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Vorwort 

 

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der 

Lehre Austria kommt der Zeitschrift für Hochschulentwicklung besondere Bedeu-

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

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

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

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

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

Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfügbar ist. 

 

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

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

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

lerweile einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissen-

schaftspublikationen gesichert. 

 

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den 

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

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

rerseits gewährleistet das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, 

Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Förderung das langfristige 

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

Unterstützung nicht gäbe, möchten wir uns dafür besonders herzlich bedanken.  
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Die vorliegende Ausgabe der ZFHE ermöglicht einen spannenden Einblick in die 

Diversity-Aktivitäten an Hochschulen und soll den Akteur*innen im DACH-Raum 

Anregungen, aber auch Bestätigung geben, weiter auf dem Weg zu bleiben, Hoch-

schulen zu einem inklusiven Raum werden zu lassen. Die einzelnen Beiträge befas-

sen sich von der Mikroebene der Lehrveranstaltung über die Mesoebene der Studi-

engänge bis hin zur Makroebene der Hochschule und häufig auch über mehrere 

Ebenen hinweg mit Diversität, Exzellenz und Inklusion an Hochschulen. 

 

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

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

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

Ergänzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen 

Community verankern zu können. 

 

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

Ausgabe! 

 

 

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher 

Präsidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria 
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RA & SCHMIDT, 2017; SCHNEIDER & PRECKEL, 2017). Es ist nicht sinnvoll, 

eine niedrige Zeitbilanz durch mehr Lernzeit zu kompensieren, denn nicht die 

Menge an Zeit führt zum Erfolg, sondern der „intelligent or efficient use of time“ 

(UHRBROCK, 1931, S. 141; s. a. WILLIAMSON, 1935, S. 684-687), was auf die 

Heterogenität in Persönlichkeit und Lernverhalten hinweist (NONIS & HUDSON, 

2006; STADLER & BROEMEL, 2014).  

3 Heterogenität in Persönlichkeit und 

Motivation 

Zeitliches Studierverhalten zeichnet sich sowohl durch eine hohe interindividuelle 

als auch eine hohe individuelle Varianz aus. Selbst wenn man Unterschiede zwi-

schen Fächern und Studiengängen berücksichtigt, bleibt ein hoher Anteil freier 

Varianz, den Persönlichkeitszüge zu der Heterogenität des Verhaltens beitragen. In 

den letzten beiden Jahrzehnten sind mehrere Studien mit dem als „Big Five“ (five-

factor model of personality; FFM) bezeichneten Persönlichkeits-Inventar von 

Goldberg (1990) und Costa & McCrae (1991) durchgeführt worden. Von den fünf 

Faktoren Neuroticism, Extraversion, Openness, Agreeableness und Conscientious-

ness, die jeweils aus mehreren lexikalischen Facetten mit positiver oder negativer 

Bedeutung bestehen (POROPAT, 2009, S. 324), hat sich bei Studierenden nur 

Conscientiousness „as the only Big Five trait that shows a substantial validity for 

college or university grades.“ (TRAPMANN et al., 2007b, S. 146). Conscientious-

ness besteht aus sechs Facetten, die wiederum durch mehrere Variablen (Items) 

operationalisiert werden: Kompetenz (efficacy), Ordnung (planning ahead), 

Pflichterfüllung (following rules), Leistungsstreben (effort), Selbstdisziplin und 

Abwägung (COSTA & MCCRAE, 1992).  

Während Trapmann et al. (2007b) der Ansicht sind, dass Persönlichkeitsvariablen 

nie das Validitätsniveau von Schulnoten und Leistungstests erreichen werden (S. 

147), schätzen Créde & Kuncel (2008) Persönlichkeitszüge als gleichgewichtig für 

den Studienerfolg ein. In einigen Studien zeigt Conscientiousness einen höheren 
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prädiktiven Wert für den Studienerfolg als die bivariaten Korrelationen von Schul-

noten und GPA (FURNHAM et al., 2003; MCABEE & OSWALD, 2013) oder 

klärt mehr Varianz auf als Gender, Intelligenz oder „ability“ (z. B. O’CONNOR & 

PAUNONEN, 2007; POROPAT, 2009, S. 334) oder klärt „five times as much va-

riance in GPA as does intelligence“ (KAPPE & VAN DER FLIER (2012, S. 605). 

Anwesenheit moderiert die Relation zwischen Conscientiousness und Studiener-

folg (CONARD, 2006; vgl. RICHARDSON & ABRAHAM, 2009; JUDGE & 

ILIES, 2002) und beeinflusst die Präsenz mehr als das Selbststudium (RYAN et al., 

2010). Noftle & Robins (2007) weisen nach, dass Studierende, deren Wert in 

Conscientiousness im Verlauf der Semester steigt, ebenfalls einen höheren GPA 

erreichen (s. a. KAPPE & VAN DER FLIER, 2012, S. 615).  

4 Abschließende Überlegung 

Die hohe Varianz im Zeitbudget der Studierenden ist auf die Heterogenität in Ein-

stellungen, Persönlichkeit, Motivation und Studierverhalten zurückzuführen. Das 

heterogene Verhalten liefert der Hochschuldidaktik Hinweise auf Konstruktions-

fehler der Lehrorganisation und ist geeignet, ungeprüfte Annahmen über die Grün-

de für abweichendes Lernverhalten und die Ursachen von Studienerfolg und Ver-

sagen zu widerlegen. Es bleibt die Frage, was dieses hohe Maß an Heterogenität 

erklärt. Entwicklungspsychologische Erkenntnisse, die individuelle Differenzen in 

der kognitiven, emotionalen und ethischen Entwicklung der Studierenden erklären, 

weisen zumindest daraufhin, dass die Persönlichkeitsentwicklung mit dem Eintritt 

in das Studium noch nicht abgeschlossen ist. 
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Praxiserfahrungen und Implikationen  

Zusammenfassung 

Wie sieht die innere Textur unseres gegenwärtigen Wissenschaftsestablishments 

aus? Sind unsere gegenwärtigen Hochschulen tatsächlich offen genung für 

Diversität der Lehrinhalte und -methoden? Über das konventionell geprägte 

Verständnis der Wirtschaftswissenschaften hinaus will dieser Beitrag am Beispiel 

der Sozialen Photo-Matrix weitere explorative Lehr- und Lernansätze aufzeigen, 

die Studierenden und Lehrenden praxisnahe und inklusive Reflexionsräume 

anbieten, in denen sie die Möglichkeit haben, Organisationen, Management und 

Führung mit anderen Augen zu sehen, ihre Praxiserfahrungen in den Lernprozess 

einzubringen und vielfältige Aspekte und Dimensionen ihres Arbeitslebens zu 

reflektieren. 
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Abb. 3: Bild eines SPM-Teilnehmenden Abb. 4: Zeichung eines SPM-

Teilnehmenden 

Durch diesen ästhetischen Zugriff auf die Organisationspraxis bringen sich die 

Teilnehmenden aktiv und kreativ in den Lernprozess ein, und zwar auf einer tast-, 

seh- und hörbaren Art und Weise. Die haptischen und räumlich-visuellen Arbeits-

medien der SPM können die nötige emotionale Aufmerksamkeit gegenüber dem 

Explorationsgegenstand sowie die Reflexion der eigenen Praxiserfahrungen im 

Lernprozess fördern. Über 70 % der Befragten gaben an, dass ihnen die Integration 

und Reflexion des eigenen Lebens- und Arbeitskontextes mittels der Arbeit mit der 

SPM gut bis sehr gut gelungen ist. Dies wird folgendermaßen von den Teilneh-

menden zum Ausdruck gebracht:  

„Die SPM setzt durch die Einbeziehung von Photos und Zeichnungen auf 

ein ästhetisches Empfinden, um das Instrumentarium der Führung zu er-

weitern. (…) Die Führungsakteure werden in die Lage versetzt die Organi-

sationen von innen zu verändern, beginnend beim Einzelnen, über eine 

Gruppe hin zur Organisation und vielleicht der ganzen Gesellschaft.“ 

„Nachdem meine Gefühlswelt in Bildern zu mir spricht, kann ich diese nun 

besser deuten. Grund dafür dürfte die Bilderdeutung der verschiedenen 

Personen während der Präsenzveranstaltung sein.“ 
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„Ich fand das Seminar lebendig, interessant und lebensnah (…) und nicht 

nur, weil man es muss und eigentlich keinen Sinn dahinter sieht – ausser 

den Abschluss zu erhalten.“ 

3.2 Die Exploration und Reflexion bisher unbekannter Aspekte 

der Organisationspraxis aus der Distanz 

Durch die Arbeit mit Zeichnungen und Fotografien wird eine gewisse imaginative 

zeitlich-räumliche Distanz zum habituellen Organisationsalltag mit all seinen 

Zwängen, Selbstverständlichkeiten und Routinen geschaffen.  

  

Abb. 5: Zeichnung eines SPM-

Teilnehmenden 

Abb. 6: Zeichnung eines SPM-

Teilnehmenden 

Die bildhaften Momentaufnahmen und Zeichnungen lassen vielfältige, phantasie-

volle, manchmal aber auch bisher unbekannte und problematische Sichtweisen und 

Perspektiven hervortreten, die in einem konsensfreien Möglichkeitsraum exploriert 

und reflektiert werden können. Über 66 % der Teilnehmenden gaben an, dass es 

ihnen gut gelungen ist, mittels der Arbeit mit Bildern, Zeichnungen etc. und deren 

Reflexion einige bis viele Facetten der Organisations- und Führungspraxis zu ex-

plorieren, die ihnen bisher unbekannt waren. Dies wird folgendermaßen von den 

Teilnehmenden zum Ausdruck gebracht: 
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 „Durch die Durchführung des Seminars an zwei Tagen an der Universität 

in Hagen fand eine räumliche Trennung der Studenten von ihren Organi-

sationen und von ihrem gewohnten Umfeld statt, die Reflexion hatte somit 

einen gewissen „Abstand“ zum eigentlichen, organisationalen Umfeld 

(…). Begünstigt wurde die ehrliche Reflexion vielleicht durch den Umstand 

der räumlichen und zeitlichen Trennung der Teilnehmer von ihren Organi-

sationen.“ 

 „Dass sich Frauen oft ‚kleiner‘ machen gegenüber ihren männlichen Kol-

legen ist mir auch erst durch einige Fotos/ Bilder so richtig bewusst ge-

worden.“ 

 „Problematische Gesellschaftsbereiche haben sich aufgetan, insb. zum 

Beispiel der Bereich der Versorgung im Alter/von Patienten (Pfle-

ge-/Gesundheitsbereich).“ 

3.3 Dinge mit anderen Augen sehen  

Die evokativen und sinnträchtigen Arbeitsmedien der SPM (Fotografien, Zeich-

nungen und freie Assoziationen) können frei verschiebbare Zeichen und Informati-

onen entfalten und eine gewisse Perspektivenvielfalt und Deutungsvariabilität im 

sinnlichen und kognitiven Vorstellungs- und Denkraum der Studierenden fördern. 
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Abb. 7: Bild eines SPM-Teilnehmenden Abb. 8: Bild eines SPM-Teilnehmenden 

Über 74 % der Teilnehmenden gaben an, dass ihnen durch die Arbeit mit der SPM 

einige bis viele Sichtweisen und Perspektiven über die eigenen organisations- und 

kulturspezifischen Vorstellungen und Sichtweisen hinaus bewusster geworden 

sind. Nicht nur ihre Fähigkeit, Dinge mit anderen Augen zu sehen, hat sich spürbar 

erhöht, sondern auch ihre Bereitschaft, über konventionelle Modelle und Wege des 

Denkens und Lernens hinaus zu denken, hat sich verbessert. Über 87 % der Befrag-

ten gaben an, dass ihre Bereitschaft, über das Konventionelle hinaus zu denken und 

zu lernen, sich seit der Anwendung der SPM erhöht bzw. sehr erhöht hat. Dies wird 

folgendermaßen von den Teilnehmenden zum Ausdruck gebracht: 

 „Die Anwendung der SPM ermöglicht das „Schauen über den Teller-

rand“. Dadurch, dass Themen Bildlich in einen anderen Kontext gesetzt 

werden, wird der Perspektivenwechsel gefördert und das „sich öffnen“ für 

neue Denkweisen gefördert.“ 
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 „Durch die Anwendung der SPM können selbstverständliche und konven-

tionelle Modelle in Frage gestellt werden. Ich habe die Erfahrung ge-

macht, dass durch die Anwendung der SPM andere Wege des Lernens ge-

funden werden können.“ 

3.4 Nachhaltige Lerneffekte und praktische Relevanz für die 

alltägliche Organisationspraxis 

Durch die abwechselnde Anwendung einerseits bildhafter und frei assoziativer und 

andererseits reflexiv-analytischer Arbeitssequenzen kann die Anwendung der SPM 

bei den Teilnehmenden eine Balance zwischen Intuition und Reflexion sowohl im 

Lernprozess als auch in ihrer alltäglichen Organisations- und Führungspraxis nach-

haltig fördern. Über 70 % der Befragten gaben an, dass durch die Anwendung der 

SPM eine nachhaltige Balance zwischen Intuition und Reflexion in ihrem Berufs-

alltag etwas gefördert bis sehr gut gefördert werden konnte. Über 70 % der Befrag-

ten der Kurzzeit-Umfrage sowie über 54 % der Befragten der Langzeit-Umfrage 

konnten nachhaltige Lerneffekte sowie einen bewussteren bis sehr bewussteren und 

reflektierten Umgang mit konventionellen Denk- und Verhaltensmus-

tern/Geschlechterstereotypen in ihrer Organisations- und Führungspraxis feststel-

len. Dies wird folgendermaßen von den Teilnehmenden zum Ausdruck gebracht: 

„Mir ist bewusster geworden, dass auch in meiner Firma weniger Frauen 

in höheren Führungspositionen zu finden sind und achte seither verstärkt 

darauf, wie sich die wenigen Frauen, die wir in diesen Positionen haben, 

verhalten.“ 

„Der AHA-Effekt stellt sich auch nicht unmittelbar im Seminar ein, son-

dern wirkt erst im Nachhinein. Die lockere Atmosphäre ohne Zwang zum 

Konsens (jeder assoziiert und reflektiert anders) ermöglichte es mir, mich 

zu öffnen, und auch bisher Ungedachtes, aber doch unter der Oberfläche 

Verborgenes zu explorieren und dadurch mit einer höheren Achtsamkeit 

auf meine Umwelt zu schauen (Führung, Organisation und Gesellschaft).“ 
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4 Implikationen und Ausblick für Lehre und 

Forschung 

Sicherlich lassen sich die Ergebnisse der beiden Umfragen nicht ohne weiteres auf 

andere Organisationen und Bildungseinrichtungen übertragen, da die Stichprobe 

beider Umfragen nicht repräsentativ genug ist. Hinzu ist die SPM eine relativ junge 

Methode des Erfahrungslernens, die erst seit einigen Jahren als explorativer Lehr- 

und Lernansatz angewendet, untersucht und weiterentwickelt wird. Es fehlen nach 

wie vor solide Langzeitstudien und empirische Untersuchungen zu ihrer Anwen-

dung, die die Lerneffekte und praktische Relevanz dieser Methode in weiteren 

Bildungseinrichtungen und Organisationen empirisch messen, miteinander verglei-

chen und evaluieren können. Hierfür werden weitere Anknüpfungspunkte, Experi-

mente, Austausch- und Kooperationsmöglichkeiten mit weiteren Akteur*innen 

angestrebt. Die aktuellen Praxiserfahrungen und bisherigen Untersuchungen liefern 

dennoch genügend Hinweise über die Relevanz der Anwendung kunstbasierter 

Medien und Instrumente bei der Förderung einer partizipativen, praxisbezogenen 

und inklusiven Hochschullehre, insbesondere in einigen abstrakten und theorielas-

tigen Bereichen der Wirtschaftswissenschaften.  

