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1  Problemstellung: Die Qualititsentwicklung von Lehre und Studium

Fragen nach der Qualitdt der Lehre und des Studiums an Hochschulen werden
seit geraumer Zeit und verstéarkt als Folge der Bologna-Reform diskutiert. Dies
hingt zum einen damit zusammen, dass im Zuge der Bologna-Reform neue Her-
ausforderungen fiir die Organisation wie auch die didaktische Gestaltung von
Studienprogrammen zum Thema wurden, fiir die es in den Hochschulen keine
eingespielten Losungen gab (Kehm & Teichler, 2006). Zum anderen hat die Um-
setzung dieser Reform zu vielfdltiger Kritik gefiihrt, die sich in weiten Teilen auf
die (mangelnde) Qualitit von Lehre und Studium richtete. Exemplarisch sei auf
die vermeintliche Verschulung und Fragmentierung des Studiums, eine zu starke
Ausrichtung des Studienverhaltens auf Priifungen sowie eine daraus resultieren-
de Reduktion des Studiums auf das Memorisieren von priifungsrelevantem Wis-
sen hingewiesen (Bloch, 2004; Schultheis, Cousin & Roca i Escoda, 2008; Ste-
gemann, 2007).

In den Hochschulen, aber auch in der staatlichen Hochschulférderpolitik,
wurden zahlreiche Einzelinitiativen gestartet, um den erkannten Schwachen ent-
gegenzuwirken. Bestehende Ansédtze wie die Hochschuldidaktik sollten gestarkt,
neuere Ansitze wie das Hochschulmanagement sollten mit Bezug auf die Gestal-
tung der Hochschullehre weiterentwickelt werden (z. B. Witte, 2006). Doch we-
der in der Hochschulforschung noch in der Hochschulpolitik lag diesen Initiati-
ven ein kohdrenter Bezugsrahmen zugrunde, der die Praxisentwicklungen sowie
die Erkenntnisgewinnung jenseits struktureller Vorgaben und Analysen anleiten
und unterstiitzen konnte.

So stellt sich die Situation nach mehr als einem Jahrzehnt der Bologna-
Umsetzung schlaglichtartig so dar, dass eine Vielzahl anspruchsvoller Program-
matiken auf ebenso zahlreiche Einzelinitiativen treffen, die mit dem Anspruch
verbunden sind, die Qualitdt von Lehre und Studium zu verbessern. Die Pro-
grammatiken verbinden sich mit Schlagworten wie beispiclsweise der Orientie-
rung an so genannten ,,Learning Outcomes* (European Commission, 2001) oder
einem ,,Shift from Teaching to Learning* (Barr & Tagg, 1995).
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Diese und weitere Schliisselbegriffe haben den Diskurs der letzten Jahre
auch in der deutschsprachigen Hochschuldidaktik wesentlich geprégt (Schneider,
Szczyrba, Welbers & Wildt, 2009; Knauf, 2003; Graus & Welbers, 2005). Paral-
lel dazu schufen o6ffentliche Forderprogramme einen Nahrboden fiir die Konzi-
pierung und Durchfithrung zahlreicher Entwicklungsprojekte an Hochschulen (in
Deutschland beispielsweise der ,,Qualitdtspakt Lehre* sowie die Forderlinie des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung ,,Hochschulforschung als Bei-
trag zur Professionalisierung der Hochschullehre®). Dabei zeigt die Vielzahl der
verfolgten Ziele innerhalb dieser Programme die Bandbreite der Aktivititen, die
mit der Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre verbunden wird. So wer-
den einerseits Malnahmen zur Verbesserung der Studienbedingungen gefordert,
um beispielsweise die Studienabbrecherquoten zu verringern; andererseits wer-
den hochschuldidaktische Malnahmen ausgeweitet, um durch die Weiterbildung
der Dozierenden die Qualitit der Lehre zu unterstiitzen. Dabei wird stillschwei-
gend der Pramisse gefolgt, dass iiber die personalen letztlich auch die strukturel-
len und kulturellen Bedingungen der Hochschullehre erreicht werden miissen
und konnen. Fiir den hier diskutierten Zusammenhang ist dabei bedeutsam, dass
die Perspektive auf die Qualititsentwicklung in Lehre und Studium iiber die in-
dividuelle Kompetenzentwicklung der Lehrenden in Hochschulen hinausgeht.

An dieser Stelle setzt dieser Beitrag an. Er verfolgt die Leitfrage: Wie kon-
nen die angedeuteten Perspektiven und Fragestellungen — Qualitétssicherung und
-entwicklung, Professionalisierung der Lehrentwicklung und organisationsbezo-
gene Verdanderungen — aufgenommen und strukturiert werden, um einen kohéa-
renten Rahmen sowohl fiir die Praxisentwicklung als auch fiir die Erkenntnisge-
winnung im Hinblick auf die Qualititsentwicklung von Lehre und Studium zu
entwickeln?

