen umgesetzt werden, die Aus-
wirkungen auf den zukiinftigen Arbeits- und Studienalltag der Beteiligten haben,
dann sind die Betroffenen am ehesten bereit, sich zu engagieren. Dieses Ziel wurde
mit der Férderung und Unterstiitzung von Netzwerken im Projekt Qualitit? verfolgt.
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3 Das KomF6-Netzwerk der Hochschule
Magdeburg-Stendal

Seit 2014 wird jedes Jahr die KomF6-Forderung ausgeschrieben. Mit einem Konzept
fur innovative und kompetenzorientierte Entwicklungsprojekte in Studium und
Lehre kénnen sich alle Lehrenden und Studierenden der Hochschule fiir eine drei-
monatige Férderung bewerben. Die Ausschreibung, die vom ZHH betreut wird, ist
an hochschuldidaktischen Kriterien orientiert. Die Antragsteller:innen konnen sich
von der Professur fiir Hochschuldidaktik zu ihrem Antrag beraten lassen. Eine Jury,
bestehend aus Mitgliedern aller Fachbereiche, sowohl Lehrende als auch Studie-
rende, bewertet die Konzepte und entscheidet tiber die Forderung bzw. erteilt ggf.
Auflagen. Bei positiver Begutachtung erhalten die Antragstellerinnen Unterstiit-
zung in Form von studentischen Hilfskriften oder Werkvertragsmitteln in maxi-
malem Umfang von 5.000 Euro, um ihr Konzept umzusetzen. Begleitet wird die
jahrliche Forderung durch einen Vernetzungsworkshop zu Beginn der Férderung
im Frithjahr. Dort stellen sich die Antragsteller:innen und die Mitarbeitenden, in
den meisten Fillen studentische Hilfskrifte, ihre Konzepte gegenseitig vor und bera-
ten sich kollegial. Die Ergebnisse der geforderten Projekte werden in einem Forum
auf dem Tag fiir Studium und Lehre anhand eines Posterrundgangs der Hochschulof-
fentlichkeit vorgestellt und diskutiert.

Insgesamt wurden in sechs Jahren der KomF6 60 Konzepte eingereicht, davon
sieben Antrige von Studierendenteams und 53 Antrige von Lehrenden. Einzelne Leh-
rende reichten Folgeantrige ein. Die Folgeantrige variieren zwischen einem bis zu
vier Folgeantrigen. Die gesamte Fordersumme iiber sechs Jahre betrug 356.290 Euro.

Wesentliche Themenbereiche der Lehr- und Studiengangsentwicklung, die sich
herauskristallisiert haben, sind:

« die Entwicklung von Online-Lern- oder Lehrmaterial, insbesondere auch in
Lehr-Lern-Szenarien integrierte Selbstlerneinheiten, bspw. im Bereich Mathe-
matik oder Elektrotechnik,

« Service-Learning-Projekte mit Einbezug auflerhochschulischer Kooperations-
partner,

- die Unterstiitzung wissenschaftlichen Arbeitens durch Leitfiden und Vorlagen,
bspw. zur Erstellung von Postern fiir wissenschaftliche Tagungen sowie

« kompetenzorientierte Curriculumentwicklungen oder Online-Umgebungen,
bspw. zur Erleichterung der Integration von Lehrbeauftragten in Studienginge.

31  Entwicklungstendenzen
Deutlich zu erkennen ist, dass in den ersten Jahren wesentlich mehr Konzepte im
Kontext einer einzelnen Lehrveranstaltung eingereicht und umgesetzt wurden. Ab
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2019 wurden jedoch fast nur noch Konzepte fiir Entwicklungsprojekte im Kontext
von ganzen Studiengingen' eingereicht.

Bemerkenswert sind eine Vielzahl fachbereichsiibergreifender Diskussionen
und Kooperationen, die aus der Vernetzung entstanden sind und teilweise sogar
deutlich iiber die Zusammenarbeit im Rahmen der KomF6-Projekte hinausgehen.
So sind bspw. Kontakte zwischen zwei Projekten zur Qualititssicherung am Fachbe-
reich SGM und am Fachbereich IWID entstanden, die mit ganz unterschiedlichen
Strategien arbeiten.? Als bedeutsames Merkmal der KomFs-Projekte erwies sich,
dass die Studierenden durch die Finanzierung von studentischen Hilfskraftstellen
ihr Potenzial zur Mitgestaltung des Studiums in die Lehr- und Studiengangsentwick-
lungen einbringen kénnen. Besonders hat sich das in den von Studierendenteams
beantragten Projekten gezeigt, die innovative Losungen fiir Probleme ihrer Studien-
ginge entwickelt haben. Dort werden die Studierenden von Lehrenden betreut, so-
dass eine nachhaltige Verankerung der Projekte in die Studienginge gewihrleistet
ist. Aber auch in den von Lehrenden beantragten Projekten bringen die Studieren-
den ihre Perspektiven in die Entwicklungen mit ein. Eine solche Mitgestaltung der
Lehre durch die Lernenden ist aus bildungstheoretischer Sicht ein wesentliches
Qualititskriterium fiir gute Lehre.

3.2 Ubertragbare Erkenntnisse aus den Projekten und aus der Férderung
der Projekte
Ein wesentliches Ergebnis ist jedoch, dass durch die KomF6-Projekte und die Forde-
rung dieser Projekte auf verschiedenen Ebenen der Hochschule neue Netzwerke ent-
standen sind und sich eine Kultur etabliert hat, in der sich die Qualititsentwicklung
als kreativer, konstruktiver und kooperativer Prozess entfalten kann.
Solche Netzwerke und eine solche Kultur brauchen drei Dinge:

« Zunichst einmal bediirfen sie der Expertise bzw. Kompetenzen von Personen, die
bildungsrelevante Fragen fundiert in die Diskussion einbringen kénnen, damit
diese Perspektive bei Handlungsvorschligen beriicksichtigt und die Expertise
im Netzwerk auch weitergegeben werden kann.

- Ebenso sind Gelegenheitsfenster notwendig, also vorbereitete Situationen, in de-
nen Diskussionen dieser Art gefithrt, dokumentiert und entsprechende Hand-
lungsvorschlige anschliefend in Kooperationen inhaltlich ausgearbeitet werden
kénnen.