Die Ergebnisse beider Umfragen haben deutlich gezeigt, dass die Studierenden vor 

allem frei zu gestaltende, praxisnahe und plurale Reflexionsräume haben möchten, 

in denen sie, über die gewöhnlichen ideellen Grenzen hinaus, Dinge mit anderen 

Augen sehen, experimentieren und selbständig über ihre Seins- und Sinnfragen 

denken können. Die Hinzufügung relativ frei verschiebbarer und bildhafter Mo-

mentaufnahmen im Rahmen der Hochschullehre und Forschung kann ein gewisses 

Maß an Perspektivenvielfalt fördern. Parallel dazu unterstützt die Arbeit mit hapti-

schen Medien die nötige sinnliche Permeabilität und Rezeptivität (im Erleben), was 

möglicherweise mit einer anpassungsfähigen Variabilität im kognitiven Vorstel-

lungs- und Deutungsrahmen der Studierenden einhergehen kann. Durch die bild-

hafte Heterogenisierung des sprachlich-diskursiven Bezugsrahmens werden die 

gewöhnlichen Komponenten und Verknüpfungen bisher festgefahrener konzeptio-

neller Landkarten defamiliarisiert. Dadurch können mehrdeutige Freiräume entste-
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hen, in die neue Sichtweisen, tiefergehende Seins- und Sinnfragen hineinkommen 

und miteinander kontrastiert bzw. verknüpft werden. Bei der bewussten Kontrastie-

rung vielfältiger Facetten und Dimensionen organisationalen Geschehens können 

möglicherweise schon gewusste, aber bisher nicht gedachte Verbindungen und 

Sinnzusammenhänge aktualisiert und reflektiert werden. In einem kollektiven Kon-

text eruiert und auf die alltägliche Organisationspraxis übertragen, können diese 

erfahrungsorientierten Einblicke in ethisch evidente, kollaborative und erfolgreiche 

Lern- und Arbeitsformen in Organisation und Führung münden. 

Vor diesem Hintergrund sind die gegenwärtigen Hochschulen mehr denn je ge-

fragt, genügend Räume zu bieten, in denen vielfältige Sichtweisen und Perspekti-

ven hineinkommen und reflektiert werden können. Für die Seins- und Sinnfragen 

der Studierenden ist diese Vorgehensweise essentiell. Das große Potenzial ästheti-

scher und erfahrungsbasierter Methoden des Lernens (wie der SPM) ist es, dass sie 

einen Raum schaffen, in dem das Neue und bisher Unbekannte neben dem Bekann-

ten zum Ausdruck gebracht, gehegt und gedacht werden kann. In diesen inklusiven 

Freiräumen können für die Studierenden lebenslanges Lernen, Sinn, Bedeutung 

und Reife erwachsen. Das sind u. a. elementare Ziele der Bildung.  

5 Literaturverzeichnis 

Adler, N. J. (2010). Going beyond the dehydrated language of management: 

leadership insight. Journal of Business Strategy, 31(4), 90-99. 

Adler, N. J. & Hansen, H. (2012). Daring to Care: Scholarship that Supports the 

Courage of Our Convictions. Journal of Management Inquiry, 21(2),128-139. 

Alvesson, M. & Spicer, A. (2012). A Stupidity-Based Theory of Organizations. 

Journal of Management Studies, 49(7),1194-1220. 

Baron, C. & Cayer, M. (2011). Fostering post-conventional consciousness in 

leaders: why and how?. Journal of Management Development, 30(4), 344-365. 



Wadii Serhane 

   www.zfhe.at 58 

Barry, D. & Meisiek, S. (2010). Seeing More and Seeing Differently: 

Sensemaking, Mindfulness, and the Workarts. Organization Studies, 31(11),1505-

1530. 

Barthes, R. (1985). Die helle Kammer. Bemerkung zur Photographie. Frankfurt am 

Main: Suhrkamp Verlag. 

Bennis, W. & O’Toole, J. (2005). How business schools lost their way. Harvard 

Business Review, 83(9), 96-104. 

Blunt, P. & Jones, M. L. (1997). Exploring the Limits of Western Leadership 

Theory in East Asia and Africa. Personnel Review, 26(1), 6-23. 

Boroditsky, L. (2011). How Language Shapes Thought. The languages we speak 

affect our perceptions of the world. Scientific American, 304(2), 62-65. 

Buchanan, D. A. (2001). The role of photography in organizational research: a re-

engineering case illustration. Journal of Management Inquiry, 10(2),151-164. 

Chomsky, N. (2005). Language and Mind (3. Aufl.). Cambridge, New York, 

Melbourne: Cambridge University Press. 

Ferraro, F., Pfeffer, J. & Sutton, R. I. (2005). Economics Language and 

Assumptions: How Theories Can Become Self-Fulfilling. Academy of Management 

Review, 30(1), 8-24. 

Flusser, V. (2006). Für eine Philosophie der Fotografie. Berlin: Edition Flusser. 

Gagliardi, P. (2007). The Collective Repression of ‘Pathos’ in Organization 

Studies. Organization, 14(3), 331-338. 

Ghoshal, S. (2005). Bad management theories are destroying good management 

practices. Academy of Management Learning & Education, 4(1), 75-91. 

HRK (2016). Hochschulrektorenkonferenz. Gute Beispiele und Konzepte – Good 

Practice. Projekt nexus – Übergänge gestalten, Studienerfolg verbessern. 

Explorativ lernen in den Wirtschaftswissenschaften. https://www.hrk-

nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-

practice/detailansicht/meldung/explorativ-lernen-in-den-wirtschaftswissenschaften-

3899/, Stand vom 23. März 2020. 

https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/explorativ-lernen-in-den-wirtschaftswissenschaften-3899/
https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/explorativ-lernen-in-den-wirtschaftswissenschaften-3899/
https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/explorativ-lernen-in-den-wirtschaftswissenschaften-3899/
https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/explorativ-lernen-in-den-wirtschaftswissenschaften-3899/


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 3 (Oktober 2020) S. 43-62 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 59 

Hühn, M. P. (2014). You Reap What You Sow: How MBA Programs Undermine 

Ethics. Journal of Business Ethics, 121(4), 527-541. 

Iwowo, V. (2012). The Internationalization of Leadership Development. In S. 

Turnbull, P. Case, G. Edwards, D. Schedlitzki & P. Simpson (Hrsg.), Worldly 

Leadership. Alternative Wisdoms for a Complex World (S. 52-67). London: 

Palgrave Macmilan. 

Izak, M., Hitchin, L. & Anderson, D. (2015). Untold Stories in Organizations. New 

York, London: Routledge. 

Kanter, R. M. (2005). What theories do audiences want? Exploring the demand 

side. Academy of Management Learning & Education, 4(1), 93-95. 

Kegan, R. & Lahey, L. L. (2001). How the Way We Talk Can Change the Way We 

Work. San Francisco: John Wiley & Sons Inc. 

Ladkin, D. & Taylor, S. (2009). Understanding arts-based methods in managerial 

development. Academy of Management Learning and Education, 8(1), 55-69. 

Meyer, R. E., Höllerer, M. A. & van Leeuwen, T. (2013). The Visual Dimension in 

Organizing, Organization, and Organization Research: Core Ideas, Current 

Developments, and Promising Avenues. The Academy of Management Annals, 

7(1), 489-555. 

Miller, R. A. (2009). The Ethics Narrative and the Role of the Business School in 

Moral Development. Journal of Business Ethics, 90(3), 287-293. 

Murgia, A. & Poggio, B. (2009). Challenging Hegemonic Masculinities: Men’s 

Stories on Gender Culture in Organization. Organization, 16(3), 407-423. 

Näslund, L. & Pemer, F. (2012). The appropriated language: Dominant stories as 

a source of organizational inertia. Human Relations, 65(1), 89-110. 

Natale, S. M., Libertella, A. F. & Doran, C. J. (2015). For-Profit Education: The 

Sleep of Ethical Reason. Journal of Business Ethics, 126(3), 415-421. 

Purg, D. & Sutherland, I. (2017). Why Art in Management Education? Questioning 

Meaning. Academy of Management Review, 42(2), 382-406. 



Wadii Serhane 

   www.zfhe.at 60 

Reason, P. (2007). Education for Ecology. Science, Aesthetics, Spirit and 

Ceremony. Management Learning, 38(1), 27-44. 

Sandberg, B. (2017). Arts-based Learning in der betriebswirtschaftlichen 

Hochschulbildung – Das Beispiel „Die Künstlerbrille“. 115 – Social Competence in 

Action: Research – Innovation – Values in Theorie und Praxis des Lehrens, 

Lernens und Forschens an Fachhochschulen / Inter- und transdisziplinäre 

Erkundungen im Dreieck Praxis-Lehre-Forschung. In: FFH. Forschungsforum der 

österreichischen Fachhochschulen 2017, S. 1-10. http://ffhoarep.fh-

ooe.at/bitstream/123456789/983/1/Panel_115_ID_256.pdf, Stand vom 23 März 

2020. 

Schreyögg, G. (2013). In der Sackgasse. Organisationale Pfadabhängigkeit und 

ihre Folgen. Organisationsentwicklung, 1, 21-28. 

Schyns, B., Tymon, A., Kiefer, T. & Kerschreiter, R. (2012). New ways to 

leadership development: A picture paints a thousand words. Management 

Learning, 44(1), 11-24. 

Serhane, W. (2009). Diversity@University. Ein Interdisziplinärer Austausch. 

Arbeitsbericht. https://www.zgs.uni-wuppertal.de/de/arbeitsgruppen/archiv/qs/02-

diversity-at-universityhtml.html, Stand vom 23 März 2020. 

Serhane, W. (2012). Des-Integrative Organisationsforschung als psychosozialer 

Lernprozess. Ein Fallbeispiel zur Sozialen Photo-Matrix. Diss., Bergische 

Universität Wuppertal. Saarbrücken: Südwestdeutscher Verlag für 

Hochschulschriften. 

Serhane, W., Endres, S. & Weibler, J. (2017). Seeing beyond the usual – The 

social photo matrix (SPM) as an experiential method of leadership development. In 

S. Kempster/A. Turner & G. Edwards (Hrsg.), Field Guide to Leadership 

Development (S. 164-184). Northampton, Massachusetts: Edward Elgar 

Publishing. 

Sievers, B. (2007). Pictures from below the surface of the university: The social 

photomatrix as a method for understanding organizations in depth. In M. Reynolds 

& R. Vince (Hrsg.), Experiential learning and management education (S. 241-257). 

Oxford: Oxford University Press. 

http://ffhoarep.fh-ooe.at/bitstream/123456789/983/1/Panel_115_ID_256.pdf
http://ffhoarep.fh-ooe.at/bitstream/123456789/983/1/Panel_115_ID_256.pdf
https://www.zgs.uni-wuppertal.de/de/arbeitsgruppen/archiv/qs/02-diversity-at-universityhtml.html
https://www.zgs.uni-wuppertal.de/de/arbeitsgruppen/archiv/qs/02-diversity-at-universityhtml.html


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 3 (Oktober 2020) S. 43-62 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 61 

Sievers, B. (2013). Thinking organisations through photographs: the social photo-

matrix as a method for understanding organisations in depth. In S. Long (Hrsg.), 

Socioanalytic methods: discovering the hidden in organisations and social systems 

(S. 129-151). London: Karnac Books.  

Springborg, C. (2010). Leadership as art – leaders coming to their senses. 

Leadership, 6(3), 243-258. 

Springborg, C. (2012). Perceptual Refinement: Art-based Methods in Managerial 

Education. Organizational Aesthetics, 1(1), 116-137. 

Sutherland, I. (2012). Arts-based methods in leadership development: Affording 

aesthetic workspaces, reflexivity and memories with momentum. Management 

Learning, 44(1), 25-43. 

Taylor, S. S. (2002). Overcoming aesthetic muteness: Researching organizational 

members’ aesthetic experience. Human Relations, 55(7), 821-840. 

Tsui, A. S. (2007). From Homogenization to Pluralism: International Management 

Research in the Academy and Beyond. Academy of Management Journal, 50(6), 

1353-1364. 

Turnbull, S. (2011). Worldly Leadership: challenging the hegemony of Western 

business education. Journal of Global Responsibility, 2(2), 170-187. 

Vaara, E. & Whittington, R. (2012). Strategy-as-Practice: Taking Social Practices 

Seriously. The Academy of Management Annals, 6(1), 285-336. 

Walsh, J. P. (2011). 2010 Presidential Address. Embracing the sacred in our 

secular scholarly world. Academy of Management Review, 36(2), 215-234. 

Warren, S. (2012). Psychoanalysis, collective viewing and the ‘Social Photo Matrix’ 

in organizational research. Qualitative Research in Organizations and 

Management: An International Journal, 7(1), 86-104. 

Woodward, B. J. & Funk, C. (2010). Developing the artist-leader. Leadership, 

6(3), 295-309. 



Wadii Serhane 

   www.zfhe.at 62 

Autor*in 

Dr. Wadii SERHANE  ||  Ennepe-Ruhr-Kreis, Fachbereich 

Jobcenter EN  ||  Unterer Grifflenberg 69, D-42119 Wuppertal 

wadiiserhane@gmail.com 

mailto:wadiiserhane@gmail.com


Werkstattbericht · DOI: 10.3217/zfhe-15-03/04 63 

Tobias SCHMOHL & Louise HOFFMANN1 (Lemgo) 

Diversitätssensible Förderung der wissen-

schaftlichen Kompetenzbildung 

Zusammenfassung 

Wissenschaftliches Arbeiten ist genuiner Bestandteil jedes Hochschulstudiums. 

Der Erwerb der damit verbundenen Kompetenzen stellt Studierende jedoch vor 

vielfältige Herausforderungen. Repräsentative Studien zur studentischen 

Selbsteinschätzung zeigen, dass sich in den letzten Jahren eine Tendenz hin zu 

einem Gefühl der Überforderung bei Studierenden aller Fachrichtungen 

manifestiert. Dem stehen Initiativen entgegen, curriculare und institutionelle 

Unterstützungsangebote zu schaffen (wie bspw. die Gründung von Schreibzentren, 

die Einrichtung von Wissenschaftscoachings und Tutorien zur Lernwegbegleitung 

etc.). Solche Maßnahmen sind zunächst strukturell wirksam. Angesichts der 

spezifischen wissenschaftsdidaktischen Förderbedarfe eines heterogener 

werdenden Studierendenkollektivs sind sie bislang aber in vielen Einzelfällen nicht 

suffizient: Nach wie vor wird nur ein Teil der Studierenden erreicht, sodass speziell 

bei Studierenden in besonderen Lebenssituationen, mit nicht-traditionellen 

Bildungsverläufen oder mit besonderen Förderbedarfen weiterhin basale 

Unsicherheiten bestehen. Der Beitrag diskutiert ein theoretisch begründetes 

Fallbeispiel für eine diversitätssensiblere didaktische Unterstützung des 

wissenschaftlichen Kompetenzerwerbs und leitet Kriterien für eine 

diversitätsorientiere Förderung auf der didaktischen Handlungsebene ab. 
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Wissenschaftsdidaktik 

Promoting diversity by facilitating the building of scientific skills  

Abstract 

Every university programme culminates in scientific skills training. However, 

students are increasingly challenged by the complex requirements of scientific 

work. Institutions have attempted to adapt to this challenge via curricular measures 

(such as methodological courses) or institutional support services. However, since 

such measures usually do not take into account the specific support needs of an 

increasingly heterogeneous group of students, they reach only a portion of the 

students. This paper presents a theory-based case study of a more diversity-

oriented approach towards facilitating scientific skill development in academia. 