Die Uberlegungen folgen dabei der Annahme, dass eine Erweiterung von
Selbstverstandnis und Ansatz der Hochschuldidaktik erforderlich ist, um an den
Hochschulen Verdnderungen in Lehre und Studium mit der Chance auf eine
nachhaltige Wirkung auszulésen. Ausgehend von einer iiberblicksartigen Be-
standsaufnahme verschiedener theoretischer und konzeptioneller Zuginge zu
Lehre und Studium (Kap. 2) wird in Kap. 3 unter dem Begriff der ,pidagogi-
schen Hochschulentwicklung® ein Bezugsrahmen fiir die lehrbezogene Qualitts-
entwicklung an Hochschulen aufgenommen (Euler, 2013). Pddagogische Hoch-
schulentwicklung steht dabei fiir saimtliche Aktivitdten an Hochschulen, um an-
gestrebte Verdnderungen in Lehre und Studium zu gestalten.
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2 Verschiedene Entwicklungsansiitze zur Gestaltung des Lehrens und
Studierens

Im Zusammenhang mit der Qualititsentwicklung des Lehrens und Studierens
sind verschiedene Entwicklungsansitze entstanden, die auf unterschiedlichen
Ebenen das Lehren und Lernen an Hochschulen fokussieren. Diese Ansdtze wer-
den im Folgenden skizziert. Dabei wird der Fokus auf die Darstellung des Status
Quo gerichtet, die Entstehungsprozesse bleiben hingegen weitgehend ausgeblen-
det.

2.1 Hochschuldidaktische Qualifikation von Hochschullehrenden

Im deutschsprachigen Raum wird die Weiterentwicklung der Hochschullehre
stark mit der Hochschuldidaktik verbunden. Die Hochschuldidaktik verfolgt da-
bei iibergreifend das Ziel, die Hochschullehrer/-innen in ihrer Lehrkompetenz
aus- und weiterzubilden (z. B. Brendel, 2005). Dabei kénnen grob verschiedene

Angebotsformate unterschieden werden (modifiziert nach Wildt, 2005)1:

=  Formale Aus- und Weiterbildung von Lehrenden: Das Angebot an hoch-
schuldidaktischen Aus- und Weiterbildungsprogrammen ist inzwischen sehr
umfassend und fiihrt i. d. R. zu einer individuellen Zertifizierung der Leh-
renden in Hochschuldidaktik. Teilweise schlieen sich auch Hochschulen
zusammen, um eine hochschuliibergreifende Zertifizierung vorzunehmen
(z. B. Baden-Wiirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik, hochschuldi-
daktisches Zertifikatsprogramm in Sachsen).

=  Beratung: Angeboten werden verschiedene Formate wie die Unterstiitzung
bei der Gestaltung der Lehrpraxis in Form von bedarfsorientierten Bera-
tungsgespriachen oder die Reflexion der Unterrichtstitigkeit, z. B. durch
Lehrhospitationen. Hinzu kommen vermehrt Coaching-Angebote, welche
die Lehrenden individuell in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzen.

=  Kompetenzentwicklung der Studierenden: In diese Kategorie fallen Ange-
bote wie die Entwicklung von Schliisselqualifikationen, z. B. im wissen-
schaftlichen Schreiben, im Selbstmanagement sowie die Ausbildung von
Tutoren/-innen.

= Studienverbundene Angebote: Hierzu gehoren Formate, die cinen Beitrag
zur Curriculumsentwicklung oder zur Evaluation an Hochschulen leisten.

1 Weiterhin gibt es Instrumente, die je nach Ausgestaltung unterschiedlichen Kategorien von
Angeboten zugeordnet werden konnen (z. B. das Lehrportfolio) (Wildt, 2005).
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Diese sind aber nur vereinzelt in hochschuldidaktischen Zentren angesie-
delt. Héufiger gibt es hierzu an den Hochschulen separate Einrichtungen.
Sofern sie in der Hochschuldidaktik verortet sind, werden sie weniger als
didaktisches respektive paddagogisches Handlungsfeld angesehen, sondern
sind der Verwaltung bzw. dem Hochschulmanagement zugeordnet (Krober,
2010).

Wildt (2013, S. 217ff.) fasst den Entwicklungsstand der Hochschuldidaktik iiber
zehn Thesen zusammen, von denen die folgenden Punkte fiir den hier aufgebau-
ten Kontext relevant sind:

=  Hochschuldidaktische Angebote zielen primér auf die Entwicklung didakti-
scher Lehr- und Beratungskompetenzen und werden in vielféltigen Forma-
ten organisiert. Das Spektrum reicht von formalen Weiterbildungen in Se-
minaren, Workshops oder umfangreichen Ausbildungsprogrammen bis zu
semi- oder informellen Angeboten im Rahmen von Coachings, Hospitatio-
nen, Brown Bag Lunches oder Portfolios.

=  Die Angebote erreichen primir den wissenschaftlichen Nachwuchs, Profes-
soren nehmen die Angebote nur selten wahr.

= Die Angebote werden teilweise fachiibergreifend, teilweise fachdisziplin-
spezifisch organisiert. Dabei werden didaktische Kompetenzen auf der Wis-
sens-, Fertigkeits- und Einstellungsebene angestrebt (knowledge, skills, be-
liefs).

Die an vielen Hochschulen vorhandene und z. T. umfassend ausgebaute Hoch-
schuldidaktik kann durchaus einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung
des Lernens und Lehrens leisten. Allerdings wird ihre Rolle héufig als die eines
Dienstleisters verstanden (z. B. Wissenschaftsrat, 2008). Dies wird auch daran
erkennbar, dass vielfach externe Trainer/-innen die Weiterbildungsangebote
durchfithren. Diese besitzen zwar héufig eine hohe seminardidaktische Kompe-
tenz, doch es fehlt ihnen teilweise der direkte Erfahrungshintergrund aus den
Anwendungskontexten der Hochschule, die fiir eine Umsetzung in der Lehre ent-
scheidend sind. Damit ist nicht zuletzt auch die Glaubwiirdigkeit der Weiterbil-
dungsangebote gefdhrdet (Krober, 2010).