« Letztendlich bedarf es aber auch verschiedener Anreize — bspw. durch zusitz-
liche Ressourcen oder durch die Entlastung von Alltagsaufgaben und durch

1 In zwei Projekten ging es bspw. darum, Kompetenzniveaus, die auf européischer Ebene fiir bestimmte Studienrichtun-
gen definiert sind, im Absolvent:innenprofil sowie in den Modulen des Studiengangs inhaltlich umzusetzen und fir die
Studierenden im Studienverlauf transparent darzustellen.

2 Wihrend das eine Projekt die qualititssichernde Beschreibung der erforderlichen Prozesse zu Beginn eines Studiums
fiir die Zielgruppe der Studienanfinger:innen bearbeitet, hat das andere Projekt das Ziel, durch eine Kombination aus
physischen und online abrufbaren kontextgebundenen Informationen im Gebiude des Studiengangs fiir die Zielgruppe
der Studierenden mehr Transparenz iiber die Nutzung von und den Zugang zu speziellen Riumen und Services herzu-
stellen.
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hochschulsffentliche Anerkennung — durch die engagierte Personen motiviert
werden, ihre Entwicklungsziele in der Lehre auch umzusetzen.

Natiirlich ist die Ressourcenausstattung der KomF6-Projekte zunichst ein monetirer
Anreiz, durch den die Ressource Studierende als Mitarbeiter:innen und Mitwirkende
fruchtbar gemacht werden soll.> Durch die Ressourcenausstattung werden aber auch
diejenigen entlastet und wertgeschitzt, die sich auf die anstrengende Mehrarbeit der
Qualititsentwicklung (oder: Weiterentwicklung von Qualitit) einlassen. Natiirlich
sind der Vernetzungsworkshop und die Ergebnisprisentation auf der Ebene der Pro-
jekte wie auch die Juryarbeit auf der Ebene der Férdernden die entscheidenden vor-
bereiteten Situationen bzw. Gelegenheitsfenster, bei denen sowohl Personen zusam-
menkommen, die sich schon seit mehreren Jahren engagieren, als auch Personen,
die (neu) an Projekten bzw. Auswahlverfahren beteiligt sind. Gerade an der iiber die
Jahre gewachsenen inhaltlichen Qualitit der Diskussionen in der Jury und bei den
mehrfach beteiligten Antragsteller:innen zeigt sich, dass sich in diesem Personen-
kreis zunehmend ein gemeinsam geteiltes Verstindnis von Qualititskriterien der
Lehre oder zu grundsitzlichen Konzepten wie der Kompetenzorientierung entwi-
ckelt hat. Dieser Personenkreis inkl. der Studierendenvertreter:innen kann mittler-
weile als ein fachbereichstibergreifendes Expert:innen-Netzwerk angesehen werden,
das bislang zwar nur informell besteht, aber entscheidend zur Qualititsentwicklung
der Lehre beitrigt.*

Nicht zuletzt ist natiirlich durch die KomF6-Projekte und durch die Projektfor-
derung eine Expertise bei handelnden Personen gewachsen, die nunmehr kompe-
tenter an bildungsrelevante Themen herangehen. Immer mehr engagierte Lehrende
haben sich durch die KomF6 Kompetenzen angeeignet, die jedoch nicht als indivi-
duelle Einzelexpertise angesehen werden diirfen, sondern sich als kollektive Kompe-
tenz in der Diskussion zentraler Fragen und in der Entwicklung von aufwandsrealis-
tischen Handlungsvorschligen manifestieren.’

3.3 Zur Educational Governance der KomF6

Gerade die zuletzt genannten individuellen und kollektiven Kompetenzen sind nicht
nur durch die gesteuerte Vernetzung von Einzelpersonen zu entwickeln, sondern es
bedarf auch einer systematisch verankerten Forderung solcher Expertisen. Aufer-
dem muss darauf hingearbeitet werden, dass die Gremien (Hochschulleitung, Fach-
bereichsleitungen, Senatskommissionen, Senat) die Ergebnisse der innovativen Ent-

3 Ahnlich wie im KomF8-Programm wird an der Hochschule Magdeburg-Stendal auch bei der Vergabe des Lehrpreises
gehandelt, durch den vorbildliche Lehre geehrt, andererseits aber auch zur Nachahmung von sowie zur Mitwirkung an
guter Lehre angeregt werden soll.

4 Eine dhnliche Netzwerkbildung wie in der KomFé zeigt sich beim Tag fiir Studium und Lehre, der einmal im Jahr den
Hochschulangehérigen die Gelegenheit bietet, sich tiber Studium und Lehre auszutauschen und zu vernetzen.

5 Ahnliches geschieht an der Hochschule Magdeburg-Stendal auch in a) der hochschuldidaktischen Weiterbildung, ins-
besondere in den Neuberufenen-Workshops, in den Hochschuldidaktischen Wochen sowie im Modul 3 des ZHH-Zerti-
fikats Hochschuldidaktik (s. dieser Band, Wetzel & Merkt), b) in den Curriculumwerkstitten (s. dieser Band, Wetzel &
Kraut), die bisher nur projektférmig mit einzelnen Studiengédngen durchgefiihrt werden, also nicht systematisch veran-
kert sind, sowie c) in den Fachgespréchen oder Arbeitsgruppen zu hochschuldidaktischen Themen wie bspw. qualitati-
ven Methoden oder zur Digitalisierung in der Lehre (vgl. auch dieser Band, Merkt, Kanter & Eisenicher).
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wicklungen sowie die Expertise der Projektleitungen systematisch wahrnehmen und
sie zur Orientierung fur Entscheidungen nutzen. Das Beispiel der KomF?o steht stell-
vertretend flir ein Format Netzwerkbildung, mit dem ein Innovationsprozess in der
Qualititskultur einer Hochschule verankert werden kann. Die Fragestellungen, die
mit den geférderten Projekten beantwortet werden, entstehen auf der Mikroebene
der Bildungsorganisation. Die strategische Steuerung des Wettbewerbs erfolgt je-
doch iiber die Kriterien, die die Jury ihren Entscheidungen zugrunde legt und in je-
der Jurysitzung wieder neu diskutiert. In diese Diskussion gehen sowohl Uberlegun-
gen der Hochschulleitung als auch Perspektiven von Fachbereichsleitungen und die
Perspektive der Studierenden ein, erginzt durch die Perspektive der Hochschul-
didaktik, die den Blick auf die Bildungsqualitit sichert. Eine Qualititskultur kann je-
doch nicht ausschliefllich mit dem Format KomFo etabliert werden. Eine solche Kul-
turentwicklung und -verstetigung braucht ein abgestimmtes Gesamtprogramm, in
dem die Elemente der hochschuldidaktischen Weiterbildung, der Studiengangsent-
wicklung, der Evaluation sowie strategische Schwerpunkte der Hochschule ineinan-
der greifen. Ein solches Gesamtprogramm erfordert eine fundierte wissenschaftliche
und steuerungspolitische Expertise im Bereich Hochschuldidaktik, Qualititsmanage-
ment in der Lehre, Organisationsentwicklung in Hochschulen sowie hochschulpoli-
tische und praktische Erfahrung in der Steuerung dieser Prozesse.