Keywords 

scientific working techniques, diversity, heterogenity, higher education, university 

teaching 

1 Einführung 

Drängende hochschulpolitische und gesellschaftliche Herausforderungen sind der-

zeit ein Risiko für die Qualität akademischer Bildung: Steigende Studierendenzah-

len wirken sich insgesamt nachteilig auf den Betreuungsgrad, insbesondere im 

Kontext der didaktischen Begleitung von Studien- und Abschlussarbeiten aus. An 

deutschen Hochschulen ist derzeit aber nicht nur ein Wachstum der Studierenden-

Fallzahlen zu verzeichnen, sondern eine in beschleunigtem Maße zunehmende 
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Diversifikation von Werten, Normvorstellungen und Überzeugungen (REIS, 2018; 

WILD & ESDAR, 2014). Daneben ist auch eine Heterogenisierung
2
 der Studienvo-

raussetzungen zu beobachten – konkret, was bspw. schulisches Vorwissen, Selb-

ständigkeit, Lernfähigkeit, Interesse und Motivation anbelangt (WISSEN-

SCHAFTSRAT, 2017, S. 21). Insbesondere sind fachübergreifende Kompetenzen 

zu Studienbeginn unterschiedlich ausgeprägt – während die individuellen Bedürf-

nisse von Studierenden insbesondere in der Studieneingangsphase zugenommen 

haben (DZHW, 2007–2018). 

Vor allem das wissenschaftliche Arbeiten stellt Studierende vor Herausforderungen 

(HEUBLEIN et al., 2017). Bundesweite repräsentative Studien (DZHW, 2007–

2018) zeigen einen Trend zur Überforderung: Aktuell sehen sich Studierende aller 

Fachrichtungen und Hochschultypen beim Abfassen wissenschaftlicher Studienar-

beiten verbreitet (45,9 %) vor Schwierigkeiten gestellt (DZHW, 2018) – über die 

Hälfte dieser Stichprobe (25,7 %) sogar vor „große Schwierigkeiten“. Entspre-

chend bewerten die Studierenden es in der Mehrzahl (58,6 %) aktuell als dringlich 

oder sehr dringlich, dass ihnen Angebote zum Erlernen wissenschaftlicher Arbeits-

techniken zur Verfügung gestellt werden. Die bestehenden Einführungsveranstal-

tungen in die Methoden wissenschaftlichen Arbeitens bewertet mehr als ein Viertel 

aller Befragten (30,4 %) als nicht in besonderer Weise nützlich für ihr Studium.  

                                                   

2 Im Rahmen dieses Aufsatzes beziehen wir uns mit dem Konzept Diversität auf die Viel-

falt einer sozialen Gruppe (speziell Studierende und deren kulturelle Sozialisation). 

Diversitätssensibles Handeln zielt im Kontext akademischer Bildungsförderung darauf 

ab, didaktische Voraussetzungen für eine subjektorientierte Unterstützung und Begleitung 

in einer Weise zu etablieren, die strukturelle Heterogenität im Sinn von Ungleichheits- 

und Differenzverhältnisse des Studiums berücksichtigt, ohne diese festzuschreiben (vgl. 

LEIPRECHT, 2009). Damit sind insbesondere heterogene (unterschiedliche) Lernvoraus-

setzungen -konstitutionen und -strategien der Studierenden adressiert (HANFT, 2015). 

Das Diversitäts- sowie das Heterogenitätskonzept stellen soziale Konstruktionen dar, die 

hier zu heuristischen Zwecken gebraucht werden (vgl. REIN & RIEGEL, 2016). 
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Durch das Bund-Länder-Programm Qualitätspakt Lehre wurden einige Initiativen 

zur Förderung fachübergreifender Kompetenzen (einschließlich des wissenschaftli-

chen Arbeitens) entwickelt. Nach Auslaufen dieses Programms wird allerdings nur 

ein Teil davon in die institutionellen Strukturen der geförderten Einrichtungen dau-

erhaft überführt, wodurch sich die didaktische Betreuung im Bereich wissenschaft-

liches Arbeiten zukünftig weiter verschlechtern könnte. 

Vor dem Hintergrund dieser Problemlage geht der Beitrag der Leitfrage nach, wel-

che Kriterien für eine diversitätssensible Förderung der wissenschaftlichen Kompe-

tenzentwicklung auf Ebene des didaktischen Handelns innerhalb einer Lehrveran-

staltung zugrunde zu legen sind. Hierfür soll zunächst die theoretische Grundlage 

geschaffen werden. Anhand eines Fallbeispiels wird eine mögliche Lösung in Form 

eines Lernmoduls skizziert, das in andere institutionelle Kontexte übertragen wer-

den kann. 

2 Theoretische Grundlage 

Mit der Bologna-Reform wurde der Versuch unternommen, Schlüsselkompetenz-

förderungen in der akademischen Bildung zu stärken. In diesen Kontext fällt in 

Deutschland auch die Gründung etlicher Schreib- und Servicezentren mit Trai-

ningsangeboten für wissenschaftliches Arbeiten. Deren Angebote waren zunächst 

meist an konkreten Lösungsstrategien für typische fachbezogene und überfachliche 

Problemstellungen des wissenschaftlichen Arbeitens ausgerichtet, ohne explizit die 

besonderen Förderungsbedarfe der Zielgruppe zu berücksichtigen. Bislang wurde 

die Wechselwirkung lernrelevanter Heterogenitätsmerkmale, wie z. B. individuelle 

(fachliche Wissensstände, Persönlichkeitsmerkmale, Sprache, gesundheitliche Ein-

schränkungen usw.), sozialdemografische (Lebenskontext, Bildungsbiographie, 

Erwerbstätigkeit etc.) oder hochschulspezifische (Studiengang, Bildungshinter-

grund, Abschluss) kaum bei der Konzeption oder Zielgruppen-Adressierung dieser 

Unterstützungsformate berücksichtigt (SCHOLKMANN, 2019, S. 73). Dies ist 

insoweit problematisch, als die akademische Kompetenzentwicklung ein langwie-
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riger Prozess ist, der weit über die Studieneingangsphase hinausreicht (GIRGEN-

SOHN, 2017, S. 70).  

Vor diesem Hintergrund wird häufig für eine studierendenzentrierte Lehre plädiert, 

in der mehr Studierende an der hochschulischen Community teilhaben können. 

Zugleich wird darauf verwiesen, dass Bildung gerade für benachteiligte Gruppen 

einen ‚Zwang zur Selbstveränderung‘ impliziert, durch den Studierende nur dann 

erfolgreich sind, wenn sie sich hinreichend an das „System Hochschule“ adaptieren 

können (BÜLOW-SCHRAMM, 2016, S. 63). Anstelle einer Förderung einzelner 

Studierendengruppen (Segregration) bzw. Adaption von Studierenden an das 

Hochschulsystem (Integration), die genuin mit dem Ausschließen einzelner Studie-

render einhergeht, sollte das Ziel zukünftiger hochschuldidaktischer Konzepte mit-

hin das Anstreben eines inklusiven Hochschulsystems sein (LINDE & AUFERKORTE-

MICHAELIS, 2018, S. 21–22). Erreicht werden kann dieses bildungspraktische Ziel 

durch die „Gestaltung eines heterogenitätsgerechten Miteinander[s]“, das den be-

hutsamen und offenen Umgang mit Heterogenitätsmerkmalen pflegt (SCHOLK-

MANN, 2019, S. 72).  

3 Kriterien für eine diversitätssensible 

Förderung wissenschaftlicher Kompetenz-

entwicklung 

Auf Ebene des didaktischen Handelns ist zunächst auf die heterogenen Lernvoraus-

setzungen der Studierenden mit möglichst stark individualisierten, das Lernen be-

gleitenden Betreuungs- und Beratungsangeboten zu reagieren (vgl. WILD & 

ESDAR, 2014, S. 52), die studienbegleitend oder -vorbereitend ansetzen können 

(WISSENSCHAFTSRAT, 2017). Insbesondere sind hier auch Einführungen in das 

wissenschaftliche Arbeiten angesprochen. Daneben sollten Studierende die Mög-

lichkeit erhalten, in unterschiedlichen Geschwindigkeiten zu lernen, wobei asyn-

chrone E-Learning-Elemente eingesetzt werden könnten, aber auch Tutorien oder 

Peer-Beratungen. Außerdem sind kooperative Lernräume zu schaffen, in denen 
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Studierende die Unterschiedlichkeit der Gruppe auf lernförderliche Weise nutzen 

und das gemeinsame Lernen als eine soziale Aktivität praktizieren 

(WISSENSCHAFTSRAT, 2017, S. 21). Indem Studierende mehr von- und mitei-

nander lernen, rückt die Lehrperson in den Hintergrund, in dem sie als Lernbeglei-

tung und Vermittlungsinstanz zwischen Lernenden, Ziel und Inhalt dient 

(GIRGENSOHN, 2017, S. 98). Gleichzeitig wechselt der Fokus von Lernprozessen 

auf Lerngegenstände. Somit rückt das selbstgesteuerte Lernen in den Fokus der 

Lehre (SCHMOHL, 2019, S. 20). Wissenschaft ist als Lerngegenstand über die 

Disziplingrenzen hinweg als eine genuin soziale Institution aufzufassen – in dem 

Sinn, dass ihre Praktiken untrennbar mit sozialen Handlungen und kulturellen 

Praktiken verflochten sind (FELT, NOWOTNY & TASCHWER, 1995, S. 281). 

Um Studierende als Teil einer akademischen Gemeinschaft für die Interaktion in 

einer akademischen Gruppe und als akademisches Individuum zu fördern, können 

Lehrende auf sozial-kulturelle Sensibilisierungsinstrumente wie den Mehrebenen-

Ansatz des Diversity-Managements zurückgreifen (LINDE & AUFERKORTE-

MICHAELIS, 2018, S. 23). Zur Förderung einer diversitätssensiblen Lehre können 

zudem unterschiedliche Methoden, Aufgaben, Medien genutzt werden, die ver-

schiedene Zugänge zu den Lerninhalten bieten. Hierfür stellt unter anderem das 

Universal Design of Learning (HAAGE & BÜHLER, 2019, 212 f.) verschiedene 

Ansätze bereit, mit denen Lehre nicht nur barrierefrei, sondern auch zugänglicher 

für alle Zielgruppen gemacht wird. Dadurch wird das sensible Lernen in den Vor-

dergrund gerückt und somit seitens der Studierenden die Bereitschaft, Barrieren 

selbst überwinden zu wollen und auch tatsächlich zu überwinden“ (HOFFMANN, 

2015). Internetbasierte Lernformen bieten gerade im Kontext der akademischen 

Schreibkompetenz-Bildung ein besonderes Potenzial für diversitätsorientierte Di-

daktik – wobei zugleich ganz neue Barrieren berücksichtigt werden müssen 

(SCHMOHL & BRAUNGART, 2016). 
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4 Exemplifizierung 

Wie diese Kriterien praktisch zur Anwendung gebracht werden können, soll an-

hand eines Fallbeispiels für einen fachübergreifenden Workshop zum wissenschaft-

lichen Arbeiten näher erläutert werden. 

4.1 Ausgangspunkt und Rahmenbedingungen 

Im Folgenden wird ein drei- bis viertägiges Workshopkonzept referiert, das vier bis 

fünf Mal im Jahr vom Allgemeinen Studierendenausschuss (AStA) der FernUni-

versität in Hagen für Studierende mit besonderen Förderbedarfen organisiert und 

durch Louise Hoffmann durchgeführt wird. Die Teilnehmenden der Workshops 

sind sehr heterogen, da viele von ihnen berufstätig sind, teilweise bereits Studien-

abschlüsse in anderen Fächern erworben haben und sie jeweils mit unterschiedli-

chen Beeinträchtigungen studieren. Insgesamt nehmen 15–20 Studierende aus ver-

schieden Studiengängen und Semestern teil. Durch Zuschüsse wird auch finanziell 

schwächeren Studierenden die Teilnahme ermöglicht. 

Ziel der Seminare ist neben einer Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten und 

damit verbunden indirekt in das selbstgesteuerte Lernen auch der Austausch unter-

einander und – damit verbunden – das Voneinander-Lernen. 

4.2 Didaktischer Ablaufplan 

Die Veranstaltung adressiert die drei Diversity-Perspektiven nach Linde & 

Auferkorte-Michaelis (2018, S. 23): die Gesamtheit, die Gruppe und auch die ein-

zelnen Fernstudierenden. Aufgrund der unterschiedlichen Beeinträchtigungen und 

Vorkenntnisse zum wissenschaftlichen Arbeiten werden die Übungen so geplant, 

dass sie von der erwarteten Zielgruppe entweder alleine oder mit Unterstützung 

eines Peers absolviert werden können. Gemäß Universal Design of Learning 

(HAAGE & BÜHLER, 2019, S. 212–213) werden den Studierenden verschiedene 

Zugänge zu den Lerninhalten angeboten, die sie durch Hören, Sehen oder Haptik 

aufnehmen können. Aus Ergebnissen einer mixed-methods-Studie zwischen 2018 



Tobias Schmohl & Louise Hoffmann 

 

   www.zfhe.at 70 

und 2019 geht hervor, dass die Verwendung von „LEGO® Serious Play“ in diesem 

Kontext ein großer Gewinn sein kann (HOFFMANN & SEIDL, 2021).  

Da der Erwerb der Wissenschaftssprache auch für deutsche Muttersprachler*innen 

nicht geradlinig verläuft (STEINHOFF, 2007), wird der Workshop genutzt, um alle 

Teilnehmenden für die Unterschiede von Wissenschaftssprache gegenüber der 

Alltagssprache sowie für Unterschiede zwischen (allgemeiner) Wissenschaftsspra-

che und Fachsprache zu sensibilisieren. Am Prinzip „Stille Post“ orientiert, wird 

dazu die folgende Übung durchgeführt: Person 1 formuliert am oberen Ende eines 

Blatts Papier einen Alltagsatz, den Person 2 in wissenschaftlichem Duktus para-

phrasiert. Anschließend knickt Person 2 das Papier ein und faltet den Alltagssatz 

auf die Papierrückseite, sodass er nicht mehr lesbar ist. Person 3 versucht einer 

„Rückübersetzung“ dieser Formulierung in einen Alltagssatz usw. 

Die Übungen sind im schreibdidaktischen Kontext dokumentiert (SEIDL, 2019; 

WOITKOWSKI, 2014, S. 64–65). Im Rahmen der Veranstaltung wurde die Ziel-

gruppe auf Fernstudierende ausgeweitet und zudem an die Bedürfnisse von Studie-

renden mit Beeinträchtigungen angepasst. 

Der Präsenzworkshop wird durch ein Online-Kanban-Board ergänzt, das einerseits 

als individuelles Lerntagebuch fungiert, andererseits auf zusätzliche themenbezo-

gene Materialien verweist und einen Rahmen schafft für virtuelle Peer-

Interaktionen über den Präsenzrahmen hinaus. 

5 Kritische Auswertung 

Im Rahmen der referierten Veranstaltung wurde exemplarisch versucht, die oben 

skizzierten Kriterien einer diversitätssensiblen Didaktik umzusetzen. Dabei wurde 

teils abstrakt auf Instrumente einer sozio-kulturellen Sensibilisierung zurückgegrif-

fen (vgl. Abschn. 3, bspw. des Diversity-Managements oder des Universal Design 

of Learning), teils wurden hochschuldidaktische Konzepte verfolgt (bspw. selbst-

gesteuertes Lernen, Peer-Interaktion etc.).  
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Ansatzweise berücksichtigt sind im Konzept der Veranstaltung flankierende Be-

treuungs- und Beratungsangebote, für die insbesondere das Kanban-Board zugrun-

de gelegt wird.  