Fiir eine grundlegende Verdnderung der Lehr-/Lernkultur an den Hochschu-
len erscheinen Verdnderungsinitiativen, die ausschlieBlich auf der individuellen
Ebene der Lehrenden bzw. deren Lehrveranstaltungen ansetzen, nur begrenzt
wirksam und nachhaltig (Wildt, 2005; Jenert & Brahm, 2010). Als problematisch
wird dabei vor allem angesehen, dass diese Art der MaPnahmen héufig versan-
den, sobald die Unterstiitzung zentraler Stellen (z. B. in Form von Beratungsleis-
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tungen) wegfillt (D’ Andrea & Gosling, 2005). Vielmehr werden Verdnderungen
auf der individuellen Ebene hdufig von strukturellen oder kulturellen Faktoren
iiberlagert, so dass die angestrebte Innovation nicht oder verkiirzt bei den Studie-
renden ankommt (Jenert & Brahm, 2010). So wire es beispielsweise nicht sinn-
voll, innerhalb von hochschuldidaktischen Ausbildungsprogrammen neue Prii-
fungsformate zu propagieren, wenn diese von den Priifungsordnungen nicht vor-
geschen sind. Oder es ware vermutlich gegenproduktiv, die Dozierenden in der
Umsetzung von anspruchsvollen Lehrkonzepten zu schulen, wenn zu befiirchten
ist, dass diese innerhalb eines Studienprogramms isoliert bleiben und die Studie-
renden weniger aufwendige Kurse wéhlen konnen.

2.2 Disziplindre Kulturen und Hochschulsozialisation

Der Ansatz der disziplindren Kulturen versteht die Wissenschaftswelt als eine
Landschaft weltweit organisierter Gemeinschaften (Miller & Fox, 2001), deren
geteilte Werte und Uberzeugungen das Denken und Handeln ihrer Mitglieder —
d. h. auch deren Lehrpraxis — priagen. Es wird davon ausgegangen, dass im Wis-
senschaftssystem die Charakteristika der jeweiligen disziplindren Community ei-
ne grofiere Bedeutung fiir das Denken und Handeln des Einzelnen besitzen als
die organisationskulturellen Einfliisse der verschiedenen Hochschulen, an denen
die einzelnen Forschenden arbeiten (Becher, 1987; Vilimaa, 1998). Der Ansatz
stiitzt sich dabei auf die Beobachtung, dass weitestgehend durch die akademische
Disziplin bestimmt wird, was als wissenschaftlich gilt, was ,,richtige” und ,,gute*
Forschung auszeichnet, wie Forschungsergebnisse prasentiert und honoriert wer-
den usw. (Miller & Fox, 2001; Becher, 1981). Das Konzept der disziplindren
Kulturen ist fiir die Gestaltung der Hochschullehre bedeutsam, da die Spezifika
der jeweiligen disziplindren Gruppierungen sich nicht nur in Vorstellungen {iber
die Natur und den Zweck wissenschaftlicher Erkenntnis niederschlagen, sondern
auch in den sozialen Umgangsformen innerhalb der jeweiligen Wissenschafts-
Communities sowie in der alltdglichen Arbeits- und damit auch Lehrpraxis. Dis-
ziplindre Kulturen werden also nicht nur im Bereich der Forschung offenbar,
sondern beinhalten auch mehr oder weniger ausgepriagte Traditionen hinsichtlich
der Hochschullehre. Diese disziplinbezogene Perspektive auf die Hochschullehre
wird unter dem Begriff der (Studien-) Fachkulturen gefasst.

Speziell in der deutschsprachigen Hochschulforschung besteht eine mehr als
30-jahrige Forschungstradition, die das Verhéltnis von Studienfach, Lehrenden
und Studierenden aus einer soziologischen Perspektive mit Fokus auf Sozialisa-
tionsprozesse untersucht (Huber, Liebau, Portele & Schiitte, 1983; Liebau & Hu-
ber, 1985; Multrus, 2005). Vor allem im deutschsprachigen Raum hat dabei die
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Rezeption der soziologischen Theorien Bourdieus, insbesondere sein Konzept
des Habitus einen entscheidenden Einfluss (Frank, 1990; Huber et al., 1983; Hu-
ber & Portele, 1981). Aus dieser Perspektive betrachtet, ist Hochschullehre im
Wesentlichen als Sozialisationsprozess zu verstehen, in dessen Rahmen die Leh-
renden als Akademiker/-innen bemiiht sind, das Spezifische ihrer Disziplin an
die Studierenden weiterzugeben. Hochschullehrende verfolgen dementsprechend
— intentional oder nicht-intentional — die Reproduktion ihrer eigenen wissen-
schaftlichen Disziplin (Frank, 1990).

Praktiken der Hochschullehre — als Teil der disziplindren Kultur verstanden
— sind dann ebenfalls Gegenstand solcher fachlicher Sozialisationsprozesse. Ver-
einfacht ausgedriickt: Nachwuchswissenschaftler/-innen lernen so zu lehren wie
ihre Vorbilder innerhalb der eigenen Disziplin. Die starke disziplindre Identitét
von Akademikern/-innen und die vergleichsweise schwache Identifizierung mit
der Organisation Hochschule bedeuten wichtige Implikationen fiir die Lehrent-
wicklung an Hochschulen. So sollten lehrbezogene GestaltungsmaBBnahmen —
unabhdngig davon, ob sie die Qualifizierung einzelner Lehrender oder die Ge-
staltung von Lehrstrukturen betreffen — in bestehende disziplindre Traditionen
eingebettet sein. Hochschuldidaktische Konzepte und Begrifflichkeiten kénnen
je nach Disziplin unterschiedlich verstanden und gegebenenfalls abgelehnt wer-
den, weil sie fundamentalen Kulturelementen der adressierten Disziplin (z. B.
begriffliche Konventionen) widersprechen (Jenert, 2014). Dies kann beispiels-
weise fiir die Verwendung einer (allzu) ,,paddagogischen” Sprache im Kontext
von Natur- oder Ingenieurswissenschaften gelten.