3.4  Zwei Vorschlige fiir eine zukiinftige Implementierung
Voraussetzung fiir eine nachhaltige Verankerung einer Qualititsentwicklung in
Studium und Lehre, bspw. in Form von Expert:innennetzwerken, ist die Implemen-
tierung von begleitenden Projektstrukturen in die grundstindige Struktur der Hoch-
schule. Vorstellbar sind zwei Alternativen, durch die ein Gesamtprogramm der Qua-
litatskultur bildungsqualititsrelevant gesteuert werden konnte: Die erste Option
besteht darin, die genannte Expertise in einem Team zu versammeln, das kooperativ
und kollektiv verantwortlich arbeitet und dauerhaft legitimiert ist, ein solches Ge-
samtkonzept fir die Qualititsentwicklung der Lehre an der Hochschule zu beglei-
ten. Die zweite Option ist, diese Aufgabe in die Hinde einer Professur zu legen, die
fur die Organisation des Gesamtkonzepts verantwortlich ist und zur Umsetzung
eine entsprechende Ausstattung erhilt. Wihrend die erste Option stirker die interne
Umsetzung fokussiert, in der die hochschulinterne Vernetzung zwischen verschie-
denen Handlungslogiken und Ebenen der Hochschule im Team bereits angelegt
werden kann, hat die zweite Option das Potenzial, die Qualititsentwicklung der Lehre
mit hochschuldidaktischer Expertise in der Vernetzung und Profilierung der Hoch-
schule nach auflen — auch als Forschungs- und Kompetenzschwerpunkt im Land und
bundesweit — zu nutzen und auszubauen. Denn in der Regel ist nur mit einer Pro-
fessur die Einwerbung von relevanten drittmittelgeférderten Forschungsprojekten
zur Unterstiitzung der Qualititsentwicklung der Hochschule moglich.

Beide Optionen haben Vor- und Nachteile, die eine Hochschule abwigen muss,
wenn sie ein solches Programm wie die KomF6 implementieren will. Hinzu kommt,
dass es einer zentralen administrativen und koordinativen Stelle bedarf, die sowohl
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die gesamte Werkvertrags- und Studierendenvertragsverwaltung der KomF6-Projekte
an den Fachbereichen realisiert als auch die zeitlichen Gelegenheitsfenster der zen-
tralen Jury koordiniert, damit die notwendigen Diskurse gefiihrt und die erforder-
lichen Entscheidungen gefillt werden koénnen. In jedem Falle lohnt es sich, die im
Projekt Qualitit? entwickelten Elemente darauf hin zu priifen, ob und wie sie in ein
Qualititsmanagementsystem bzw. in ein Qualititsentwicklungssystem der Hoch-
schule integriert werden kénnen.

4  Uberlegungen zu einem Qualititsentwicklungssystem

Viele Hochschullehrende fiirchten zu Recht den Zeitaufwand und die Dokumenta-
tionspflichten, die Qualititsentwicklungssysteme mit sich bringen, wie Pasternack
(2014) in einer Auswertung der Qualitit von Hochschulreformen tiber zwei Jahr-
zehnte detailliert analysiert. Es sind die Erfahrungen, die Hochschulmitglieder mit
den Hochschulreformen der letzten Jahrzehnte gemacht haben. Die Erfahrungen
beruhen jedoch auch auf der Tatsache, dass in den politischen Reformbemiihungen
die Qualitit zumeist auf den Aspekt der Qualititskontrolle reduziert wurde, wih-
rend die Qualititsentwicklung meist vernachlissigt oder ignoriert wurde. Das Quali-
titsmanagement wird sich nicht vollstindig vermeiden lassen, da die Bildungspolitik
zunehmend darauf besteht, Nachweise iiber die Verwendung der Steuergelder zu er-
halten, mit denen die Hochschulbildung finanziert wird.° Die Alternative zur Ent-
wicklung eines hochschuleigenen Qualititsentwicklungssystems wire jedoch, die
Systemgestaltung Hochschulexternen zu tiberlassen. Damit geben die Hochschul-
mitglieder den Einfluss darauf ab, wie und von wem die Qualitit in Studium und
Lehre an der eigenen Hochschule kontrolliert wird. Unserer Einschitzung nach
lohnt es sich, ein eigenes Qualititsentwicklungssystem zu etablieren, das die Ele-
mente der Qualititsbestimmung, der Qualititsentwicklung und der Qualititskontrolle
in einem sinnvollen Regelkreis miteinander verbindet. Der Zeitaufwand fiir Doku-
mentationspflichten sollte dabei méglichst gering gehalten werden. Wichtiger ist es
jedoch, das Ziel der Entwicklung der Bildungsqualitit iiber die Ebenen und Akteur:in-
nen hinweg nicht aus den Augen zu verlieren und dafiir geeignete Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, weil

,Qualitit an Hochschulen dadurch entstehen kann, dass die Bedingungen so gestaltet
werden, dass Qualititserzeugung nicht verhindert wird. Qualititsmanagement ist also
im Sinne von Qualititsbedingungsmanagement zu verstehen: Nicht Hochschulqualitit
lasst sich managen, sehr wohl aber ihre Entstehensbedingungen“ (Pasternack, 2014,
S.207).