Die „LEGO-Übung“ berücksichtigt unterschiedliche Lern-Geschwindigkeiten an-

satzweise, indem hier Studierende ohne körperliche Einschränkungen sehbehinder-

te Studierende unterstützen. So wird auch ein soziales Lernen adressiert, das poten-

ziell die Unterschiedlichkeit produktiv aufgreift. Es besteht aber das Risiko, dass 

Studierende mit besseren Lernvoraussetzungen in heterogenen Gruppen schneller 

die Motivation verlieren und sich durch das langsamere Tempo der anderen Grup-

penmitglieder benachteiligt fühlen, was wiederum zu Lernwiderständen der gesam-

ten Gruppe führen kann 

In Bezug auf die Übung „Wissenschaftliche Stille Post“ ergab die Veranstaltungs-

evaluation eine deutlich verbesserte Selbsteinschätzung der Studierenden im Um-

gang mit der Wissenschaftssprache: Die Teilnehmenden fühlten sich insgesamt 

sicherer im disziplinspezifischen Sprachgebrauch.  

6 Fazit 

Zunehmende Studierendenfallzahlen und steigende Diversifikation der individuel-

len Lernvoraussetzungen führen dazu, dass didaktische Handlungsstrategien insbe-

sondere im überfachlichen Kontext daraufhin hinterfragt werden sollten, wie diver-

sitätssensibel sie sind. Dies gilt in besonderer Weise für die didaktische Vermitt-

lung wissenschaftlicher Arbeitsformen, die das Disziplinen-übergreifende Propri-

um akademischer Bildung darstellt. Eine besondere Herausforderung besteht darin, 

unterschiedliche Bedürfnisse und Entwicklungspotenziale heterogener Studieren-

dengruppen angemessen zu adressieren. Die Orientierung am aktuellen theoreti-

schen Diskurs kann in Verbindung mit einer Ableitung von Kriterien dazu beitra-

gen, konkrete handlungsleitende didaktische Strategien zu entwickeln. Exempla-

risch wurden hier didaktisch erprobte Interventionen präsentiert, die im Rahmen 

einer Veranstaltungskonzeption einzelne Aspekte einer diversitätssensiblen Didak-
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tik aufgreifen und die für die spezifische Zielgruppe als funktional zu bewerten 

sind. Auch wenn die Erkenntnisse hierzu lediglich für den begrenzten lokalen Ein-

zelfall viabel erscheinen und noch nicht empirisch validiert sind, könnte eine Im-

pulswirkung vom skizzierten Vorgehen für andere didaktische „Experimente“ und 

deren Aufbereitung als „Good Practices“ ausgehen.  
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Vielfalt bildet! Rassismuskritische Bildung an 

Hochschulen etablieren 

Zusammenfassung 

Wie können Inklusion, Rassismuskritik und Exzellenz an Hochschulen zusammen 

gedacht werden? Dieser Frage wird im vorliegenden Beitrag am Beispiel der 

pädagogischen Disziplin nachgegangen. Hierbei soll gezeigt werden, dass 

Rassismuskritik als disziplinenübegreifende Querschnitssaufgabe etabliert werden 

muss, um exzellente Lehre zu etablieren. Die Ausgangslage bilden im 

Hochschulkontext wirkende Macht- und Herrschaftsverhältnisse und hieraus 

folgend die Relevanz, diskriminierende Praktiken zu reflektieren und aufzubrechen 

– insbesondere auf der bislang in der Forschung wenig Beachtung findenden 

Meso-Ebene. Hierbei wird die Öffnung der Hochschule für zivilgesellschaftliche 

Akteur*innen als chancenreicher Weg dargelegt. 
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Diversity educates! Establishing racism-critical education at 

universities 

Abstract 

How can inclusion, racism-criticism and excellence in universities be considered 

together? Drawing on the pedagogical discipline, this paper seeks to answer this 

question and prove that racism-criticism has to be understood as a 

transdisciplinary, cross-sectional responsibility in order to establish excellence in 

education. Power relations in universities represent the intitial situation. Due to 

existing power relations found at universities, the impact of discriminatory practices 

must be measured and then eliminated – particularly at the meso-level, which 

research has thusfar largely overlooked. The paper argues that expanding 

university access for civil society actors offers significant potential. 

Keywords 

education, racism-criticism, migrant self-organisations, diversification of 

universities, self-critical pedagogy 

1 Einleitung 

Hochschulen gelten als offene und gestaltende Einrichtungen, andererseits stabili-

sieren sie bestehende Macht- und Herrschaftsverhältnisse. Sie tragen Verantwor-

tung für die (Aus-)Bildung der künftigen Gestalter*innen der Gesellschaft. Hierzu 

zählt insbesondere das pädagogische Fachpersonal, welches in einem gewichtigen 

Ausmaß sowohl zur Reduzierung als auch Reifizierung diskriminierender Prakti-

ken hinsichtlich der Anerkennung und Teilhabe unterschiedlicher Menschen bei-

trägt.  

Hochschulen können sich nicht den Diskussionen und Forderungen zu Diversität, 

Heterogenität, aber auch Inklusion verschließen. In zahlreichen Studien wurde die 

Involviertheit der Wissenschaft und Studiengänge an Diskriminierungspraktiken 
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nachgewiesen (HARTMANN, 2002; KRAIS, 2000; MESSERSCHMIDT, 2008). 

Meist konzentrieren sich die Forschungen auf die Makro- (Wissenschaft/Disziplin 

als solche) oder Mikroebene (einzelne Lehrinhalte/Veranstaltungskonzepte). Selten 

finden sich in den Studiengängen Angebote zur Selbstreflexion der pädagogischen 

Disziplin/ihrer Akteur*innen und damit im Diskurs der nächsten Generation wieder 

(Meso-Ebene). Doch gerade die kritische Überarbeitung der Studiengänge, curricu-

larer Bestimmungen und des Studienverlaufs ist essentiell, um der (Re-)Produktion 

von rassistischen Praktiken und Wissensbeständen in der Gesellschaft entgegenzu-

wirken und sowohl in den pädagogischen Einrichtungen verantwortungsvoll zu 

handeln als auch dieses den Adressat*innen zu ermöglichen.  

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, wie Hochschule sich öffnen muss, 

um hinsichtlich rassismuskritischer Bildung in der pädagogischen Disziplin ‚exzel-

lent‘ zu werden. Hierfür wird zunächst die Relevanz einer Neukonzeption der pä-

dagogischen Studiengänge verdeutlicht. Anschließend werden Möglichkeiten zur 

Etablierung rassismuskritischer Perspektiven und Inhalte in pädagogischen Studi-

engängen formuliert. Im Ausblick wird konstatiert, dass Exzellenz erst durch die 

Inklusion der kritischen Selbstreflexion der pädagogischen Disziplin sowie unter 

Einbeziehung vielfältiger Perspektiven möglich ist.  

2 Ausgangslage 

Multiplikator*innen „tragen in zentralen Bildungseinrichtungen entscheidend zu 

einer (Nicht-)Reproduktion dominanter Wissensordnungen bei. Rassistische und 

heteronormative Strukturen
 
sind inhärente Bestandteile normativer Wissensord-

nungen in Bezug auf Differenz und konstituieren nicht nur die Bildungsinstitutio-

nen, sondern auch die Individuen wesentlich mit. Dabei wirkt implizites Wissen 

(sexistisches, rassistisches, klassistisches, ableistisches und grundsätzlich diskrimi-

nierendes) auch in alltäglichen Abläufen und Routinen (vgl. BRODEN & ME-

CHERIL, 2010; GOMOLLA & RADTKE, 2007) von Bildungsinstitutionen auf-

grund deren Funktion als ,Wissensvermittlerin‘ besonders tiefgreifend. (vgl. 

KASATSCHENKO & ZITZELSBERGER, 2019, S. 61f.) Aktuelle Forschungser-
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gebnisse zu Sichtweisen von Lehrkräften in Hinblick auf den Topos Migration 

machen deutlich, dass ein diskriminierungskritischer Umgang und die dafür not-

wendige Auseinandersetzung weit weg ist von einer Normalität oder einem festen 

Bestandteil in der Profession(alisierung). Im Gegenteil: Gerade „der Blick von 

Lehrer/innen auf Schüler/innen mit Migrationshintergrund [ist] grundlegend defi-

zitorientiert“ (STEINBACH, 2015, S. 341). Auch geforderte ‚Fördermaßnahmen‘ 

verstellen „häufig den Blick auf eine kritische Auseinandersetzung mit gesell-

schaftlich-kulturellen Macht- und Herrschaftsverhältnissen. Als veränderungsbe-

dürftig erscheinen in der Folge nur noch die vereinzelten Individuen (zum Beispiel 

Lehrer/innen, Schüler/innen), jedoch ‚nicht die Fächer, Fachkulturen oder gar ge-

sellschaftlich-kulturelle Strukturen‘“ (RENDTORFF, 2015, S. 83.). Doch nicht nur 

bezogen auf den Topos Migration, auch hinsichtlich weiterer Differenzkategorien 

wie etwa Geschlecht oder (Dis-)Ability dominiert eine defizitorientierte Sichtwei-

se. Gerade dies führt zu der Konstruktion einer ,Nicht-Passung‘, welche Bildungs-

barrieren und den Ausschluss von materiellen Ressourcen und gesellschaftlicher 

Anerkennung nach sich zieht. So sind beispielsweise Trainings zur Stärkung der 

‚interkulturellen Kompetenz‘, mit dem Ziel, das Miteinander zu stärken, häufig 

homogenisierend und hierarchisierend. Der rassistische Charakter bleibt oft unbe-

achtet (vgl. CASTRO VARELA, 2002; MESSERSCHMIDT, 2008). Denn domi-

nierend ist hierbei die „Vorstellung einer grundsätzlichen Unterschiedlichkeit der 

Kulturen. Folgt eine solche Beobachtung dem diskursanalytischen Begriff des Dis-

positivs nach Michel Foucault, dann ist dieses Wissen um die ‚Fremdheit der An-

deren‘ jedoch nicht trennbar von Macht, da das Wissen und das Gewusste seinen 

Gegenstand und sein Subjekt als solche erst performativ hervorbringen (vgl. 

FOUCAULT, 1981, S. 74).“ (FREIECK & KASATSCHENKO, 2017, S. 384). 

Rassistische und heteronormative Denkstrukturen von pädagogisch Lehrenden und 

Mitarbeitenden sowie implizites Wissen über ‚andere‘ wirken in ihren Handlungs-

routinen mit. Zuschreibungen von Zugehörigkeiten aufgrund von Phänotypen oder 

Namen und stereotype Urteilsbildungen führen (oft unbewusst) zu negativen Prog-

nosen über Leistungsfähigkeit und abwertenden Beurteilungen. Übertragen auf den 

Hochschulkontext ist ebenfalls problematisch, dass Themen um Inklusion und He-
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terogenität in den letzten Jahren zwar theoretisch verstärkt Eingang in die Studien-

gänge gefunden haben, sich jedoch fast ausschließlich im Wahlbereich wiederfin-

den, wodurch nur eine bestimmte Klientel (nicht) erreicht wird. Auch die Unterre-

präsentation von Lehrenden mit Migrationsgeschichte und People of Color (PoC) 

trägt zur Reproduktion von Rassismus und sozialer Ungleichheit bei 

(GUTIÉRREZ-RODRÍGUEZ, 2016). Denn rassistische Strukturen zeigen sich 

ebenso in ausschließlich weißen Räumen und Feldern (Politik, Vereinen, Positio-

nen), auch wenn dieser Umstand zum einen oftmals nicht als Rassismus identifi-

ziert und zum anderen von den Anwesenden vielfach nicht wahrgenommen wird.  

Obwohl die Bildungsreformen seit den 1960er Jahren Bildung für alle ermöglichen 

sollten, orientieren sich Institutionen und Lehrende noch immer an ‚Normschü-

ler*innen‘ und ‚Normstudent*innen‘ hinsichtlich Klasse, Sprache, Hautfarbe, Reli-

gion, (Hetero-)Sexualität und (nicht vorhandener) Migrationsgeschichte. Zusätzlich 

erschwert institutioneller Rassismus das erfolgreiche Durchlaufen der Bildungsin-

stitutionen und die akademische Laufbahn von Migrant*innen und PoC. Auch 

wenn formal der Zugang zur Hochschule scheinbar allen möglich ist, sind bereits 

Ausschlussmechanismen wirksam und Zugänge erschwert: vor allem für diejeni-

gen, die letztendlich nicht an der Universität anzutreffen sind.  

Während des Studiums findet oftmals eine kaum wahrgenommene Exklusion statt, 

was verdeutlicht, dass die institutionelle Ebene wesentlich ist, um Hochschulbil-

dung für alle zu ermöglichen, aber keineswegs ausreichend. In dem Kontext 

kommt auch den Vermittlungspraktiken Lehrender eine große Bedeutung zu. Ein 

jüngstes Beispiel ist die durch die Corona-Krise ausgelöste Umstellung auf digitale 

Lehre im Bildungssystem, in dessen Rahmen oft selbstverständlich davon ausge-

gangen wird, dass alle Lernenden die benötigten Voraussetzungen für die Teilnah-

me mitbringen. Auch in der Präsenzlehre führen bestimmte didaktische Konzepte 

zu einer Exklusion Studierender. Mehrere Studien zu Studienabbrüchen weisen 

darauf hin, dass die Abbruchquoten Studierender mit Migrationsgeschichte in Rela-

tion zu Studierenden ohne Migrationsgeschichte wesentlich höher sind (vgl. AU-

TORENGRUPPE BERICHTERSTATTUNG, 2016). Darüber hinaus gilt es zudem 

die Bildungsinhalte in den (pädagogischen) Studiengängen einer kritischen Be-
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trachtung zu unterziehen. Denn auch diese orientieren sich oft am Maßstab der 

weißen Dominanzgesellschaft. Rassistische Inhalte werden unreflektiert als theore-

tische Grundlage erarbeitet, die von Studierenden adaptiert und nach Studienab-

schluss in die pädagogische Praxis übertragen werden. Es wird mit Materialien 

gearbeitet, die Stereotype reproduzieren, anstatt diese zu durchbrechen. Darüber 

hinaus sind die Perspektiven sehr einseitig, da oft Studien und wissenschaftliche 

Beiträge weißer privilegierter Professor*innen herangezogen werden, in denen 

heteronormative und rassistische Denkstrukturen mit- und ineinanderwirken. 

Auf der theoretischen Ebene liegen hinreichende Erkenntnisse vor, die die unter-

schiedlichen Ebenen (Lehrende, Lernende, Didaktik und Inhalt) in den Blick neh-

men, doch fehlt die konsequente Implementierung in die Studiengänge, um die 

nächste Generation mit einer reflektierten Sachkompetenz auf die berufliche Tätig-

keit vorzubereiten. Einen wichtigen Theoriestrang bildet der Ansatz von Annedore 

Prengel zur Egalitären Differenz, welcher im Bildungskontext sowohl nach Ver-

schiedenheit als auch nach Gleichberechtigung von Menschen fragt. 