Die Hochschul- bzw. hochschuldidaktische Forschung kann in Bezug auf
disziplindre Kulturen und damit verbundene Sozialisationsprozesse eine recht
umfassende Befundlage vorweisen. Allerdings wurden deren Erkenntnisse bis-
lang kaum systematisch in der Lehrentwicklung beriicksichtigt. Zwar haben ver-
schiedene Disziplinen fachbezogene Hochschuldidaktiken entwickelt, allerdings
lauft ein solcher Zugang dem Anspruch zuwider, die Lehrqualitit organisations-
weit und damit nachhaltig zu entwickeln. Zudem stoB3en fachbezogene Entwick-
lungsansitze schnell an ihre Grenzen, wenn diszipliniibergreifende Herausforde-
rungen zu bearbeiten sind, beispielsweise im Rahmen mehrdisziplindrer Studien-
programme, die in Zeiten des Bachelor-/Master-Systems eher die Regel denn ei-
ne Ausnahme darstellen (Barisonzi & Thorn, 2003; Huber et al., 1994).

2.3 Studienprogrammentwicklung

Die Gestaltung von Studienprogrammen hat in den vergangenen Jahren stark an
Bedeutung gewonnen. Katalysiert wurde diese Perspektiverweiterung — von Ein-
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zelkursen hin zur Gestaltung groBerer Einheiten wie Modulen und ganzen Curri-
cula — durch die Notwendigkeit, Bologna-konforme Studienstrukturen an Hoch-
schulen zu implementieren. Entsprechend liegt heute eine Vielzahl wissenschaft-
licher Publikationen, Konzeptpapiere und Praxisberichte vor, die sich mit Fragen
wie der Definition von Kompetenzen als Programmzielen, der Modulgestaltung
oder der Umsetzung des European Credit Point Systems (ECTS) befassen (Mari-
an, 2007; Keller, 2006; Webler, 2005). Zusammen mit Erkenntnissen zur Gestal-
tung modularisierter Curricula sowie Modellen zur Curriculumentwicklung aus
dem angloamerikanischen Raum (Betts & Smith, 1995; Burke, 1995; Young,
1995; Jenkins & Walker, 1994) ist mittlerweile eine breite Basis an Konzepten,
praktischen Erfahrungen und teilweise wissenschaftlich-empirischen Erkenntnis-
sen zur Entwicklung von Studienprogrammen vorhanden.

Wihrend zundchst vor allem die europaweite Angleichung der Studien-
strukturen im Mittelpunkt stand (Modularisierung und ECTS), riickten im Ver-
lauf der Bologna-Implementation immer stirker auch (hochschuldidaktische)
Fragen der Lehrqualitét in den Mittelpunkt. Die Strukturreform sollte auch dazu
genutzt werden, neuere didaktische Konzepte in die Hochschullehre zu integrie-
ren. Die angestrebten Innovationen wie Outcome- und Kompetenzorientierung
sowie stirkere Studierendenorientierung, lassen sich grob mit dem Konzept des
,.Shift from Teaching to Learning™ (Barr & Tagg, 1995; Wildt, 2004) zusammen-
fassen. Anstatt disziplindrer Inhalte sollen angestrebte Lernergebnisse der Stu-
dierenden zum Ausgangspunkt der Lehrgestaltung genommen werden. Als Kon-
sequenz setzt die didaktische Gestaltung der Hochschullehre ein tiefergehendes
Versténdnis der Lernprozesse Studierender voraus (z. B. hinsichtlich des Vor-
wissens, vorhandener Lernkompetenzen und -strategien).

Trotz umfassender Bemiihungen, den Strukturwandel durch Bologna mit
den skizzierten didaktischen Innovation auf Studienprogrammebene zu kombi-
nieren, haben sich die gewiinschten Effekte — d. h. letztlich ein grundlegender
Wandel der Lehr- und Lernkultur — nicht im erhofften Ausmaf eingestellt. Bei-
spielsweise verbleiben Kompetenzprofile hdufig auf der Ebene normativer Vor-
gaben, ohne konkrete Konsequenzen fiir die Lehrpraxis innerhalb eines Studien-
programms (Jenert, 2011). Mitunter scheinen Bologna-konforme Studienstruktu-
ren gar das Gegenteil dessen bewirkt zu haben, was im Rahmen der hochschul-
didaktischen Reformprogrammatik angestrebt wurde. Modularisierten Studien-
programmen wird mitunter vorgeworfen, das Studium zu fragmentieren und in-
haltlich zu iiberfrachten (Bloch, 2007; Schultheis et al., 2008; Stegemann, 2007).

Auf der Ebene der Studienprogrammgestaltung zeigt sich eine zentrale Her-
ausforderung fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre besonders deutlich:
Wird der Anspruch verfolgt, Lehrentwicklung jenseits der hochschuldidakti-
schen Qualifizierung der individuellen Lehrenden zu betreiben, sind Konzepte
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zur nachhaltigen Organisationsentwicklung im Bereich der Hochschullehre not-
wendig. Das Beispiel Bologna illustriert in diesem Zusammenhang, dass Struk-
turveranderungen auf der Programmebene alleine nicht ausreichen, um Lehr- und
Studienpraktiken in die gewiinschte Richtung zu veréndern.