6 Die Planungen der Bildungspolitik sehen vor, in Zukunft die Finanzierung der Studiengénge nicht mehr allein von den
Studienanfingerzahlen abhingig zu machen, sondern eine Finanzierung nach den Paramentern 20 % fiir Studienanfan-
ger:innen, 60 % fiir Studierende innerhalb der Regelstudienzeit plus 2 Semester und 20% fiir Studienabsolvent:innen
vorzusehen. (vgl. https://www.jmwiarda.de/2019/05/03/planungssicherheit-bis-2030/, aufgerufen am 10.02.2020).
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Im Projekt Qualitit? wurden Formate wie der Tag fir Studium und Lehre, die
KomFo, der Lehrpreis, die Curriculumwerkstatt und weitere entwickelt, die in der
Hochschule akzeptiert sind und sich unserer Einschitzung nach fiir eine Integration
in ein Qualititsentwicklungssystem im Sinne eines Qualitdtsbedingungsmanagement
eignen. Abschlieen méchten wir unseren Beitrag mit einem weiteren Zitat von Pas-
ternack (2001), weil es das Wesentliche eines Qualititsentwickungssystems, wie wir
es verstehen und mit den Vorschligen der Integration von Formaten des Projekts
Qualitit? unterstiitzen méchten, treffend beschreibt.

»[Ilm eigentlichen Sinne handelt es sich bei Qualititsmanagement nicht um Manage-
ment von Qualitit. Vielmehr vermag das Qualititsmanagement Qualititsfihigkeit zu er-
zeugen (und mehr kann auch eine Zertifizierung nicht dokumentieren), indem sich
Qualititsmanagement der Herstellung von Bedingungen widmet, von denen aufgrund
bisheriger Erfahrungen angenommen wird, dass sie der Erzeugung moglichst hoher
Qualitit besonders forderlich seien. In diesem Sinne zielt Qualititsmanagement auf die
Standardisierung von Situationen und Vorgingen durch solche Elemente, die aus Erfah-
rung als qualititsférdernd gelten.“ (Pasternack, 2001, S.45)
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1 Perspektive

Das QPL-Projekt Qualitit* war aus unserer Sicht eine enorme Bereicherung fiir die
Hochschule Magdeburg-Stendal. Es ist im Fazit nicht beabsichtigt, alle erreichten Er-
gebnisse liickenlos zu bewerten, auch sollen keine bestimmten Arbeitspakete des
Projekts extra herausgehoben werden. Die beiden Autoren — Yongjian Ding als Vor-
sitzender der Kommission fiir Studium und Lehre und Prorektor fiir Studium,
Lehre und Internationales sowie Michael A. Herzog als Vorsitzender der hochschul-
internen Lenkungsgruppe und Leiter eines Fachbereichsprojekts — mochten als Ab-
schluss dieses umfangreichen Projektabschlussbands die Sicht der Hochschullei-
tung und der Lenkungsgruppe auf die bisher erreichten Resultate und den noch vor
uns liegenden (langen) Weg wiedergeben.

Es war fiir uns beide wichtig, das Projekt Qualitdt? nicht als ein singuldres zen-
trales Projekt, sondern in kollegialer Abstimmung und Kommunikation mit der
Hochschulleitung, dem akademischen Senat, der Senatskommission fiir Studium
und Lehre und den Studiendekan:innen als Vertretung der Fachbereiche zu fiihren.
Die fur das Projekt gegriindete Lenkungsgruppe als beratendes und teilweise auch
operatives Gremium versammelte Innovator:innen und Interessenvertreter:innen al-
ler Fachbereiche mit dem Ziel, das Projekt zu unterstiitzen und zu beraten sowie
dessen Anliegen in die Hochschule und dariiber hinaus zu kommunizieren.

2 Fazit

Die Hochschule Magdeburg-Stendal hat unseres Erachtens durch das Projekt Quali-
tat? sechsfach gewonnen, und zwar in den Bereichen:
1. Kulturwandel
Struktur
Lehrqualitit
Gemeinsame Qualititsentwicklung
Kooperationen
Wissenschaftliches Profil

Qv AN
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Erstens. Deutlich zu spiiren ist: An unserer Hochschule hat ein Kulturwandel stattge-
funden. Dass die Lehre unsere tigliche Kernaufgabe ist und die Qualitit dieser Kern-
aufgabe mafgeblich unsere Hochschule definiert, dass es sich lohnt, dartiber nach-
zudenken, dariiber zu diskutieren, dafiir Konzepte zu schreiben, diese umzusetzen,
regelmiflig zu evaluieren und zu reflektieren, ist mittlerweile bei allen Lehrenden
und auch bei vielen Studierenden angekommen.

Der in den Jahren 2018/2019 umgesetzte Leitlinienprozess, in dem wir unsere
Lehrverfassung bzw. Lehrstrategie partizipativ erarbeitet haben, ist ein wichtiger Er-
folg dieses Kulturwandels.' Bei unserem im Rahmen des Projekts eingefiihrten jihr-
lichen Lehrpreis steigt von Jahr zu Jahr kontinuierlich die durchschnittliche Qualitit
der eingereichten innovativen Lehrkonzepte. Auch bei unseren internen Férderpro-
grammen fiir innovative Vorhaben in der Lehre bzw. zur kompetenzorientierten
Lehr- und Studiengangsentwicklung steigt das Interesse, aber auch die Qualitit und
Spezifik der Konzepte. Als viertes Beispiel fiir den kulturellen Wandel sind die Nach-
frage nach den hochschuldidaktischen Weiterbildungen und die Ausdifferenzierung
der Angebote zu nennen. Die Anbindung des hochschuldidaktischen Zertifikatspro-
gramms an internationale Standards garantiert die hohe Qualitit.?

Zweitens. Unsere Strukturen haben sich zugunsten der Lehrqualitit deutlich wei-
terentwickelt. Hinzugekommen sind hochschuldidaktische Grund- und Weiterquali-
fikationsangebote, Beratung und Unterstiitzung fiir Professor:innen, Lehrkrifte fiir
besondere Aufgaben, Lehrbeauftragte, Tutor:iinnen und Mentor:innen, die von im-
mer mehr Mitarbeitenden und Studierenden fiir ihre personliche und berufliche
Weiterentwicklung genutzt und geschitzt werden (Lequy & Merkt, 2017, S.24ft.).
Unser auch von Lehrenden anderer Hochschulen in Sachsen-Anhalt genutztes hoch-
schuldidaktisches Zertifikatsprogramm macht auch das besonders deutlich.