„Keine der beiden Dimensionen ist in diesem Zusammenhang verzichtbar, 

denn Gleichheit ohne Differenz würde undemokratische Gleichschaltung 

und Differenz ohne Gleichheit undemokratische Hierarchie hervorbrin-

gen.“ (PRENGEL, 2001, S. 93) 

Für eine sachgerechte Diskussion ist es bei Verschiedenheit und Gleichheit immer 

notwendig, zu erörtern, in welcher Hinsicht Studierende gleich und in welcher sie 

verschieden sind, und ebenso, wann es bedeutend und angebracht ist, diese (nicht) 

hervorzuheben. Dies ist wichtig, um Pauschalisierungen entgegenzuwirken und 

keine absoluten Identitäten zu konstruieren. Diskurse um Inklusion, Interkulturali-

tät oder Geschlecht zeigen, dass Differenzen gesellschaftlich konstruiert sind und 

nicht essentialistisch verstanden werden können. Denn sobald die gesellschaftlich 

erzeugten Unterschiede naturalisiert werden, beeinflussen sie die Zugänge Be-

troffener zu materiellen wie symbolischen Ressourcen. Die Unterscheidungen die-

nen zudem einer Ordnung zwischen den Menschen, z. B. wenn ,,die Bevölkerung 

nicht in Arme und Reiche, sondern in Weiße und Schwarze einteilt“ (HALL, 2000, 
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S. 7) Das Gleiche könnte bei einer Unterteilung in ‚Männer‘ und ‚Frauen‘, ‚behin-

dert‘ und ‚nicht behindert‘, ‚Christen‘ und ‚Muslime‘ gesagt werden. Es geht um 

„Unterschiede, die einen Unterschied machen“ (KALPAKA, 2009) im Hinblick 

auf Chancen eine gute Schulbildung zu erfahren. Kourabas fragt im Kontext von 

Rassismus: „Wer verfügt also über die Macht, welches Wissen über wen zu produ-

zieren und dieses Wissen gesellschaftlich akzeptabel werden zu lassen?“ 

(KOURABAS, 2019, S. 6) 

3 Möglichkeiten und Impulse 

Um eine gelingende diskriminierungskritische und Vielfalt anerkennende Entwick-

lung der Hochschule auf der Meso-Ebene, also auf der Ebene der Studiengänge, 

anzustoßen und damit zu einer migrationsgesellschaftlichen pädagogischen Profes-

sionalität beizutragen, müssen sich Studiengänge (Inhalte und Vermittlungsformen) 

radikal hin zu einer selbstreflektierenden Disziplin entwickeln. Stets sollte die Fra-

ge nach der eigenen Involviertheit in die Reifizierung diskriminierender Praxen 

mitlaufen. An dieser Stelle können aktuelle Erkenntnisse der Inklusions- und mig-

rationspädagogischen Forschung als grundlegende Anhaltspunkte betrachtet wer-

den. Diese lassen sich in drei Schwerpunkte untergliedern, auf die im Folgenden 

anhand von Möglichkeiten der Umsetzung eingegangen werden soll: Öffnung der 

Hochschule, individualisierende Didaktik und (Rassismus- und Diskriminie-

rungs-)Kritik als Bildungsinhalt. 

3.1 Öffnung der Hochschule  

Ein im wissenschaftlichen Diskurs wenig beachteter Aspekt ist die fehlende Öff-

nung der Hochschule für gesellschaftlich unterrepräsentierte Perspektiven und die 

damit einhergehende fehlende Anerkennung dieser – sowohl seitens Lehrender, 

aber auch Studierender. Dies kann z. B. durch die Öffnung der Hochschule für 

zivilgesellschaftliche Akteur*innen, wie Migrant*innenselbstorganisationen 

(MSO) oder Interessensvertretungen diskriminierter Minderheiten, geschaffen 
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werden. Durch die Zusammenarbeit wird das Sprechen und Gehörtwerden margi-

nalisierter Positionen ermöglicht. Beispielhaft lässt sich an dieser Stelle das am 

Institut für Allgemeine Pädagogik und Berufspädagogik der TU Darmstadt verorte-

te und vom BMFSFJ im Rahmen des Bundesprogramms „Demokratie leben!“ ge-

förderte Projekt „Vielfalt bildet! Rassismuskritische Bildungsarbeit gemeinsam 

gestalten“ anführen, welches durch die Zusammenarbeit mit den MSO „Die Brücke 

e. V.“ und „Roza e. V.“, der Selbstorganisation „Initiative Schwarze Menschen in 

Deutschland – Bund e. V.“, dem Verband Deutscher Sinti und Roma – Landesver-

band Hessen, der Bildungsstätte Anne Frank und der Heinrich-Emanuel-Merck-

Schule (HEMS) als Praxis(lern)feld gezielt ein mögliches Veränderungspotenzial 

für pädagogische Studiengänge anstreben und erproben. Die Zusammenarbeit er-

möglicht eine institutionenübergreifende Sensibilisierungsarbeit in Bezug auf das 

Thema Rassismus und Antisemitismus zum Abbau von Bildungsbenachteiligun-

gen. Gleichzeitig erlangen marginalisierte Communities der Zivilgesellschaft eine 

stärkere Partizipation an der Ausrichtung entsprechender Bildungsangebote, wobei 

sich alle Akteur*innen als Expert*innen auf je unterschiedlichen Ebenen verstehen 

und somit unterschiedliche Perspektiven zu rassismusrelevanten Bildungsinhalten 

Gehör finden. 

Vermittlung von Wissen um diskriminierende Praktiken im Bildungssystem 

Hierbei wird den Studierenden ein Begriffsverständnis vermittelt, das über die 

Wahrnehmung von Rassismus als individuellem Vorurteil hinausgeht und die 

strukturelle Bandbreite rassistischer Denk- und Handlungsmuster im gesellschaftli-

chen Alltag verdeutlicht. Geschichtlich gewachsene Normalitätsvorstellungen so-

wie der Beitrag von pädagogischen Bildungsinstitutionen zur Aufrechterhaltung 

sozialer Ungleichheiten werden dabei zum Gegenstand einer (selbst-)kritischen 

Auseinandersetzung. Speziell bei Studierenden des Lehramts muss zudem ein kriti-

scher Umgang mit vorhandenem Lehrmaterial angeregt werden, indem die didakti-

sche Ausrichtung (verwendete Bilder, Sprache, implizite Adressierung usw.) be-

stehender Unterrichtsmaterialien einer rassismuskritischen Analyse unterzogen 

werden. Hierfür können sich wechselseitig historisch-systematische, biographische 
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und Theorie-Praxis-reflektierende Zugänge eignen, da neben geschichtlich ge-

wachsenen Ungleichheitsverhältnissen und einem theoretischen Grundverständnis 

von Rassismus, seiner Entstehung und Funktionalität, auch das eigene Gewor-

densein sowie die Involviertheit pädagogischer (Bildungs-)Einrichtungen in einen 

größeren Zusammenhang miteinander gesetzt werden können. Im Rahmen des 

Projekts „Vielfalt bildet!“ wird durch vielfältige Zugänge und der Zusammenarbeit 

unterschiedlicher Akteur*innen die beschriebene Öffnung der Hochschule geför-

dert. Für die Pädagogikstudiengänge werden gezielt Lehrbeauftragte aus dem Kreis 

der Kooperationspartner*innen gewonnen. Die Lehrveranstaltungen werden ge-

meinsam konzipiert, um auf diese Weise unterschiedliche Perspektiven und The-

men einfließen zu lassen. Neben regulären Lehrveranstaltungen im Bereich rassis-

muskritischer Bildung werden die Akteur*innen der beteiligten (M)SO und außer-

universitären Bildungseinrichtungen als Expert*innen für Vorträge eingeladen, 

bspw. im Rahmen einer Aktionswoche für Vielfalt, die an der TU Darmstadt orga-

nisiert und im Rahmen des Projekts durchgeführt wird. Auch werden gemeinsame 

Online-Angebote für und mit Studierenden von unterschiedlichen Projektak-

teur*innen vorbereitet und durchgeführt. Zuletzt war dies ein digitales Gespräch 

zwischen zwei Kooperationspartnern zur Geschichte und Gegenwart von Antisemi-

tismus und Antiziganismus sowie möglichen Verschränkungen und Unterschieden. 

Das Videogespräch wurde öffentlich für ein breites Publikum verfügbar gemacht 

und im Rahmen eines freiwilligen Angebots an der Universität mit Studierenden 

diskutiert. 

3.2  Individualisierende Didaktik 

Um der Heterogenität der Studierenden gerecht zu werden und ein Lernen und 

Lehren für alle zu ermöglichen, bedarf es grundlegender struktureller Veränderun-

gen. Eine individualisierende Didaktik ist hierfür unabdingbar, scheint jedoch im 

Kontrast zu der mit der Bildungsexpansion und der Internationalisierung der Hoch-

schule einhergehenden steigenden Studierendenzahl zu stehen. Zusätzlich er-

schwert wird diese durch die in Relation zu den Studierenden geringe Anzahl Leh-

render sowie die kurze Betreuungszeit, die sich zum einen durch die modulare 
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Struktur der Hochschule ergibt und zum anderen durch prekäre Beschäftigungsver-

hältnisse Lehrender. Dies führt oft dazu, dass Lehrende auf etablierte Materialien 

und Vermittlungspraktiken zurückgreifen, ohne diese einer kritischen Reflexion zu 

unterziehen. Die gegebenen Strukturen erschweren die Gestaltung individueller 

Zugänge und fördern den Ausschluss von Studierenden. Durch die Öffnung der 

Hochschule für zivilgesellschaftliche Akteur*innen kann der Rahmen der universi-

tären Lehr-Lern-Settings verändert und erweitert werden. Das Repertoire an Ver-

mittlungspraktiken kann durch die Hochschulöffnung und Zusammenarbeit mit 

(M)SO sowie außeruniversitären Bildungseinrichtungen erweitert werden, um 

bspw. Exkursionen, Ausstellungen oder Diskussionsabende, an denen Lehrende, zu 

denen auch die Akteur*innen der Zivilgesellschaft zählen, aber auch Studierende 

mitwirken. Auf diese Weise erfolgt eine Anerkennung unterschiedlicher Blickwin-

kel und die Interaktion zwischen Studierenden und pädagogischem Fachpersonal 

wird gefördert. Doch nicht nur diese gilt es zu fördern; auch der Austausch zwi-

schen Studierenden ist unabdingbar, um seitens der Studierendenschaft eine dis-

kriminierungskritische Haltung anzuregen. Insbesondere für Studierende des Lehr-

amts ist es wichtig, sich der eigenen rassismusrelevanten Zuschreibungen bewusst 

zu werden und diese zu reflektieren. Dieser Prozess kann durch Theorie-Praxis-

Reflexion angeregt werden. Eine Möglichkeit wäre das Etablieren von Kleingrup-

penarbeit in Begleitung studentischer Tutor*innen (vgl. AYGÜN & ZITZELS-

BERGER, 2019, S. 57), durch Fallarbeit oder durch den gezielten Aufbau von Re-

flexionskompetenz.  

3.3 (Rassismus- und Diskriminierungs-)Kritik als Bestandteil 

von Bildung 

Die Prämisse für eine erfolgreiche Öffnung der Hochschule sowie eine individuali-

sierende Didaktik, innerhalb derer gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsver-

hältnisse kritisch hinterfragt und abgebaut werden, ist Diskriminierungskritik, Prä-

vention sowie Intervention. Es muss über Differenzen, Sozialisation, (eigene) Deu-

tungsmuster gesprochen werden, um ein Umdenken zu ermöglichen, Heterogenität 

als Normalfall wahrzunehmen und zur Inklusion im Hochschulkontext beizutragen. 
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Das heißt, dass rassismuskritische Inhalte in den Studienordnungen strukturell im-

plementiert werden müssen mit dem Ziel, sowohl Studierende als auch Lehrende 

zu erreichen. Dies fordert auch eine Auseinandersetzung aller Lehrender mit ras-

sismuskritischen Inhalten sowie der (Selbst-)Reflexion. Kourabas folgend wird 

jede Person „als in gesellschaftliche Machtverhältnisse eingebundene […] verortet“ 

(KOURABAS, 2019, S. 11); sie reproduziert diese mit, kann aber auch dazu bei-

tragen, diese zu durchbrechen – dies gilt auch für Lehrende der Hochschule. Othe-

ring-Prozesse müssen wahrgenommen und dekonstruiert werden, sodass die zu 

Barrieren im Studium führenden Auswirkungen sukzessive eliminiert werden (vgl. 

CURIC & FREIECK, 2016, S. 237) Hierzu zählt auch das Vermeiden von Kultura-

lisierung, welche insbesondere im Hochschulkontext durch die Internationalisie-

rung der Hochschule zunimmt. 

Folglich gilt es, die eigene Involviertheit in kulturalisierende Praktiken explizit 

zum Thema in Lehr-Lern-Räumen der Hochschule zu machen. Hierbei ist zum 

einen zu berücksichtigen, wie Bildungsinstitutionen rassistisches Wissen hervor-

bringen, indem sie an homogenen Vorstellungen über natio-ethno-kulturelle Identi-

tät festhalten; zum anderen liegt hier ein Rassismusverständnis zugrunde, das die 

Funktion kulturell begründeter Differenzsetzungen in den Blick nimmt. Auch die 

eigene (Alltags-)Sprache, die diese wiederholt hervorbringt, gilt es zu hinterfragen. 

Dies meint, sich dem performativen Charakter von etablierten Sprechweisen be-

wusst zu werden und eine Irritation des eigenen Sprachgebrauchs zuzulassen. Ins-

besondere anhand dieser (irritierenden) Momente wird es möglich, nachhaltige 

Bildungsprozesse anzuregen und im Sinne eines expansiven Umgangs mit erfahre-

nen Widersprüchen (HOLZKAMP, 1995) zu lernen. 

Kritisch-dekonstruktive und intersektionale Ansätze können einen Beitrag dazu 

leisten, den Studierenden nicht nur den Blick auf die Verschränkungen von unter-

schiedlicher Differenzkategorien zu eröffnen, sondern die gesellschaftliche Realität 

nicht als gegebene und ‚natürliche‘ zu fassen. Der Intersektionalitätsansatz ermög-

licht es, nicht nur die strukturellen Verflechtungen einzelner Differenzierungsdi-

mensionen in den Blick zu nehmen. Es gilt hierbei einen Raum zu schaffen, der 

Fragen um Macht und Funktionalität von Differenzkonstruktionen aufwirft und 
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durchdringt. Dies bedeutet ebenso, die eigene Positionierung als Lehrende sowie 

die Hochschule als Bestandteil rassistischer Strukturen zu kritisieren. 

Diskriminierung findet sich allerdings in unterschiedlicher Ausprägung in allen 

gesellschaftlichen Bereichen und damit auch in allen Studienfächern wieder. Dies 

macht es notwendig, dass solche Inhalte nicht nur in den Gesellschaftswissenschaf-

ten und/oder in der Lehramtsausbildung thematisiert werden, sondern fächer- und 

einrichtungenübergreifend als Querschnittsthema/-aufgabe betrachtet werden muss.  

5 Fazit: Exzellenz durch Inklusion – 

Rassismuskritik als disziplinenübergeifende 

Querschnittsaufgabe 

Obgleich essentielle theoretische Erkenntnisse zur Involviertheit von Pädagogik in 

die (Re-)Produktion von Rassismus und sozialer Ungleichheit, die über Inklusion 

und Exklusion Studierender bestimmen, vorliegen, hat sich noch immer keine dis-

kriminierungs- und rassismuskritische Bildung in der pädagogischen Disziplin 

etabliert. Insbesondere die Studiengänge (Meso-Ebene) wurden bislang hinsichtlich 

diskriminierender Praktiken kaum kritisch reflektiert. Hochschullehre benötigt 

künftig nicht nur eine Auseinandersetzung mit Unterscheidungskategorien und 

ihrem Zusammenwirken, sondern auch eine Reflexion der eigenen Perspektive auf 

Differenzen bei gleichzeitiger und nicht unumgehbarer eigener Involviertheit in 

normative Wissensformen, Konstruktions(re)produktionen, Strukturen von De- und 

Privilegierung etc. Denn „der Blick auf die eigenen Abhängigkeiten und auf Ver-

hältnisse, die dem eigenen Bildungsanspruch widersprechen, verunsichert und ist 

zugleich der Ausgangspunkt für eine kritische Professionalisierung“ (MESSER-

SCHMIDT, 2016, S. 61).  