2.4 Hochschulmanagement

Das Hochschulmanagement beschiftigt sich mit der Steuerung und Fiihrung von
Hochschulen. In personeller Hinsicht gehdren dem Hochschulmanagement im
Kern der Rektor, die Prorektoren und der Kanzler an; zusitzlich werden i. d. R.
die Dekane der Fachbereiche zum Management gezéhlt (Heintichs, 2010). Das
Hochschulmanagement steht in einer engen Verbindung zu den Entscheidungs-
gremien in der Hochschule (z. B. Senat, Fakultétsrat). Zu den Aufgaben des
Hochschulmanagements gehoren die Berufung neuer Professoren/-innen, Hoch-
schulmarketing und —finanzierung, das Qualitdtsmanagement sowie das strategi-
sche Management (ebd.). Dabei bestehen im Hochschulmanagement enge Bertih-
rungspunkte mit der Qualitdtsentwicklung der Lehre:

= In Berufungsverfahren kann die Lehrkompetenz der Bewerber eine mehr
oder weniger hohe Bedeutung erhalten. In vielen Féllen kann festgestellt
werden, dass ,,[...] trotz aller Rufe nach besseren piddagogischen und Ma-
nagementfahigkeiten der Bewerber auch noch heute bei Berufungen [...]
die Qualitdt der Forschung ausschlaggebendes Bewertungskriterium ist*
(Schmitt, Arnhold & Riide, 2004, S. 20).

=  Beim Hochschulmarketing geht es u. a. um die Profilierung der Hochschu-
len, damit ist sehr eng das Profil der Studienprogramme verbunden [Quer-
verweis Studienprogrammentwicklung], was nicht zuletzt aus einer stdrke-
ren Mobilitdt der Studierenden und einem stérkeren Wettbewerb der Hoch-
schulen um potenzialreiche Studierende resultiert (Reckenfelderbaumer &
Kim, 2006). So ist vermehrt auch davon auszugehen, dass die Qualitdt eines
Studienprogramms, z. B. die Studierbarkeit und die Kompetenz der Dozie-
renden, einen Einfluss auf die Wahlentscheidungen der Studierenden hat
(ebd.).

= Der Gesamtbereich der Qualitdtsentwicklung bezieht sich auf verschiedene
Prozesse an der Hochschule: die Verwaltung, die Forschung und die Lehre.
Mit Blick auf die Lehre werden teilweise von Seiten der zentralen Quali-
tatsentwicklung Lehrevaluationen durchgefiihrt, deren Ergebnis einen Ein-
fluss auf die karrierebezogene Bewertung und idealerweise auch die Kom-
petenzentwicklung der Lehrenden haben konnen.
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=  Die personenbezogenen Aufgaben des Hochschulmanagements werden in
Anlehnung an die Praxis an angelsdchsischen Hochschulen auch unter den
Begriff des Faculty Managements gefasst. Hierunter fallen alle Aufgaben
der Rekrutierung, Entwicklung und Evaluation des wissenschaftlichen Per-
sonals. Die Entwicklung und der Ausweis von Lehrkompetenzen spielt ins-
besondere bei Nachwuchswissenschaftlern unterhalb der berufenen Profes-
soren eine grofie Rolle.

An den Universitiaten nehmen die Positionen im Umfeld des Hochschulmanage-
ments, so genannte Hochschulprofessionen (im englischsprachigen Raum als
Third Space bezeichnet) zu (Klumpp, 2010; Whitchurch, 2008). Dabei handelt es
sich um Stellen, die weder zur Routine-Administration, noch direkt zu For-
schung und Lehre gehoren (ebd.). Mit der Schaffung dieser Stellen geht eine
Professionalisierung der Aufgabentrdger einher, die u. a. auf die zunehmende
Komplexitit der anfallenden Aufgaben zuriickzufiihren ist, aber auch auf die an-
steigende Rechenschaftspflicht der Universititen gegeniiber den Finanzgebern.

Allerdings ist zu konstatieren, dass die von Seiten des Hochschulmanage-
ments durchgefithrten Maflnahmen in der Regel eine allenfalls indirekte Wirkung
auf die Lernkultur an Hochschulen haben. In Abgrenzung zu den zuvor genann-
ten Aufgabenbereichen zielt das Hochschulmanagement primér auf die effiziente
Organisation und Steuerung der mit dem Lehren verbundenen Prozesse und
Strukturen.

3 Modell der Piddagogischen Hochschulentwicklung

Den skizzierten Forschungs- und Entwicklungsansétzen zur Gestaltung des Leh-
rens und Studierens ist gemein, dass die daraus entstandenen Erkenntnisse, Initi-
ativen und Kompetenzen nur einen begrenzten Einfluss auf oder eine mangelnde
Nachhaltigkeit fiir die didaktische Gestaltung der Hochschullehre haben.