Drittens. Unsere Lehrqualitdt hat sich verbessert, weil unsere neue Kultur gelebt
wird und die neuen Strukturen wirksam sind. Seminare und Vorlesungen werden
tatsichlich als individueller, diversititssensibler, internationaler und digitaler erlebt.
Die Studierenden schitzen diese Fortschritte und geben positive Riickmeldungen in
der stetigen Lehrveranstaltungsevaluation, in ihren jihrlichen Vorschligen fiir Lehr-
preistriger:innen und im ebenfalls jihrlichen Studienqualititsmonitor. Die Profes-
sionalisierung zahlt sich aus. Viele Lehrende haben sich didaktisch, methodisch und
praktisch tiber das hochschuldidaktische Zertifikatsprogramm qualifiziert, sie tragen
ihre Erkenntnisse und Erfolge weiter. Tutor:innen werden ausgebildet. In den Fach-
bereichen werden Verbesserungsideen von engagierten Profis im Projekt umgesetzt.
Sie beziehen zentrale Projektressourcen ein und ermdglichen den Transfer iiber
Képfe. Curriculumwerkstitten und andere Qualititsformate tragen ebenso zu der
positiven Entwicklung bei. Viele Instrumente werden inzwischen als normale Ange-
bote bzw. Prozesse integriert.

Viertens. Wie insbesondere fiir die zweite Hilfte der Projektlaufzeit geplant war,
wird immer mehr Wert auf gemeinsame Qualitdtsentwicklung, Qualititsbestimmung

1 https://www.h2.de/hochschule/portrait/leitbild-und-leitlinien.html (aufgerufen am 14.01.2020).
2 https://www.h2.de/hochschule/einrichtungen/zhh/zhh-weiterbildung-und-service.html (aufgerufen am 14.01.2020).
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und Qualititsbeurteilung gelegt. Neben der verbesserten individuellen Lehrausge-
staltung steht auch die gemeinsame Arbeit an Studienprogrammen, Strukturen, Re-
flexionen und Werkstitten im Mittelpunkt der Bemithungen um eine Steigerung der
Qualitit. Die Grundlagen fiir ein Qualititsbedingungsmanagement sind gelegt (zu
diesem Begriff s. Pasternack, 2014). Deutlich sichtbar ist dies auch daran, dass wir
im Frithjahr 2019 einen Servicebereich Qualititsmanagement in Studium und Lehre
griinden konnten.’ Die Arbeit am Qualitits- und Wissensmanagement im Rahmen
des Projekts Qualitit? bietet eine gute Grundlage fiir neue Ziele in Richtung der Sys-
temakkreditierung.

Fiinftens. Aus dem QPL-Projekt heraus sind umfingliche Kooperationsbeziehun-
gen, insbesondere zu den anderen Hochschulen und Universititen des Landes, ent-
standen. Engagierte und ausgewiesene Expert:iinnen trafen sich immer wieder in
Arbeitsgruppen und Kompetenzzirkeln, z.B. zur Digitalisierung in der Lehre.* Die
Prorektor:innen fur Studium und Lehre aller Hochschulen und Universititen in
Sachsen-Anhalt kommen regelmiflig zusammen, um sich iiber Qualititsentwicklung
in der Lehre abzustimmen. Besonders in der Zusammenarbeit im gemeinsamen
QPL-Verbundprojekt HET LSA mit seinen Kompetenzzirkeln, Kompetenzstiitzpunk-
ten, der Transferstelle und der Professur fiir Professionalisierung der akademischen
Lehre ist dies gelungen.®

Sechstens. Das wissenschafiliche Profil der Hochschule hat sich mit dem Projekt
ganz erheblich erweitert, sodass sich eine ausfiithrlichere Wiirdigung lohnt. Im Pro-
jekt Qualitit’ entstanden vielgestaltige Evaluationsarbeiten, die verschiedenen Teil-
projekte und Mafdnahmen wurden umfinglich beforscht. Aus dem Projekt heraus
entstandenen iiber 50 Publikationen, zum Teil auf der Basis von empirischen Erhe-
bungen, zum Teil auf der Basis analytischer Systematisierungen. Den vielfiltigen
Publikationen gemein ist das Ziel, Erkenntnisgewinne in den anwendungsorientier-
ten Wissenschaften zu generieren, neue didaktische Ansitze zu tiberpriifen, digitale
Werkzeuge zu entwerfen oder die Weiterentwicklung der Wissenschaftspolitik zu be-
fordern.® Thematisch haben sich dabei vier Schwerpunkte herauskristallisiert:

« Hochschuldidaktische Systematisierungen und Diskursbeitrige

« Empirische Untersuchungen zu Lehr-Lern-Szenarios und zentralen Unterstiit-
zungsangeboten an Hochschulen

« Kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen

« Third Mission

Zum ersten Themenschwerpunkt, den hochschuldidaktischen Systematisierungen und
Diskursbeitrigen zdhlen z. B. Versffentlichungen der Projektmitarbeiter:innen und
Teilprojektleiter:innen zur Bedeutung von Orientierungen fiir die Studierfihigkeit,

https://www.h2.de/hochschule/einrichtungen/qualitaetsmanagement.html (aufgerufen am 14.01.2020).
https://www.llz.uni-halle.de/verbund/netzwerk/ (aufgerufen am 14.01.2020).
https://www.ielfalt-in-studium-und-lehre.de/ (aufgerufen am 14.01.2020).

Die Beitrige in diesem Buch geben ebenfalls einen Einblick in die umfingliche Publikationstatigkeit unserer Mitarbei-
ter:innen.
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gerade in der Studieneingangsphase, und zu den Moglichkeiten und Grenzen der
Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen.

Ein zweiter Themenschwerpunkt lag auf Lehr-Lern-Szenarios und zentralen
Unterstiitzungsangeboten, iiber deren Wirkung in wissenschaftlichen Diskursen im-
mer wieder gestritten wird. Projektmitarbeiter:innen und Teilprojektleiterinnen aus
dem QPL-Projekt prisentierten empirische Forschungsergebnisse auf internationalen
Tagungen und in Grundlagenwerken. Publiziert wurde z. B. zu digital unterstiitzten
Peer Feedbacks und Peer Reviews, zur Relevanz der Integration von Prisenz- und
Online-Phasen im Blended Learning fiir das Lehren und Lernen, zu Mdglichkeiten
und Grenzen individualisierter Studienverliufe und kompensierender Studienun-
terstiitzungsangebote (wie dem KomPass an der Hochschule Magdebugr-Stendal)
fiir den Studienerfolg.