Daran anknüpfend stellt sich die Frage nach der Öffnung von Hochschule für Per-

spektiven, die bislang oftmals unsichtbar bleiben: Als vielversprechender Weg 

wurde hierfür am Beispiel der pädagogischen Disziplin die Öffnung dieser für zi-
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vilgesellschaftliche Akteur*innen, wie etwa (M)SO, dargestellt. Denn durch die 

Zusammenarbeit der zivilgesellschaftlichen Akteur*innen mit wissenschaftlichem 

Personal werden den Studierenden unterschiedliche Zugänge sowie unterschiedli-

che Bildungsformate ermöglicht. Gerade durch den partizipativen Charakter der 

Bildungsformate wird angestrebt, dominierende Macht- und Herrschaftsverhältnis-

se innerhalb der Hochschullehre zu durchbrechen, einer Exklusion entgegenzuwir-

ken und die Anerkennung gesellschaftlicher Vielfalt zu fördern. Hierzu ist eine 

systematische Verortung von Reflexion in der Studienentwicklung und -planung zu 

implementieren. Diese Reflexion sollte folgende Ebenen einbeziehen: (1) Curricu-

lumsentwicklung, die rassismuskritische Inhalte im Pflichtbereich beinhaltet, (2) 

zur Durchführung ist Lehrpersonal (Expert*innen aus der Zivilgesellschaft, MSO, 

PoC) mit entsprechenden Kompetenzen in der Vermittlung zu engagieren und in 

der regelmäßigen Angebotsplanung ist darauf zu achten, dass durchgeführte Veran-

staltungen hinsichtlich des Vermittlungserfolgs reflektiert und Konsequenzen für 

künftige Veranstaltungen abgeleitet werden. Gemeinsam können rassistische – und 

auch heteronormative – Denkstrukturen reflektiert sowie durchbrochen werden und 

es kann eine sukzessive Verschiebung der Inhalte erfolgen. Denn während diese 

sich bislang am Maßstab der weißen Dominanzgesellschaft orientieren, kann durch 

die Zusammenarbeit mit zivilgesellschaftlichen Akteur*innen dieser Maßstab neu 

ausgehandelt werden. Diese Öffnung und die damit einhergehenden Verände-

rungspotenziale sind nicht nur der pädagogischen Disziplin eigen. Vielmehr sollten 

sie auf alle Disziplinen und die gesamte Hochschule bezogen werden, sodass ‚Ex-

zellenz durch Inklusion‘ als grundlegende Prämisse der Hochschulbildung zukünf-

tig gelingen kann. 
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(Ko-)Forschen mit partizipativem Anspruch 

Zusammenfassung 

Der Werkstattbericht gibt einen Einblick in unser partizipatives Forschungsprojekt, 

in dem mit einer Partizipativen Forschungsgruppe gemeinsam gearbeitet wird. Aus 

der Perspektive von zwei Ko-Forscherinnen und einer hauptamtlichen Forscherin 

werden die Perspektiven und Grenzen der praktischen Forschungsarbeit 

geschildert. So entsteht ein kritischer Blick auf die Umsetzung des partizipativen 

Anspruchs auch im Kontext der unterschiedlichen Rollen und Begrifflichkeiten. Ziel 

ist eine multiperspektivische, praxisnahe und authentische Darstellung unserer 

Forschungsarbeit, um partizipative Forschungsprozesse weiterzuentwickeln.  
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Partizipative Forschung, Inklusive Forschung, Inklusionssensible Hochschule, 
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Conducting (Co-)research with participatory ambitions 

Abstract 

This workshop report provides an insight into our participatory research project. We 

are working with a participatory research team. From the perspective of two co-

researchers and one full-time researcher, we describe the potential and barriers of 

participatory research, which yields a critical view of the implementation of 

participation. Different roles and terms are discussed with the goal of presenting 

our work from multiple perspectives in a practical and authentic way, in order to 

further develop participatory research.  

Keywords 

participatory research, inclusive research, inclusion-sensitive university, 

participatory teaching, people with learning difficulties 

1 Einleitung: der partizipative Anspruch2 

Mit diesem Werkstattbericht wollen wir einen Einblick in unser partizipatives For-

schungsprojekt geben, in dem wir mit einer Partizipativen Forschungsgruppe ge-

meinsam arbeiten. Eine Darstellung von ‚Good Practice‘ soll dieser Bericht aber 

nicht sein, vielmehr wollen wir praktische Forschungserfahrungen und unsere Re-

flexionen davon teilen und so die Diskussion für Perspektiven und Herausforde-

rungen des partizipativen Forschungsanspruches öffnen. Unser Ziel ist es, durch 

eine multiperspektivische und praxisnahe Darstellung unserer Forschungsarbeit 

anderen Forscher*innen zu helfen, sich in ihren Projekten einem inklusiven oder 

partizipativen Anspruch zu nähern und so partizipative Forschungspraxis weiterzu-

entwickeln. 

                                                   

2 Ein Erfahrungsbericht der Ko-Forscherin Laura Schwörer in einfacher Sprache ist unter 

dieser URL abrufbar: https://bit.ly/2Elz23J 

https://bit.ly/2Elz23J
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In unserem Projekt untersuchen wir, wie die Lehre von Menschen mit Lernschwie-

rigkeiten an Hochschulen („Partizipative Lehre an Hochschulen“) die Entwicklung 

inklusionssensibler Handlungsorientierung zukünftiger Pädagog*innen beeinflusst. 

Wir fokussieren die Bildungsbereiche Frühpädagogik, Schulpädagogik und Soziale 

Arbeit. Außerdem erforschen wir, wie partizipative Lehre zur Qualitätsentwicklung 

inklusiver Hochschulbildung beiträgt. 

Durch partizipative Forschungsarbeit sollen Ko-Forscher*innen am kritischen Dis-

kurs der inklusionsorientierten Entwicklung von Hochschulen beteiligt werden, da 

sich der inklusive Anspruch auch auf Hochschulen als Forschungseinrichtungen 

beziehen muss (MOLDENHAUER & OEHME, 2016). Dazu arbeiten wir seit zwei 

Jahren mit einer Partizipativen Forschungsgruppe und verfolgen einen partizipati-

ven Anspruch, indem „die Personen, auf welche die Forschung ausgerichtet ist, 

aktiv in den Forschungsprozess“ (REISEL, EGLOFF & HEDDERICH, 2016, S. 

636) einbezogen werden. Die Gruppe besteht aus Studierenden der untersuchten 

Studienfächer, lehrerfahrenen Menschen mit Lernschwierigkeiten
3
 und hauptamtli-

chen Forscher*innen. Die Forschungsgruppe überwacht und begleitet den gesam-

ten Forschungsprozess, sie wird in methodische Entscheidungen einbezogen, berei-

tet Erhebungen vor und diskutiert Forschungsergebnisse. Dazu entwickeln und 

reflektieren wir gemeinsam Forschungsmethoden und Hilfsmittel, um die Ko-

Forscher*innen methodisch zu schulen und die gemeinsame Forschungsarbeit zu 

gestalten. Zwei- bis dreimal im Jahr finden Forschungsgruppentreffen statt. Zwi-

schen den Treffen halten ein E-Mail-Verteiler und die Nutzung unterschiedlicher 

Online-Tools die Zusammenarbeit und den Austausch aufrecht. Aktuell werten wir 

in der Forschungsgruppe die Ergebnisse von (durch die Gruppe geplanten) separat 

durchgeführten Gruppendiskussionen mit qualitativen Methoden aus. Unsere Ar-

beitsprozesse entwickeln wir kontinuierlich weiter und rücken den partizipativen 

                                                   

3 Menschen mit Lernschwierigkeiten als Hochschul-Lehrende werden in unterschiedlichen 

Projekten qualifiziert. In den Projekten des Instituts für Inklusive Bildung (IIB) Kiel wer-

den sie „Bildungsfachkräfte“ genannt, im sächsischen Qualifizierungsprojekt (QuaBiS) 

„Bildungs- und Inklusionsreferent*innen“. 
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Anspruch des Projekts immer wieder in den Vordergrund unserer Überlegungen. 

Dabei machen wir die Erfahrung, dass sich die bestehenden Machtverhältnisse im 

traditionellen Forschungsbetrieb nicht einfach aushebeln lassen und dass wieder-

holt Zweifel daran auftreten, inwiefern unsere Arbeit wirklich partizipativ abläuft. 

Obgleich sich unser Projekt einem partizipativen Forschungsstil (vgl. BERGOLD 

& THOMAS, 2012) verschrieben hat, bevorzugen wir es daher, von einem „parti-

zipativen Anspruch“ zu sprechen. Im Folgenden wollen wir einen Ausschnitt unse-

rer Reflexionsprozesse aus der Perspektive von zwei Ko-Forscherinnen und aus der 

Perspektive einer hauptamtlichen Forscherin teilen.  

2 Erfahrungsberichte aus der Partizipativen 

Forschungsgruppe 

2.1 Aus der Perspektive einer Ko-Forscherin  

Ko-Forscher*innen sind zwar keine Wissenschaftler*innen, aber sie können neues 

Wissen mit-erschaffen, indem sie mit-wirken und mit-ergründen. Sie bringen ihr 

Wissen und ihre Erfahrung ein. In dem Forschungsprojekt lernt man nicht über, 

sondern mit Menschen mit offizieller Beeinträchtigung etwas über die Themen 

Teilhabe, soziale Arbeit und gemeinsame Forschungsarbeit. Ich bin zwar keine 

Wissenschaftlerin, aber eine forschungsbegeisterte Person! Durch mich als Ko-

Forscherin kann viel über Inklusions- und Exklusionserfahrungen ans Tageslicht 

kommen, sowie auch etwas über meine Sichtweise und Perspektive. So können 

sich Ergebnisse entwickeln, die ohne die Perspektive meiner Barrieren und Poten-

ziale nicht zustande gekommen wären. Ich sehe meine Rolle als Erfahrungs- und 

Ideenvermittlerin in der Forschungsgruppe. Auch ich selbst lerne immer wieder 

durch die interaktive Zusammenarbeit Neues dazu und werde dadurch beflügelt! 

Beflügelung ist für mich das Gegenteil von Behinderung. Ich habe das Gefühl, dass 

ich als Ko-Forscherin im Projekt aktiv mitwirken kann, indem ich Ideen von mir 
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äußere und umsetze. Dazu gehören z. B. Ideen für Aufwärmspiele und Kleingrup-

penarbeiten, aber auch die Erarbeitung und Durchführung von Vorträgen. 

Die Forschungsgruppe ist ein tolles Team und jedes Treffen ist für mich eine „Be-

gegnung mit dem Herzen“. Alle begegnen sich auf Augenhöhe und gehen respekt-

voll und wertschätzend miteinander um. Wenn ich meine Stärken einbringe, be-

komme ich Anerkennung und Wertschätzung dafür. Wenn ich etwas noch nicht 

verstehe, wird es mir in Ruhe und mit Geduld erklärt. So habe ich das Gefühl, ent-

hindert zu werden. Besonders in der Kleingruppenarbeit merke ich, dass wir uns 

ergänzen können im Austausch aus unseren unterschiedlichen Perspektiven. 

Manchmal habe ich das Gefühl, nicht aktiv genug im Projekt sein zu können. Das 

ist der Fall, wenn es zu wenig Zeit für bestimmte Aufgaben gibt, sodass es mir 

dadurch dann manchmal schwer fällt, meine Ideen zu äußern. Für mich wäre es 

besser, wenn es längere Treffen gäbe (drei Tage statt wie üblich zwei Tage), damit 

es mehr Zeit gibt. Mein Wunsch ist es auch, dass wir Gäste zu den Treffen einladen 

um neue Impulse durch die Besucher*innen zu bekommen. 

Im Forschungsprojekt habe ich die Möglichkeit, Fragen mit zu beantworten und 

darüber zu diskutieren. Ich habe schon viele wichtige Entscheidungen mitgetroffen, 

z. B. als es um die Gestaltung von Gruppenarbeiten ging oder um Themen und 

Diskussionsfragen für unsere Datenerhebung (Gruppendiskussionen). Es fühlt sich 

zauberhaft an, meine Stimme abgeben zu können. Für mich persönlich ist es wich-

tig, viel Ruhe und Zeit für eine Abstimmung zu haben, weil es mir schwerfällt, eine 

Entscheidung unter Zeitdruck treffen zu müssen. Ich finde es schade, dass Ideen, 

die wir gesammelt haben, aussortiert werden mussten, weil nur eine begrenzte 

Auswahl von Themen möglich ist. Fragen, die mir wichtig waren, wurden deshalb 

im Gesprächs-Leitfaden der Gruppendiskussionen gestrichen. Ich finde es wunder-

bar, dass es immer wieder Informationen über den E-Mail-Verteiler gibt. Dadurch 

ist es mir dann möglich, Dinge vorzubereiten oder einen vergangenen Termin noch 

einmal für mich persönlich zu verinnerlichen. Leider funktionierten die Abstim-

mungen technisch nicht immer einwandfrei. 
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Aktuell analysieren wir in Kleingruppen gründlich die Gruppendiskussionen. Seit 

kurzem weiß ich, was Transkripte sind und wie man sich dadurch in die Deutung 

von Textabschnitten hineinvertiefen kann. Ich habe jetzt auch mehr Möglichkeiten 

kennengelernt, wie man z. B. Ideen zu einem Thema sammeln kann. Dabei kann 

ich mehr über die Bedeutung von Wörtern und Sätzen herausfinden und wie Aus-

sagen in ihren versteckten Botschaften entschlüsselt werden können. Ich habe 

schon mehr Achtsamkeit für Sprache, Sätze und Wörter gewonnen.  

Mich fasziniert es, wie sich unsere Zusammenarbeit von damals bis heute weiter-

entwickelte und welche Erkenntnisse wir dadurch bisher gewannen. Denn ich mer-

ke, dass dadurch in jedem von uns etwas Neues entsteht. Ich wünsche mir, dass ich 

durch mein Wissen und meine Erfahrungen auch zu neuen Erkenntnissen beitragen 

kann, die den Zugang zu Bildung, Arbeit und Kultur in Zukunft selbstverständli-

cher machen. Ich wünsche mir auch, dass das Forschungsprojekt weitergeführt 

wird und sich auch in anderen Ländern verbreitet. Forschung zum Thema Teilhabe 

und der Vielfaltsdimension Beeinträchtigung ist überall wichtig, um das Bildungs-

system für alle zugänglich zu machen.  

2.2  Aus der Perspektive einer weiteren Ko-Forscherin 

Mit dem Begriff „Ko-Forscher*in“ konnte ich am Anfang nicht so richtig was an-

fangen. Jetzt finde ich das Wort eigentlich ganz gut. Ko-Forschen bedeutet, wir 

forschen „mit“. In der Forschungsgruppe forschen Menschen mit und ohne Behin-

derung zusammen. Aber ich denke, dass viele Menschen sich darunter erstmal 

nichts vorstellen können, wenn sie es noch nicht kennen. 

Bei den Gruppentreffen versuchen wir, dass alle aktiv mitarbeiten können, in der 

Gruppenarbeit, aber auch in den Gesprächsrunden. Am Anfang mussten sich alle 

an die Zusammenarbeit gewöhnen. Es war zunächst nicht so einfach. Zuerst haben 

die Leute aus der Forschungsgruppe zu schnell geredet und es wurde nicht immer 

darauf geachtet, ob alle gut mitkommen. Wenn ich Bescheid gesagt habe, dass ich 

nicht mitkomme, dann wurde darauf Rücksicht genommen. So ist es mit der Zeit 

besser geworden. Einige Dinge habe ich im Projekt mitentschieden, z. B. wann das 
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nächste Treffen stattfinden soll oder wie wir die Gruppenarbeit verbessern könnten, 

damit alle gut mitarbeiten können. Es gab auch noch weitere Entscheidungen, bei 

denen ich mitgemacht habe. Ich habe einen Ordner mit den Protokollen der Tref-

fen, in dem ich nachschlagen kann, was wir wann gemacht haben. 

Ich denke, dass das Forschungsprojekt ein inklusives Projekt ist, da wir auch mit 

Studierenden ohne Behinderungen zusammenarbeiten. Wir versuchen auch, andere 

Bildungsfachkräfte mit einzubeziehen. Ich wünsche mir, dass noch mehr Kontakte 

mit anderen Projekten und mit zukünftigen Bildungsfachkräften entstehen und dass 

die Möglichkeiten zur Mitbestimmung noch verbessert werden. 