Das Modell der ,Pddagogischen Hochschulentwicklung® (Euler, 2013) setzt
an dieser Herausforderung an und hat zum Ziel, die verschiedenen Entwick-
lungsansdtze in einem Bezugsrahmen zu verbinden. Das Modell sieht drei Ebe-
nen vor, die in Interdependenzen zueinander stehen (siche Abbildung 1):

= Ebene der Lernumgebungen: Kompetenzentwicklung der Lehrenden und
der Studierenden und — damit verbunden — Gestaltung von Lehr-/
Lernumgebungen und Kurse

= Ebene der Studienprogramme: Gestaltung von Profil und Zusammenwirken
der Kurse in einem Studiengang
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=  Ebene der Organisation: Gestaltung der strukturellen und kulturellen Rah-

menbedingungen der Lehre an der Hochschule.
Um eine nachhaltige Wirkung auf die Qualititsentwicklung von Lehre und Stu-
dium zu entfalten, miissen Initiativen, die operativ primér auf der individuellen
Ebene ansetzen, auch die Gestaltung erfolgskritischer Rahmenbedingungen auf
der curricularen und/oder organisationalen Ebene in den Blick nehmen. Gleiches
gilt fiir Initiativen, die auf den anderen beiden Ebenen initiiert werden. Illustrie-
ren ldsst sich dies am Beispiel einer Initiative zur Curriculumsentwicklung: Den
Ausgangspunkt bildet die Bestrebung, die {iberfachlichen Zieldimensionen ,kriti-
sches Denken‘ und ,individuelle Verantwortlichkeit® {iber die Pflichtveranstal-
tungen des Curriculums zu fordern. Um diese Zielsetzung operativ wirksam
werden zu lassen, ist es einerseits notwendig, auf der individuellen Ebene die
Dozierenden zu unterstiitzen. Sie miissen gegebenenfalls ihre individuellen
Lehrkompetenzen im Hinblick auf diese Ziele weiterentwickeln und ihre Veran-
staltungsdesigns entsprechend anpassen. Gleichzeitig sind strukturelle Anderun-
gen auf der organisationalen Ebene notwendig, wenn beispielsweise verschiede-
ne Pflichtveranstaltungen zusammengelegt oder andere Priifungsformen einge-
fithrt werden.

Die Gestaltungs- bzw. Entwicklungsausrichtung auf den drei Ebenen, im-
pliziert Uberlegungen iiber die Gestaltung von Veriinderungsprozessen zu integ-
rieren. Je nach Umfang und Méchtigkeit eines Verdnderungsvorhabens erfordert
dies ein synergetisches Zusammenwirken von Change Management- und Change
Leadership-Rollen.

Das Beispiel macht das Bestreben deutlich, im Rahmen der ,Pddagogischen
Hochschulentwicklung® die verschiedenen Ebenen innerhalb einer Verdnde-
rungsinitiative gleichzeitig in den Blick zu nehmen. Dadurch kdnnen unter-
schiedliche Forschungs- und Gestaltungsinitiativen an einer Hochschule entste-
hen, die zwar jeweils einen spezifischen Schwerpunkt haben, aber immer alle
drei Ebenen beriicksichtigen.
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Strategische Ziele fiir Lehre und Studium

! i !

[ Ebene der Lernumgebungen: ]

Kompetenzentwicklung und
didaktische Designs

Change Management/

Change Leadership

Ebene der Studienprogramme: Ebene der Organisation:
Gestaltung des Profils und der Gestaltung der strukturellen und
Kohirenz eines Studiengangs kulturellen Rahmenbedingungen

Abbildung 1: Bezugsrahmen der Padagogischen Hochschulentwicklung
(Quelle: Euler, 2013; auch Brahm, Jenert & Meier, 2010).

Der Bezugsrahmen wird als heuristische Strukturierungshilfe angesehen, welche
das Arbeitsfeld der padagogischen Hochschulentwicklung nédher konturiert. Zur
Konkretisierung der Aktivitdten benennt der Bezugsrahmen die strategischen
Ziele, Gestaltungsfelder und Handlungsprinzipien/-strategien, welche die Arbeit
in der pddagogischen Hochschulentwicklung leiten sollen.

Strategische Ziele fiir Lehre und Studium

Es erscheint zunédchst trivial, wenn fiir einen zentralen Bereich wie Studium und
Lehre die Bestimmung und Ausweisung von strategischen Zielen gefordert wird.
Es stellt sich die Frage, ob die Studienziele aus den fiir die Lehrveranstaltungen
vorhandenen Lernzielen aggregiert werden konnten. Aus zwei Griinden erscheint
dies nicht moglich. Zum einen wird auch heute der Gegenstand einer Lehrveran-
staltung héufig nicht tiber Ziele, sondern iiber Inhalte strukturiert. Zum anderen
ist fragwiirdig, ob aus einer Aggregation der Ziele einzelner Lehrveranstaltungen
die konsistente Ausweisung eines Leitbilds fiir Lehre und Studium oder fiir den
,idealen‘ Absolventen eines Studiengangs generiert werden kann. Die Entwick-
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lung und Ausweisung strategischer Ziele fiir Lehre und Studium erfordert mehr
als eine einfache Aggregation.

Auf welche Aspekte sollte sich die Entwicklung von strategischen Zielen
beziehen? Die strategischen Ziele adressieren die Leitideen fiir die Gestaltung
von Lehre und Studium an der jeweiligen Hochschule. Uber die Strategie bezieht
die Hochschule eine grundlegende Position, beispielsweise zum Verhéltnis zwi-
schen Beschaftigungsfahigkeit und Personlichkeitsentwicklung, von Karriereori-
entierung und gesellschaftlicher Verantwortung, oder von Wissenschaftlichkeit
und Praxisndhe. Zudem transportieren strategische Ziele Erwartungen an die
Lehrenden der Hochschule, auch im Verhiltnis zu anderen Handlungsfeldern wie
beispielsweise der Forschung. Letztlich bieten sie damit eine Entscheidungshilfe,
welche lehrbezogenen Initiativen kurz- bzw. mittelfristig als prioritdr beurteilt
werden.