Zum dritten Themenschwerpunkt gehort z. B. die wissenschaftspolitisch immer
wieder notwendige kritisch-konstruktive diskursive Auseinandersetzung mit den Bo-
logna-Vorgaben und ihren Rahmungen fir eine partizipative Hochschuldidaktik
sowie bspw. den Chancen und Herausforderungen, innerhalb der Methodenausbil-
dung an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften auch qualitative Sozialfor-
schungsmethoden zu vermitteln und sich anzueignen.

Der vierte Themenschwerpunkt war die Third Mission. Wissenschaftspolitische
Diskurse drehen sich derzeit vielfach darum, welchen Beitrag Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften zur Innovation der Region, in der sie verortet sind, leisten — sei
dieser Beitrag digitaler, technologischer, sozialer oder wirtschaftlicher Natur — und
wie sie selbst dadurch zu ,Innovativen Hochschulen“ werden. Projektmitarbeiter:in-
nen und Teilprojektleiter:innen des Projekts Qualitit’ gelang es, mehrere Artikel
dazu in internationalen Fachzeitschriften und einem internationalen Sammelband
zu platzieren. Darin ging es weniger um strukturelle, prozessuale und ergebnisbezo-
gene Kooperationsquantititen, als vielmehr um die Kooperationsqualititen, d.h.
Transfergrundsitze und -haltungen als Voraussetzungen fiir einen guten Transfer,
fiir die regionale Entwicklung und fiir die innovative Weiterentwicklung von Hoch-
schulen selbst.

Die beschriebenen Beobachtungs-, Analyse- und Publikationstitigkeiten werden
uber die Projektlaufzeit hinaus weitergefiihrt. Einige Lehrende haben die Befor-
schung der eigenen Lehre als Themenfeld entdeckt (Scholarship of Teaching and
Learning), viele Wissenschaftleriinnen befassen sich in neuen Drittmittelprojekten
und im Rahmen ihrer (Bildungs-)Forschung mit Lehren und Lernen sowie deren
Rahmenbedingungen. Neben dem Gewinn fiir die Fachwissenschaften und die Wis-
senschaftspolitik tragt der Wissenstransfer zwischen der Hochschule und der akade-
mischen Welt, der beruflichen Bildung oder der Praxis des lebenslangen Lernens
auch zur Profilweiterentwicklung unserer eigenen Hochschule bei!
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3 Ausblick

Es liegt auf der Hand, dass zukiinftige Weiterentwicklungen der Lehre und des
Lernens mit neugieriger Forschung und angewandtem Transfer einhergehen. Ein
wirklich offener Blick fiir die individuellen und sich stets dndernden Bedarfe und
Ressourcen von Lernenden und Lehrenden sowie fiir die passférmigen, mafige-
schneiderten, effizienten und effektiven Bearbeitungsstrategien lohnt sich. Dazu ge-
hort die Selbstreflexion der verschiedenen Akteur:innen rund um die Wertschop-
fung in der Lehre und beim Lernen, die — kooperationsorientiert — immer auch die
eigene Verortung und Verinselung in den Blick nimmt. Dazu gehért auch, sich
durch Anwenden oder Schaffen von Innovationen, durch wissenschaftliches Analy-
sieren und Publizieren in den globalen Diskurs zugunsten von Personlichkeitsent-
wicklungen, Kompetenzzuwachs, neuen Erkenntnissen, Studienerfolgen oder ver-
besserten Rahmenbedingungen einzubringen.

Vielleicht ist ein solches Programm zu anspruchsvoll, zu herausfordernd, zu
anstrengend fiir den/die einzelne:n Akteur:in? Fiir alle aber lohnt sich das! Denn
neue wie auch alte lehrpraktisch relevante sowie erkenntniswissenschaftlich und
wissenschaftspolitisch zu diskutierenden Fragen liegen schon in der Luft: Wie sieht
es mit Kompetenzen fiir den Ubergang in den Beruf am Ende eines Studiums aus,
wenn wir nun schon tiber Orientierungen fiir die Studierfihigkeit in der Studienein-
gangsphase Bescheid wissen? Wie lassen sich Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften noch weiter 6ffnen fiir Menschen mit Handicaps und besonderen Anforde-
rungen?

In Bezug auf Lehr-Lern-Szenarios und Unterstiitzungsangebote: Woher lisst
sich — neben der Peer Group — noch weiteres Feedback zu Lern-Fortschritten der
Studierenden organisieren? Wie verindern sich unsere Prisenz- oder Online-Ange-
bote in Bezug auf die durchaus verschiedenen Studienziele? Wie lassen sich wissen-
schaftliche und weltgestaltende Lehr-Lern-Ziele an Hochschulen verkniipfen mit der
Unterstiitzung immer individuellerer Studienverldufe und Praxisanforderungen?

Was passiert mit der Institution Hochschule, wenn die Bologna-Paradigmen als
Programm und Strukturmodell nur noch in den Kopfen der Lehrenden existieren,
aber keine Relevanz mehr fiir das moderne Studieren haben — ebenso wenig wie fiir
die vorherige Schulbildung und das spitere Arbeitsumfeld der Absolvent:innen?
Intelligentere technische Systeme zur Wissensaneignung, zum Kompetenzerwerb
bieten bereits absehbar hochst individualisierte, orts- und zeitunabhingige Moglich-
keiten des interaktiven Lernens vor allem in mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Disziplinen an. Wenn individuelles Lernen in groflen Teilen automati-
siert von zentralen Plattformen und michtigen Content-Produzenten zu geringen
Kosten am Bildschirm oder in der Virtuellen Realitit verfiigbar ist, welche Rolle
iitbernehmen dann noch Lehrende und die Institution Hochschule?

Und nicht zuletzt: Sollte man sich den Kopf iiber die Innovation in der Region
der Hochschule zerbrechen, wenn kiinftig mit dem demografischen Wandel nur we-
nige Studierende und Lehrende in der Region tief verwurzelt sein wollen? Lernen
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und engagieren sich Studierende tiberhaupt gern fiir ihre/fiir unsere Region? Bleibt
die Regionalentwicklung ein definierendes Ziel unserer Arbeit? Oder bearbeiten un-
sere Studierenden und Absolvent:innen im Berufsleben — unabhingig von ihrer
Herkunft, ihrer wechselnden Verortung, ihrem zukiinftigen Lebensmittelpunkt und
Engagementsektor — nicht stets globale Probleme in transkulturellem Kontext? Wie
bringen wir kiinftig Regionalentwicklung, Globalisierung, Nachhaltigkeit und stu-
dentisches Engagement zusammen?