2.3  Aus der Perspektive einer hauptamtlichen Forscherin 

In meiner Rolle als sogenannte hauptamtliche Forscherin erlebe ich mich in vielen 

Interaktions-Situationen der Forschungsarbeit unsicher, will ich doch einerseits 

Forschungs-Kollegin auf Augenhöhe sein, andererseits als Gastgeberin dafür sor-

gen, dass alle gut mitarbeiten können. Dies erscheint mir oft notwendig und unan-

gemessen zugleich. Klar ist, dass die Verantwortung für die Forschungsarbeit größ-

tenteils bei den hauptamtlichen Forscher*innen verbleibt, obwohl das Ziel partizi-

pativer Forschung gerade darin besteht, diese Verantwortung auch an die Ko-

Forscher*innen abzugeben (vgl. VON UNGER, 2016). Das erweist sich jedoch als 

nur bedingt realisierbar mit einer Gruppe, deren Mitglieder in ganz Deutschland 

verstreut leben und die lediglich für ihre Arbeit während der physischen Treffen 

eine kleine Aufwandsentschädigung erhalten. So bleibe ich entgegen aller Bemü-

hungen ein „privilegiertes Erkenntnissubjekt“ (BERGOLD, 2013, S. 1). Denn je 

mehr Aufgaben die Ko-Forscher*innen übernehmen, desto mehr müssen wir uns 

auch bewusstmachen, dass es sich um weitgehend unentgeltliche Arbeit handelt 

(vgl. BERGOLD & THOMAS, 2012).  

Auch während der Gruppentreffen ist die gleichberechtigte Zusammenarbeit „auf 

Augenhöhe“ zwischen Ko-Forscher*innen und hauptamtlichen Forscher*innen aus 

meiner Sicht eine Illusion. Darunter verstehe ich, dass es sich dabei um eine wich-

tige Zielvorstellung handelt, die wir jedoch aktuell nicht erreichen. Am Ende aller 
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Gruppentreffen wird viel Wert auf das Feedback jeder einzelnen Person gelegt. 

Nach den Gruppentreffen finden unter den hauptamtlichen Forscher*innen außer-

dem Reflexionstreffen statt, in denen über die Erfahrungen und das Rollenerleben 

diskutiert wird. Davon erhoffen wir uns, Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit, 

potenziell diskriminierende Erlebnisse und Unzufriedenheit mit dem Prozess 

schnell aufdecken und Interaktionen entsprechend umgestalten zu können. Außer-

dem versuchen wir durch eine hochfrequente Nutzung unseres E-Mail-Verteilers 

auf Angebotsbasis viele Möglichkeiten zur aktiven Beteiligung zu bieten, ohne die 

Ko-Forscher*innen zur Mitarbeit zu drängen. 

Ich erlebe die Ko-Forscher*innen als tief im Forschungsprozess verankert. Durch 

Informationen in Leichter Sprache und unterschiedlichen Formaten sowie den „di-

rekten Draht“ am Telefon ist der Nachvollzug aller Schritte möglich. Die Ko-

Forscher*innen sind darüber hinaus an substanziellen Entscheidungspunkten (bei-

spielsweise der Festlegung von Forschungsfragen, der Entwicklung des Diskussi-

ons-Leitfadens) beteiligt gewesen. An vielen anderen Entscheidungspunkten (Ent-

scheidung für die Erhebungsform, Anpassung der Forschungsfragen für die metho-

dische Auswertung, Themen beim Gruppentreffen) waren sie nicht beteiligt. Zu 

Beginn des Projekts haben wir für die Partizipative Forschungsgruppe den Begriff 

„Fokusgruppe“ verwendet. Dieser Begriff wird in der Regel im Rahmen von Da-

tenerhebungen genutzt (VON UNGER, 2014, S. 57). Daher ist er in der Vorstel-

lung verankert, dass die Fokusgruppenmitglieder Proband*innen sind, deren Äuße-

rungen als Daten im Projekt verwendet werden. Wir legen in unserem Forschungs-

prozess viel Wert auf eine Rollentrennung in dem Sinne, dass die Ko-

Forscher*innen nie als Proband*innen agieren, sondern als Ko-Forscher*innen an 

der Erhebung, Auswertung und Interpretation von Daten mitarbeiten. Daher ver-

wenden wir nun den Begriff der „Partizipativen Forschungsgruppe“, der jedoch 

ebenfalls nicht optimal erscheint. Die Bezeichnung „Ko-Forscher*in“ verwende 

ich gerne und habe daher oft das Gefühl, sie sei „zu schön um wahr zu sein“. Mit 

der Vorsilbe „Ko-“ verbinde ich ein „Zusammen“ auf gleicher Ebene. Sie hat daher 

das Potenzial, die tatsächlichen Machtverhältnisse im Forschungsprojekt zu ver-

schleiern. Der Unterschied zwischen hauptamtlichen Forscher*innen und Ko-
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Forscher*innen ist jedoch zu jedem Zeitpunkt für alle Beteiligten klar: Die haupt-

amtlichen Forscher*innen sind die Gastgeber*innen der Gruppentreffen, die Au-

tor*innen des E-Mailverteiler-Materials, die für ihre Forschungsarbeit Entlohnten, 

die sich über diese Bezeichnung beruflich Definierenden, die in den Forschungs-

methoden Ausgebildeten. Ein transparenter Begriff würde stärker hervorheben, 

dass die Ko-Forscher*innen in diesem Projekt tatsächlich eher Begleit-

Forscher*innen und Perspektiverweiterungs-Forscher*innen sind. Sie ergänzen, 

erweitern, unterstützen und überwachen die Arbeit im Forschungsprojekt. Was ich 

mir wünsche, ist eine veränderte Forschungslandschaft, in der partizipative For-

schungsarbeit tatsächlich gleichberechtigt möglich ist; in der ein organisatorischer 

Rahmen für inklusives Forschen mit genug Zeit und Bezahlung gesichert ist. Bevor 

dies gegeben ist, wird insbesondere den Ko-Forscher*innen partizipativer For-

schungsprojekte viel abverlangt. 

3 Fazit: Entwicklung partizipativer 

Forschungsprozesse 

Wie an den Reflexionsbeiträgen aus der partizipativen Forschungsgruppe deutlich 

wird, stellt der partizipative Anspruch des Forschungsprojekts „eine Herausforde-

rung für alle Beteiligten dar“ (GOEKE, 2016). Die Rollen, Bezeichnungen und 

Aufgaben sowie die Verteilung der Verantwortung sind nicht klar geregelt, sondern 

müssen ständig neu reflektiert und ausgehandelt werden. Als besonders kritischer 

Faktor stellt sich der Zeitmangel heraus – sowohl aus der Perspektive der haupt-

amtlichen Forscher*innen als auch aus Sicht der Ko-Forscher*innen gibt es nie 

ausreichend Zeit, um Forschungsarbeit mit Ruhe zu planen und durchzuführen, 

sodass alle Mitglieder der Partizipativen Forschungsgruppe umfassend teilhaben 

können.  

In Anlehnung an die Qualitätskriterien partizipativer und inklusiver Forschung 

nach Hauser (2020) bemühen wir uns in der Gestaltung des Forschungsprozesses 

um Barrierefreiheit in der Kommunikation und Zusammenarbeit, um Angemessen-
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heit der Anforderungen an die Ko-Forscher*innen, um Transparenz und Offenheit 

über alle Forschungsschritte und um Flexibilität im Umgang mit unerwarteten Si-

tuationen sowie in der Umsetzung von Rückmeldungen aus der Forschungsgruppe. 

Wie die kritischen Anmerkungen der Beteiligten zeigen, gelingt uns die partizipa-

tive Forschungsarbeit nicht umfassend. Trotz der Bemühungen muss daher klar 

sein, dass „auf hegemonialen Wissensordnungen basierende[] Hierarchien“ 

(KREMSNER, BUCHNER & KOENIG, 2016, S. 647) sich trotz des partizipativen 

Anspruches auch in diesem Forschungsprozess deutlich zeigen und in jeder For-

schungs-Interaktion von allen Projektbeteiligten entsprechend reproduziert werden. 

Um dennoch zu einer grundlegenden Infragestellung traditioneller, exklusiver For-

schungs-Methodologie zu gelangen, partizipative Forschung stärker zu etablieren 

und ihren Gewinn für die Forschungslandschaft hervorzuheben, folgen wir diesen 

Arbeitsprinzipien: 

Wir bemühen uns, Machtverhältnisse durch „mit besonderer Sensibilität durchzu-

führende Reflexion“ (KREMSNER et al., 2016) mit allen Beteiligten aufzudecken 

sowie die Position als hauptamtliche Forscher*innen „und den damit einhergehen-

den ExpertInnen-Status zu hinterfragen“ (VON UNGER, 2016, S. 66). Wir testen 

kreative, neue Methoden und schaffen eine fehlerfreundliche Kultur, indem diese 

anschließend infrage gestellt und diskutiert werden. Außerdem versuchen wir, bei 

allen Prozessentscheidungen „offenzulegen, wer, mit welchen Rechten, zu wel-

chem Zeitpunkt und zu welchen Themen an den Entscheidungen teilnehmen kann“ 

(BERGOLD & THOMAS, 2012, S. 11). So nutzen wir die Spielräume in den 

durch die organisatorischen Rahmenbedingungen gesteckten Grenzen aus und nut-

zen unsere Ressourcen dafür, partizipative Forschungsarbeit weiterzuentwickeln. 
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Uneindeutigkeiten aushalten – 

mit künstlerischen Hochschulprojekten zur 

Diversitätssensibilisierung 

Zusammenfassung 

Der Beitrag stellt die Potentiale kultureller Bildung in Form von künstlerisch-

ästhetischen Methoden und Kulturformaten für die Ausbildung einer 

diversitätssensiblen Haltung von Studierenden im Hochschulkontext vor. Diese 

werden im Projekt RUB arts & culture international (inSTUDIESplus) an der Ruhr-

Universität Bochum über einen vierjährigen Zeitraum initiiert, konzeptioniert und 

erprobt. Über projektbasierte Seminararbeit, die erfahrungsbasierte Bildungsräume 

eröffnet, werden Diversität, Ambiguitätstoleranz sowie transkulturelle Kompetenz 

verhandelt und ein Nährboden für Diversitätssensibilisierung geschaffen. 
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Resisting ambiguities – Building diversity awareness 

with artistic projects in higher education 

Abstract 

Artistic and aesthetic methods applied within higher education projects show 

potential for the development of diversity awareness among the participants. From 

2016 to 2020, RUB arts & culture international (inSTUDIESplus) at Ruhr-

Universität Bochum successfully implemented several formats which explored and 

tested these methods. This project-based approach offers experience-based 

education spaces that enable engagement with diversity literacy, tolerance towards 

ambiguity and transcultural skills. As a result, a breeding ground for diversity 

awareness is created. 

Keywords  

diversity, cultural education, methods, diversity awareness, arts education 

1 Ausgangslage 

42.000 Menschen mit unterschiedlichen Biographien, (Bildungs-)Hintergründen 

und Zukunftsplänen bilden die Studierendenschaft der Ruhr-Universität Bochum 

(RUB). Damit ist Diversität gegeben, ein chancengerechter, diversitätssensibler 

Umgang jedoch nicht per se realisiert. Im Gegenteil, das deutsche Bildungssystem 

reproduziert an vielen Stellen soziale Ungleichheit (EL-MAFAALANI, 2020). Das 

inSTUDIESplus-Projekt des Bund-Länder-Programms Qualitätspakt Lehre fördert 

die Weiterentwicklung von Lehre und Beratung an Universitäten. Seit 2016 ermit-

telt das Teilprojekt RUB arts & culture international, welche Möglichkeiten kultu-

relle Bildung – in Form von kulturellen Veranstaltungen und künstlerisch-

ästhetischen Methoden – für Diversitätsentwicklung an der RUB bietet. Im Fokus 

steht die Entfaltung einer „informierten, weltoffenen Haltung und interkultureller 
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Kompetenz aller Mitglieder der RUB“
2
 gemäß der Internationalisierungsziele der 

RUB. Das zugrunde gelegte postmigrantische
3
 Diversitätsverständnis umfasst Teil-

habe, Identitätsbildung und politische Transformationsprozesse (FOROUTAN et 

al., 2014) ebenso wie die intersektional wirksamen Differenzkategorien soziale 

Herkunft, Geschlecht (STEYN, 2007) und natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit 

(MECHERIL, 2010). Dementsprechend bezieht sich Diversitätssensibilisierung auf 

die Reflexion der eigenen (sozialisierten) Position und Haltung innerhalb einer 

divers verfassten Gesellschaft und fokussiert die individuelle, auszubildende Fä-

higkeit, sich in diversifizierten (Lern-/Arbeits- und Lebens-)Zusammenhängen 

zurechtzufinden. Gemäß Auftrag und Zielsetzung von RUB arts & culture interna-

tional gilt es, einen erfahrungsbasierten Bildungsraum zu schaffen, in dem die in-

dividuelle Aus- und Persönlichkeitsbildung der Studierenden im Hinblick auf 

Selbstreflexivität, Ambiguitätstoleranz (BAUER, 2018) und transkulturelle
4
 Kom-

petenz (WELSCH, 2010) im Mittelpunkt steht. Zwei entsprechende Lehr-Lern-

Formate werden im Anschluss an die Erläuterung des Potentials künstlerisch-

ästhetischer Methoden für die Entwicklung einer reflektierten, diversitätssensiblen 

Haltung exemplarisch vorgestellt.  

                                                   

2 http://www.international.rub.de/profil/internationalisierung/index.html.de 

3 Angelehnt an Foroutan werden postmigrantische Gesellschaften als jene verstanden, die 

den (unabgeschlossenen) Prozess der Migration als strukturelle Komponente akzeptieren 

und verhandeln (FOROUTAN et al., 2014). 

4 Im Gegensatz zum dualistischen Verständnis der Interkultur betont der Begriff Transkul-

turalität den wechselseitigen, hybridisierenden und transformierenden Charakter kulturel-

ler Vielfalt. (GIPPERT et al., 2008) 

http://www.international.rub.de/profil/internationalisierung/index.html.de
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2 Potentiale kultureller Bildung für 

Diversitätssensibilisierung 

Kulturelle Bildung wird hier verstanden als lebenslanges Lernen in und durch die 

Künste (REINWAND-WEISS, 2013). Besonderer Fokus liegt dabei auf letzterem 

Ansatz, d. h., es wird durch die Künste ein Erfahrungs- und Möglichkeitsraum 

eröffnet (KLINGE, 2017), der zur erweiterten Auseinandersetzung mit einem 

Thema und zur (Selbst-)Reflexion anregt. In der Roadmap For Arts Education 

identifiziert die UNESCO bereits 2006 die Potentiale von arts education
5
 für die 

Entwicklung einer aufgeschlossenen, kultureller Vielfalt gegenüber toleranten Hal-

tung (UNESCO, 2006). Daran anschließend verfolgt RUB arts & culture internati-

onal zwei Ansätze: Zum einen eröffnen Kulturveranstaltungen unterschiedlichen 

kulturellen Praktiken (u. a. Literatur, Tanz, Theater, Film, Musik) eine Bühne so-

wie sie die Verhandlung bestimmter Themen innerhalb dieser kulturellen Praktiken 

ermöglichen. Zum anderen wird mit dem Einsatz der Künste in Seminaren, die 

keinen explizit künstlerischen Fokus haben, „arts in education“ (UNESCO, 2006) 

praktiziert. 