Strategische Ziele nehmen nicht nur unterschiedliche Bezugspunkte auf,
sondern konnen zudem auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert
sein. In der allgemeinen Form kdnnen sie den Charakter einer Vision oder eines
Leitbilds besitzen, in einer konkreteren Auspriagung referenzieren sie auf abge-
grenzte strategische Einheiten wie beispielsweise einen Fachbereich oder eine
Disziplin (z. B. Cordes, 2001; Roland, 2001; Boos, Grubendorfer & Mey, 2013).

Ebene der Lernumgebungen

Auf dieser Ebene stehen zunidchst die Schwerpunkte der traditionellen Hoch-
schuldidaktik im Vordergrund, die didaktische Kernfragen wie u. a. die Bestim-
mung von Lernzielen, Diagnose von Lernvoraussetzungen, den variantenreichen
Einsatz von Lehr-/Lernmethoden, das valide Priifen und die lernforderliche In-
teraktionsgestaltung zwischen Lehrenden und Studierenden adressiert. Unabhén-
gig von diesen unverdndert bedeutsamen Aspekten beziehen sich die Professio-
nalisierungsanspriiche an Lehrende angesichts der steigenden Herausforderungen
aktuell auch auf weiterfilhrende Zielsetzungen. Beispielsweise beziehen sich
neuere Uberlegungen auf die Ansprache bisher kaum erreichter Zielgruppen, so
beispielsweise in die Hochschule neu eintretende Professoren/-innen (Wildt,
2013). Dies ist beispielsweise iiber spezifische Einfiihrungsprogramme méglich
(Wild, Becker, Stegmiiller & Tadsen, 2010). In diesem Zusammenhang werden
auch vermehrt Mentoring-Angebote genutzt, um beispielsweise erfahrene Leh-
rende in die hochschuldidaktischen Entwicklungsprozesse einzubinden. Gleich-
sam bedeutsam ist auch die Frage nach dem Stellenwert von Forschung und Leh-
re aus Sicht der Lehrenden. Fiir viele Lehrende stellt sich die Frage, wie viel Zeit
und Energie sie mit Blick auf die hdufig eher forschungsorientierten Anforde-
rungen in Berufungsverfahren in die Lehre investieren sollen (Schmitt et al.,
2004). In Verbindung mit Initiativen auf der Ebene der Studienprogramme stellt
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sich auch die Frage, wie aussercurriculare Lerngelegenheiten und studienbeglei-
tende Priifungsformen (z. B. Portfolio, Projektarbeiten, Campus-Credits) gestal-
tet werden konnen.

Ebene der Studienprogramme

Auf der Ebene der Studienprogramme bekommen die in Vision, Leitbild und
Strategie formulierten Vorstellungen {iber ein hochwertiges Studium bzw. den
,idealen® Absolventen/die ,ideale® Absolventin eine konkrete Gestalt. Dabei geht
es zum einen darum, dem Programm eine kohérente Struktur zu verleihen, bzw.
umgekehrt, die in den einzelnen Kursen verfolgten Ziele auf einen Gesamtrah-
men auszurichten. Systematischen Programmentwicklungsprozessen stellt sich
u. a. die Frage, wie iibergeordnet formulierte (strategische) Ziele in das Studien-
programm aufgenommen und dort konkretisiert werden konnen (Brahm &
Jenert, 2013; Brahm, 2013). Zu kldren ist dabei, welches spezifische Profil das
Programm gegeniiber vergleichbaren Angeboten anderer Hochschulen auszeich-
nen soll. Weiterhin besteht eine besondere Herausforderung darin, die Ziele der
im Programm angebotenen Lehrveranstaltungen auf die Programmziele zu be-
ziehen und mit validen Priifungen zu verbinden (Biggs, 2003). Im Rahmen stu-
dienorganisatorischer Entscheidungen (u. a. Zulassungsregeln, Modulzuschnitte,
Kohérenz der Lehrveranstaltungen, Balance von Breite und Tiefe, Pflicht- und
Wahlkursen) kommt es insbesondere darauf an, die Lehrenden in lebendige Ab-
stimmungs- und Kommunikationsprozesse einzubinden (Jenert, 2011; Jenert,
2012).

Ebene der Organisation

Auf dieser Ebene werden iibergreifende Fragestellungen aufgenommen, die sich
einerseits auf die strukturelle Verankerung der lehr- und studienbezogenen Akti-
vititen in der Aufbau- und Ablauforganisation der Hochschule richten. Sie kon-
kretisieren die Vorstellungen iiber die erstrebenswerten Prozesse und Ergebnisse
eines Studiums sowie die Rahmenbedingungen, unter denen das Studieren an der
Hochschule gefordert wird. Andererseits werden auf dieser Ebene jene Aktivita-
ten adressiert, die einen potenziellen Einfluss auf die Lehr- und Lernkultur in der
Hochschule besitzen. So strebt beispielsweise Barnett (2011) nach Lernkulturen,
in denen Studierende ihr Studium mit Neugier, Passion, Intensitdt und Interesse
verfolgen. Andere Beschreibungen erfolgen iiber Kontrastbilder — angestrebt
werden Studierende, die nachdenken und nicht nachreden, die Ansdtze des so
genannten ,,Deep Learning® im Studium anwenden, anstelle von ,,Surface Learn-
ing“-Ansitzen (Drew & Watkins, 1998; Hall, Ramsay & Raven, 2004), im Stu-
dium ihr Denken entwickeln und nicht das Wiedergeben von Gedachtem opti-
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mieren, die sich zu farbigen Personlichkeiten und nicht iiber begradigte Lebens-
laufe entwickeln.