Wir alle werden als immerfort Lernende, als experimentierfreudige Lehrende
und als neugierige Wissenschaftler:innen unsere differenzierten Antworten zu den
anstehenden Fragen herausfinden. Unsere Hochschule als produktiver Lernort hat
sich mit dem QPL-Projekt Qualitit® in der Lehre deutlich professionalisiert. Gehen
wir diesen Weg weiter!
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1  Einleitung

Wie in allen Organisationen, die lernen und sich weiterentwickeln wollen, wird auch
an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften derzeit viel tiber die drei Hand-
lungsfelder Struktur, Kultur und Strategie gesprochen (vgl. Sattelberger, 1996). Span-
nend ist es aus Sicht der Initiator:innen des Projekts Qualitit?, im Riickblick festzu-
stellen, dass sich an der Hochschule Magdeburg-Stendal in allen drei Handlungs-
feldern etwas getan hat. Mehr noch: Es wurde Altbewidhrtes erweitert bzw. Neues
aufgebaut und, davon ausgehend, Erwartbares erreicht — und in allen Handlungsfel-
dern vollzog sich auch eine zumeist nicht geplante bzw. zu Anfang nicht vorausseh-
bare Innovierung.
Konkret zeigte und zeigt sich das

« im Diversitditsmanagement,

« in der digitalen Unterstiitzung der Lehre,

« in der Internationalisierung zu Hause,

« im Qualititsmanagement in Studium und Lehre,

- in der Praxisorientierung der Hochschule Magdeburg-Stendal sowie

« in der Hochschuldidaktischen Qualifikation, Beratung und Unterstiitzung.

2  Beispiele fiir Innovierungen im Projektverlauf

Mitarbeiter:innen und Studierende mit Unterstiitzungsbedarf bei der Vereinbarkeit
von Beruf, Studium und Familie und der Wahrung bzw. Durchsetzung von Chan-
cengleichheit wurden vor dem Projekt Qualitit? vom Familienservice bzw. von den
dezentralen und der zentralen Gleichstellungsbeauftragten der Hochschule Magde-
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burg-Stendal beraten und begleitet. Die Stelle der Koordinatorin fiir Chancengleich-
heit und Familienfreundlichkeit wurde iiber Qualititspakt-Lehre-Mittel aufgestockt
und dem ZHH zugeordnet, um auch das Diversititsmanagement an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal zu etablieren. Dies gelang hervorragend. Mittlerweile
wurde es — zunichst nicht geplant — sogar moglich, die verschiedenen ehren- und
hauptamtlichen Mitarbeiter:innen fiir Chancengleichheit, Gleichstellung, Vereinbar-
keit, Familie, Pflege, Diskriminierungsschutz und Diversititsmanagement strukturell
zu einem eigenen Servicebereich fiir Chancengleichheit zusammenzufiihren.

Immer mehr etabliert sich die Hochschule Magdeburg-Stendal dariiber hinaus
auch in den Handlungs- und Forschungsfeldern Gesundheit (vgl. Hartmann, Grei-
ner & Baumarten, 2017a, 2017b) sowie Inklusion (vgl. Becker & Morfeld, 2018; Wen-
zel, Morfeld, Ommert & Schubert 2017), deren Verkniipfung mit dem Servicebereich
fiir Chancengleichheit ebenfalls ansteht.

Studierende und Lehrende, die iiber duflerst heterogene Vorerfahrungen mit
der digitalen Kommunikation, dem digitalen Lernen und Lehren verfiig(t)en (vgl.
Morfeld, 2018), trafen vor Beginn des Projekts Qualitit® auf sehr unterschiedliche —
fachbereichs- und fachspezifische —Angebote der digitalen Unterstiitzung. Im ZHH
wurden deshalb ein Moodle-Service und ein Service zur Entwicklung digitaler Lehr-
Lern-Formate installiert. Uberraschend ist nicht nur, dass diese Services héchst um-
finglich genutzt werden, sondern dass von ihnen ausgehend mittlerweile umfing-
liche individuelle Weiterentwicklungen der Lehre getitigt und — iiber eine 2019 neu
gegriindete hochschulweite AG Digitalisierung — weitergesagt werden.

Fine neue Kultur des Wetteiferns, des Miteinanders und des Austauschs ist ent-
standen: Immer mehr Lehrende diskutieren nicht nur tiber ihre Erfahrungen mit
der Digitalisierung, sondern verhandeln auch tiber die Anerkennung der digital un-
terstiitzten Lehre.

Studierende wie auch Lehrende mit Incoming- oder Outgoing-Ambitionen
wandten sich, bevor das Projekt Qualitit’ startete, ausschlielich an das Internatio-
nal Office der Hochschule Magdeburg-Stendal. Zwecks Erweiterung des Portfolios
und zur Unterstiitzung des International Offices wurde im ZHH mithilfe der Pro-
jektmittel des Qualititspakts Lehre eine Stelle fiir Internationalisierung zu Hause
eingerichtet. Diese Stelle wurde ab dem Jahr 2015 proaktiv einbezogen in den ersten
Strategieentwicklungsprozess an der Hochschule Magdeburg-Stendal, den die Hoch-
schule zur Verwirklichung ihres Leitbildes aus dem Jahr 2011 in Angriff nahm.