Auf der Ebene der Organisation wird nicht zuletzt iiber die materiellen und
personellen Infrastrukturen entschieden, die zur Erreichung der Ziele bereitge-
stellt werden (z. B. personelle Ressourcen in den Bereichen Studienprogramm-
entwicklung, Qualitdtsentwicklung, Faculty Development, Hochschuldidaktik).
Dazu zdéhlen neben ermdglichenden auch regulierende Instrumente wie bei-
spielsweise die Vorgabe von lehrbezogenen Kompetenzen, die im Rahmen von
Habilitations- oder Berufungsverfahren gepriift werden. Ferner werden hier die
studienorganisatorischen bzw. curricularen Komponenten bezeichnet, iiber die
insbesondere die auBerfachlichen Studienziele erreicht werden sollen. So kénnen
— wie beispielsweise an der Universitét St. Gallen — eigene Studienbereiche wie
ein ,Kontextstudium®, ein ,Studium generale® oder ein ,begleitetes Selbststudi-
um® in der Studienarchitektur vorgesehen sein. Oder es werden Regeln iiber die
Komplexitidt von Modulen, die Zahl von Priifungen oder die Zahl von parallel
belegbaren Lehrveranstaltungen vorgegeben.

Change Management und Leadership

Der gewihlte Terminus der Paddagogischen Hochschulentwicklung impliziert be-
reits die Unterlegung eines kontinuierlichen Verdnderungsprozesses. Dies fiihrt
zu der Frage, wie diese Prozesse durch Change Management / Leadership ge-
steuert bzw. gefiihrt werden. Mit dieser Frage 6ffnet sich das weite Theorie- und
Erfahrungsfeld der Organisationsentwicklung, wobei sich im Kontext von Hoch-
schulen bzw. von Innovationen in Lehre und Studium viele der dort erdrterten
Dimensionen in spezifischer Weise stellen. Hochschulen werden zumindest im
mitteleuropéischen Kulturkreis zumeist als ,lose gekoppelte® Expertenorganisa-
tion mit einer kollegialen Kultur verstanden, in denen Professoren/-innen ein ho-
hes Mal} an Freiheit, nur wenige Regelvorgaben sowie eine geringe Umset-
zungskontrolle genieBen (Weick, 1976; Mintzberg, 1979; McNay, 1995; Hol-
scher, Suchanek & Langenbeck, 2011).

Anforderungen von Lehre und Studium stehen in Konkurrenz zu anderen
Handlungsfeldern, insbesondere der Forschung. Professoren/-innen sind in unter-
schiedliche Loyalititen eingebunden, so insbesondere der eigenen Hochschule
sowie der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin (Jenert, 2014). Vor diesem Hinter-
grund erhélt das Change Management / Leadership an Hochschulen eine spezifi-
sche Einrahmung. Fiir die padagogische Hochschulentwicklung ist in diesem Zu-
sammenhang besonders relevant, wie es gelingen kann, Engagement und Bereit-
schaft von Lehrenden zur Gestaltung von Innovationen in Lehre und Studium zu
fordern (Fullan, 1993). Dazu gehdrt die Identifikation von spezifischen Themen
und Anreizen, mit denen sich Lehrende im Rahmen einer strategischen Initiative
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motivieren lassen. Neben diesen personenbezogenen Fragen geht es bei Change
Management / Leadership auch um die organisationalen Konstellationen, die
lehrbezogene Verdnderungen fordern oder behindern kénnen. Dabei stellt sich
unter anderem die Frage, von welcher Stelle aus Verdnderungsprozesse wir-
kungsvoll angesto3en und in welchem Zeithorizont Lehrinnovationen implemen-
tiert werden sollen und kénnen. Zu beachten ist auch, dass Verdnderungsinitiati-
ven an Hochschulen aktuell hdufig durch externe Impulse induziert werden (z. B.
Auflagen durch Akkreditierungen, finanzielle Restriktionen). Dabei ist nicht nur
zu kldren, wer an der Strategieentwicklung beteiligt werden soll, sondern auch in
welchen Rollen und Verantwortlichkeiten die Beteiligten einen Beitrag zur Qua-
litdtsentwicklung der Lehre leisten konnen. Schlussendlich geht es auch darum,
die notwendigen Ressourcen sicherzustellen. Dabei sind insbesondere die spezi-
fischen Organisations- und Gremienstrukturen an Hochschulen (z. B. im Rahmen
der akademischen Selbstverwaltung) zu beriicksichtigen.

Fazit: Ein padagogischer Ansatz zur Organisationsentwicklung

Péadagogische Hochschulentwicklung verbindet als Konzept verschiedene beste-
hende Stringe der Lehr- und der Organisationsentwicklung an Hochschulen. Da-
bei nimmt sie fiir sich in Anspruch, den organisationalen Besonderheiten der
Hochschule als Lern- und Arbeitsort gerecht zu werden. Dies bedeutet unter an-
derem, Verdnderungsmanagement im akademischen Umfeld zu betreiben (siche
hierzu insbesondere die Beitrdge des Teils ,,Change Management und Lea-
dership” in diesem Band) wie auch, den Besonderheiten des Lernhandelns Stu-
dierender gerecht zu werden. Ansétze, die in anderen Bereichen, beispielsweise
betrieblichen oder schulischen Kontexten, entwickelt und erprobt wurden, sind
dementsprechend hinsichtlich ihrer Passung auf die Spezifika von Hochschulen
hin zu tiberpriifen und zu adaptieren.
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