Gerade im Riickblick auf diesen ersten Strategieentwicklungsprozess ist den
Verantwortlichen der Hochschule nunmehr klar, welche Art Strategie zur Hoch-
schule Magdeburg-Stendal, ihrem Profil und ihren Mitgliedern passt, und welche
nicht — eine unerwartete, aber tiberaus hilfreiche Erfahrung und Erkenntnis, die u. a.
durch die engagierte Arbeit des Projekts Qualitit* moglich wurde.
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3  Weitere Innovierungen in Struktur, Kultur und Strategie

Vor Beginn des Projekts Qualitit* gab es an der Hochschule ein eher haushalteri-
sches Controlling, das die Kapazititsberichterstattung der Hochschule gegentiber
dem Land Sachsen-Anhalt verantwortete und neben dem sich eine einfache Lehrver-
anstaltungsevaluation und ein akademisches Controlling zur Leistungsorientierten
Mittelverteilung zwischen den Fachbereichen und zur Durchfithrung von Studieren-
denbefragungen etabliert hatten. Durch das Projekt wurde es moglich, zusitzlich zu
diesen Services eine Kapazititsplanung und -beratung aufzubauen, um die Fachbe-
reiche beim Neuaufbau bzw. Umbau von Studiengingen beraten zu kénnen. Darii-
ber hinaus gelang der Aufbau eines zentralen Evaluationsbiiros, das die vorhandene
Lehrveranstaltungsevaluation kompetenzorientiert umstrukturierte, zusitzliche qua-
litative Lehrveranstaltungsevaluationsmethoden etablierte und hochschulweite Be-
fragungen jeglicher Art zu unterstiitzen begann.

Aufgrund der Erfolge der einzelnen Services wagte es die Hochschulleitung, sie
im Jahr 2019 zu einem Servicebereich Qualititsentwicklung in Studium und Lehre
zusammenzufassen. Diesem strukturell vollig neuen Servicebereich obliegt mittler-
weile auch die fiir die zukiinftige Lehrentwicklung der Hochschule hochst relevante
Prifung, ob und wie es moglich ist, die bisher einzeln und von externen Agenturen
durchgefiihrten Programmakkreditierungen der Studienginge zusammenzufiithren
zu einem hauseigenen einheitlichen kollegialen Studiengangsakkreditierungssys-
tem.

Fiir die Praxisorientierung der Hochschule Magdeburg-Stendal garantierte in
der Vergangenheit vor allem das Technologie- und Wissenstransferzentrum (TWZ)
mit seinem zuvorderst ingenieurwissenschaftlich ausgerichteten landesweiten Kom-
petenznetzwerk fiir Angewandte und Transferorientierte Forschung (KAT). Daneben
vertrat am Standort Stendal das Kompetenzzentrum Friithkindliche Bildung (KFB)
die human- und sozialwissenschaftliche Forschung. Der durch die QPL-Mittel mog-
liche Aufbau des Zentrums fiir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulfor-
schung erweiterte diese beiden bisherigen Perspektiven um die bildungswissen-
schaftlichen Blick auf die Hochschule selbst; und insbesondere ihre Lehre.

Durch das Vorhandensein des ZHH gelang es der Hochschule Magdeburg-
Stendal im Jahr 2017, zusdtzliche Fordermittel im Bund-Linder-Programm zur ,For-
derung des forschungsbasierten Ideen-, Wissens- und Technologietransfers an deut-
schen Hochschulen“ einzuwerben, weil es Ziel dieses Programmes ist, dass sich
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften auf Basis eines innovativen und stra-
tegischen Vorgehens im Transfer kulturell rekursiv stirker als , Innovative Hochschu-
len“ profilieren — mit einem verbesserten Transfer und einer deutlich verbesserten
Lehre. Mittlerweile plant die Hochschule Magdeburg-Stendal, aufbauend auf den ge-
nannten Einrichtungen, auch ihre Professorengewinnung deutlich zu innovieren.

Lehrende wie auch Studierende der Hochschule Magdeburg-Stendal konnten
sich vor Beginn des Projekts Qualitit’ nur hochschulextern oder im sogenannten
Studium Generale des Zentrums fiir Weiterbildung der Hochschule fortbilden. Um
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dies zu verbessern, wurde das ZHH aufgebaut, das hochschuldidaktische Qualifika-
tion, Beratung und Unterstiitzung anbietet, wozu u. a. ein umfassendes hochschul-
didaktisches Zertifikatsprogramm gehort. Das Qualifizierungsprogramm fiir studen-
tische Tutor:innen wurde inzwischen sogar akkreditiert.

Um diese Angebote strategisch zu rahmen, wurde an der Hochschule Magde-
burg-Stendal — angeregt durch Empfehlungen des Wissenschaftsrates im Jahr 2017
und nach eingehenden deutschlandweiten Recherchen und Analysen (vgl. Lequy &
Albrecht, 2019) — zusdtzlich eine hochschuleigene Strategie fiir die Hochschullehre
entwickelt. Lehrende und Studierende der Hochschule haben in einem partizipati-
ven Prozess 2017/18 in ,Leitlinien Lehren Lernen“ ihr Verstindnis vom Lehren und
Lernen und ihre Lehr- und Lern-Ziele festgehalten — und leben nunmehr die Leit-
linien, die 2019 auch vom Akademischen Senat beschlossen wurden.

4  Zusammenfassung

An der Hochschule Magdeburg-Stendal zeigt sich eine

« strukturelle Innovierung des Diversititsmanagements durch Zusammenfithrung
mit anderen dhnlichen Services in einem neuen Servicebereich fiir Chancen-
gleichheit,

« kulturelle Innovierung der digitalen Lehr-Lern-Unterstiitzung durch Wettbe-
werblichkeit, Austausch und Wissenstransfer,

« strategische Innovierung der Internationalisierung durch Einfithrung einer Inter-
nationalisierungsstrategie.

Und es gibt die
« strukturelle Innovierung der Controllingaufgaben durch Aufbau eines neuen
Servicebereichs fiir Qualititsentwicklung in Studium und Lehre,
« kulturelle Innovierung der Praxisorientierung und des Transfers durch Verkopp-
lung mit der Lehrentwicklung,
« strategische Innovierung der Hochschuldidaktik durch die Einfiihrung von Leit-
linien fiir ein gutes Studium und gute Lehre.

All diese Innovierungen wiren nicht moglich gewesen ohne die Férderung durch
das Bund-Linder-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitit in
der Lehre, durch die wir wie viele andere Hochschulen in ganz Deutschland dabei
unterstiitzt wurden, die Betreuung der Studierenden und die Qualitit der Lehre zu
verbessern.

Fir die nur durch diese Férderung mogliche Verbesserung der Personalausstat-
tung unserer Hochschule, die Unterstiitzung bei der Qualifizierung und Weiterqua-
lifizierung unseres Personals sowie bei der Einfithrung von Sicherungs- und Weiter-
entwicklungssystemen fiir eine hochwertige Hochschullehre sind wir sehr dankbar.
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