Für beide Ansätze bedient sich das Projekt künstlerisch-ästhetischer Methoden. Der 

Begriff „ästhetisch” bezeichnet die „spielerischen, experimentellen, die Sinne ein-

beziehenden und ansprechenden Prozesse und Tätigkeiten” (MEIS, 2018, S. 20), 

die nicht per se auf eine Auf- oder Vorführung der Ergebnisse ausgelegt sind, son-

dern die Erfahrung der ästhetischen Handlung als solche betonen. Im Vergleich 

benennt „künstlerisch“ den „gestaltenden und gestalterischen Aspekt“ (ebd.), der 

schlussendlich auf eine Aus- oder Darstellung des Erarbeiteten zielt. Beide Aspekte 

greifen in der Projektarbeit fortlaufend ineinander. Die künstlerisch-ästhetischen 

Prozesse, die die Studierenden in Formaten des Projekts erfahren, werden anhand 

                                                   

5 Der internationale Diskurs bevorzugt den Begriff  arts education gegenüber cultural edu-

cation. Im Rahmen dieses Beitrags wird arts education mit dem zugrunde gelegten Ver-

ständnis von Kultureller Bildung synonym gesetzt. 
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von drei strukturierenden Phasen (aktivieren, observieren & partizipieren, reflektie-

ren) sowie in Anlehnung an Prinzipien und Zugänge der kulturellen Bildung 

(KLINGE, 2015), die den angewandten künstlerisch-ästhetischen Methoden zu-

grunde liegen, dargelegt.  

3 Projektberichte 

3.1 OPEN STAGE – The Floor Is Yours 

Die Open Stage ist eine Veranstaltungsreihe, bei der Studierende im zweiwöchigen 

Turnus an der RUB unter dem Motto The Floor Is Yours ihr kreatives Schaffen 

präsentieren. Die Reihe betont mit ihrer Anlehnung an das Konzept der Offenen 

Bühne (ALDREDGE, 2013) einen Freiraum mit möglichst wenigen Beschränkun-

gen und Vorgaben, der sich durch niederschwelligen Zugang und Informalität aus-

zeichnet.  

Begleitet wird die Veranstaltungsreihe von einem Seminar, in dem Studierende 

aller Disziplinen die Veranstaltungen planen, gestalten und durchführen
.
 Neben 

einem theoretischen Teil, in dem Grundlagen von Projekt- und Veranstaltungsma-

nagement sowie Öffentlichkeitsarbeit vermittelt werden, zielt das Modul auf die 

praktische Mitarbeit der Studierenden. Sie kuratieren die Abende inhaltlich und 

übernehmen während der Veranstaltung technische, organisatorische und darstel-

lende Aufgaben. Zur Konkretisierung wird hier exemplarisch eine Veranstaltung 

aus Mai 2019 vorgestellt.  

3.1.1 My Story/Your Story: Interact Improvisational Storytelling Theatre 

Die Gruppe Theater Feuerfunken lädt unter dem Motto My Story/Your Story zum 

Playback-Theaterabend ein. Beim Playback-Theater (FOX, 1996) werden Ge-

schichten von Erzähler*innen aus dem Publikum auf der Bühne vorgetragen und 

von Spieler*innen improvisiert. Neben sprachlicher Improvisation und Bewegung 

(einzeln und kooperativ) kommen wenige, einfache Requisiten (beispielsweise 
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bunte Tücher) zum Einsatz. Ein erfahrenes Gruppenmitglied übernimmt die Mode-

ration, stellt offene Fragen an das Publikum und bittet einzelne Erzähler*innen auf 

die Bühne. Themenschwerpunkt des vorgestellten Abends sind transkulturelle Be-

gegnungen. Anhand von Fragen wie „Have you ever lived in a foreign country?“ 

oder „Have you ever experienced a situation, in which you were confronted with 

something unknown or strange?“ wird die/der Erzählende motiviert, subjektive 

Erfahrungen zu teilen, die dann in Szene gesetzt werden. Nach jeder Inszenierung 

gibt es eine kurze Feedbackrunde, Erzähler*in, Darsteller*innen und Zuschau-

er*innen beschreiben hier ihr Erleben, reflektieren Emotionen und kommentieren 

das Spiel. Im Mittelpunkt steht die Frage danach, wie unterschiedlich die gleiche 

Situation von allen Teilnehmenden erfahren wird und welche konkreten Umstände 

das Erleben beeinflussen, sodass die Reflexion der eigenen Haltung geschult wird. 

Das partizipative Element des Aufbaus verwischt die Grenzen zwischen (mächti-

gen) Sprecher*innen/Darsteller*innen und Zuschauer*innen und aktiviert die 

Selbstreflexion der Teilnehmer*innen. In der Darstellung der Geschichten wird ein 

Übersetzungsprozess (von sprachbasierter Erzählung zur verkörperten Darstellung) 

vorgenommen, in dem Momente der Selbst- und Fremdwahrnehmung, Grenzen 

von Kommunikation und des subjektiven Erlebens deutlich werden. Diese wiede-

rum werden in einem weiteren Schritt auf einer verbalen Abstraktionsebene kom-

muniziert, reflektiert und abgeglichen.  

Aktivieren: Die Themen generieren die Studierenden anhand eigener Lebenswirk-

lichkeiten – am vorgestellten Abend beispielsweise die Thematisierung transkultu-

reller Begegnungen. Darsteller*innen, Erzähler*innen aus dem Publikum und Stu-

dierende, die Einlass und Technik betreuen, treten in Aktion und interagieren mit-

einander, produktiv und kooperativ lassen sie eine künstlerische Aufführung ent-

stehen. Um die Teilnahme möglichst vielen Menschen zugänglich zu machen, wird 

die Veranstaltung in einfacher englischer Sprache durchgeführt.  

Observieren und partizipieren: Als öffentliche Veranstaltungsreihe ermöglicht 

Open Stage die Thematisierung von Diversität unter Einbezug eines breiten Publi-

kums, sodass der Austausch über die Gruppe der Studierenden hinausgeht. Die 

passive Haltung der Zuschauenden wird mittels verschiedener Methoden zu mehr 
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Teilhabe am performativen Bühnengeschehen verschoben. Die Öffnung des Veran-

staltungsortes als gemeinsamer Erfahrungsraum erweitert die einseitige Konfronta-

tion mit dem Gezeigten um die Ebene einer offenen Verhandlung.  

Reflektieren: Ein wiederkehrendes Element der Veranstaltungsreihe stellt die Re-

flexion in Form eines Publikumsgesprächs im Anschluss an die Veranstaltung dar, 

bei der mit Besucher*innen das Erlebte besprochen wird. Unmittelbar im An-

schluss an das ästhetische (Mit-)Erleben teilen Teilnehmer*innen aus der eigenen 

Wahrnehmung entstehende Statements und Fragen, die gemeinsam, moderiert von 

Studierenden, reflektiert werden. 

3.2  CULTURE LABs 

Die Culture Lab Seminarreihe ermöglicht in interdisziplinär ausgerichteten Forma-

ten mittels künstlerisch-ästhetischer Methoden Austausch, erprobt alternative Wis-

senszugänge und regt zur Selbstreflexivität an. Seit 2017 werden mehrtägige 

Blockseminare und Workshops angeboten, die darauf abzielen, Diversitätssensibi-

lität zu katalysieren und eigene Normen in Frage zu stellen. Aktuelle Themen wie 

Urbanisierung, Kunst im öffentlichen Raum und Diversität werden in Disziplinen 

übergreifender Perspektive aufgegriffen und an alternativen Lernorten (Fußgänger-

zonen, Parks, Museen) durchgeführt, um im gemeinsamen Austausch den aktiven 

Perspektivwechsel für Studierende zu initiieren und Ambiguitätstoleranz zu för-

dern. Verbindendes Element der Culture Labs ist der Einsatz künstlerisch-

ästhetischer Methoden zwecks Eröffnung von Erfahrungsräumen, in denen es für 

Studierende und Dozierende gilt, Uneindeutigkeiten auszuhalten. 

3.2.1 Culture Lab 2019: Tools For Action 

Tools For Action bringt die Studierenden des Seminars Kulturelle Bildung (Ruhr-

Universität Bochum) mit Studierenden des internationalen MFA-Studiengangs 

Public Art & New Artistic Strategies (Bauhaus-Universität Weimar) in einem 

hochschulübergreifenden Kooperationsprojekt zum Thema Bauhaus & Bewegung 

zusammen. Im Rahmen der Ausstellungsreihe Imaginary Bauhaus Museum im 
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Schiller-Museum Weimar erfolgt vom 30. 5. – 2. 6. 2019 eine viertägige künstle-

risch-ästhetische Bewegungsforschung im Zentrum Weimars. Dabei führt der Pro-

zess von spielerischer Exploration von Bewegung, Material und Raum über eine 

ortsspezifische Perspektive hin zur eigenen Performance im öffentlichen Stadtraum 

und eröffnet Austausch und Zusammenarbeit von Sport-, Lehramts- und Geistes-

wissenschaften-Studierenden mit Kunst-Studierenden. Im Folgenden wird einer der 

Seminartage exemplarisch erläutert. 

Aktivieren: Der Vorplatz des Schiller-Museum ist Ausgangspunkt für den Semi-

narstart, der mit einem öffentlichen Bewegungstraining für die Gruppe der 25 Stu-

dierenden beginnt. Das angeleitete Warm-up besteht aus einfach zugänglichen 

Aufgaben zur strukturierten Bewegungsimprovisation, Körperwahrnehmung und 

Gruppenfindung. Die Aufgaben zielen darauf ab, die Wahrnehmung für die eigene 

Bewegungsgestaltung, das Bewegungsverhalten der Gruppe sowie für die Bewe-

gungsmuster des städtischen öffentlichen Raums zu schärfen. Die Studierenden 

entwickeln kurze Bewegungssequenzen, die sie im zweiten Schritt unter Einbezug 

der Raumstruktur und der (Bewegungs-)Atmosphäre des Museumsplatzes ortsspe-

zifisch ausgestalten und im dritten Schritt in simultan ablaufenden Mini-

Performances mit der Gruppe teilen. 

Observieren & Partizipieren: Die Gruppe begibt sich auf einen gemeinsamen 

Stadtspaziergang. Dabei wird der gute eine Kilometer komplett rückwärts bewäl-

tigt. Wie auch in der Vorwärtsbewegung sind die Studierenden darauf bedacht, 

anderen Personen, Gebäuden und Gegenständen auszuweichen. Ihr Gang ist kon-

zentriert, sie richten ihren Fokus auf ihr eigenes Erleben, andere Personen, auf den 

Straßenverkehr, die Gebäude und nehmen ihre Umwelt rückwärts an sich vorbei-

ziehend wahr. An vier verschiedenen Orten (Park, Seitenstraße, Goethe-Platz, 

Springbrunnen) vollführt die Gruppe für mehrere Minuten individuell entwickelte 

Bewegungssequenzen vom Vormittag. Welchen Unterschied bewirkt der Orts-

wechsel? Fortwährend erhält die Gruppe die Aufmerksamkeit anderer Pas-

sant*innen, die teils neugierig, belustigt, genervt oder verständnislos reagieren. Es 

steht den Studierenden frei, sich kurz verbal zu erklären oder sich schweigend auf 

Aufgabenstellung und Wahrnehmung zu konzentrieren. 
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Reflektieren: Nach 1,5 Stunden ist die Gruppe am Schiller-Museum zurück. Der 

Erfahrungsaustausch zeigt, dass die Aktivierungsphase am Vormittag als „ange-

nehmer“ empfunden wurde. Da mit der Lokalisation direkt vor dem Schiller-

Museum sowie der kontinuierlichen Anleitung durch die Dozierenden ein von au-

ßen klar identifizierbares Workshop-Setting gegeben war, fühlte man sich mit dem 

eigenen Bewegungsverhalten legitim. Beim Rückwärts-Spaziergang war dies nicht 

mehr zwingend der Fall. Die Abwesenheit einer von außen erkennbaren Struktur, 

die sich in den Reaktionen der Passant*innen spiegelte, erschwerte die Übung für 

die Bochumer Studierenden, die nicht aus dem Kunstbereich kommen. Die Weima-

rer Kunst-Studierenden wiederum berichten von einer erweiterten Wahrnehmung 

eines vertrauten Ortes oder von der kinästhetischen Eigenwahrnehmung beim 

Rückwärtsgehen. An diese sehr unterschiedlichen Erfahrungen schließen hitzig 

diskutierte Fragen an: „Darf ich andere Menschen durch meine Art mich zu bewe-

gen irritieren?“, „Ist Rückwärtsgehen in der Fußgängerzone eine politische Akti-

on?“, „Wer darf sich wie bewegen – und wer bestimmt diese Bewegungsordnung 

im öffentlichen Raum?“ Die interdisziplinäre Zusammensetzung der Gruppe er-

weist sich fruchtbar für die Diskussion, da stetig in der Erfahrung des ‚Anderen‘ 

die Verfasstheit und Prägung des ‚Eigenen‘ gespiegelt wird. In der Veränderung 

eines Parameters – der körperlichen Ausrichtung im Gehen – wird hier ein gemein-

samer, enorm ambiger Erfahrungsraum geschaffen, der die eigene Sozialisation 

und Position (leiblich) wahrnehm- und verhandelbar macht. 

4 Fazit 

Wie die Projektreihen Open Stage und Culture Labs zeigen, entstehen Erfahrungs-

räume, in denen sich mit Diversität kritisch und sensibel auseinandergesetzt wird, 

in Formaten, in denen Studierende als verantwortliche Akteur*innen in künstle-

risch-ästhetischen Prozessen handeln. Kulturelle Bildung „stellt das Subjekt als 

eigenverantwortlich und kompetent in eigener Sache in den Mittelpunkt des Ge-

schehens und zielt auf Selbstklärung, Selbstbewusstwerdung, kritische Reflexions- 

und Urteilskompetenz” (BRAUN & SCHORN, 2013), was hier als Voraussetzung 
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für Diversititätssensibilisierung angenommen wird. Der Einsatz künstlerisch-

ästhetischer Methoden in Erfahrungsräumen, die durch die Phasen aktivieren, ob-

servieren & partizipieren, reflektieren strukturiert sind, ermöglicht die Vermittlung 

von Ambiguitätstoleranz, Selbstreflexion und transkultureller Kompetenzen. Die 

Erfahrungen der vierjährigen Projektarbeit zeigen, dass nachhaltige Diversitätsent-

wicklung einen fortlaufenden Sensibilisierungsprozess erfordert. In diesem Zu-

sammenhang zeichnet sich die temporär angelegte Projektarbeit als limitierend, 

notwendig ist die strukturell-organisatorische Implementierung künstlerisch-

ästhetischer Methoden, Formate und Erfahrungsräume in die Hochschullehre. Er-

reicht werden kann dies durch grundlegende Veränderungen hin zu einer Lehr-

Lernkultur an Hochschulen, die aktive Diversitätsentwicklung auf Augenhöhe mit 

klassischer Wissensvermittlung anerkennt. 
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Steigerung der Diversität durch geschlechter-

integratives Re-Branding der Studiengänge 

Wirtschaftsinformatik 

Zusammenfassung 

Wie können Studiengänge mit einem geschlechterstereotyp geprägten Image 

dieses so ändern, dass das Studium für verschiedene Geschlechter als passend 

angesehen wird? Auf Basis von zwei Projekten wird am Beispiel der Studiengänge 

BSc in Wirtschaftsinformatik aufgezeigt, wie mittels eines Re-Branding-Ansatzes 

die Vorstellung über das Studium so verändert werden kann, dass es für Frauen 

attraktiver wird. Insgesamt konnte der Frauenanteil um 73 % und die Anzahl der 

Studierenden insgsamt um 92 % über die gesamte Laufzeit der Projekte gesteigert 

werden. Wenn sich Studiengänge für eine diversere Zielgruppe öffnen wollen, 

bietet Re-Branding einen neuen und vielversprechenden Ansatz. 
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Increasing diversity via gender-integrative re-branding of study 

programmes – Business information technology 

Abstract 

How can study programmes with a stereotypically gendered image change so that 

they are percieved as suitable for different genders? Based on two projects, the 

example of the BSc in Business Information Technology is described to 

demonstrate how a re-branding approach was used to change the image of the 

study programme and make it more attractive for women. Overall, the proportion of 

women increased by 73%, and the number of students increased by 92% over the 

entire duration of the projects. If study programmes are to open up to a more 

diverse target group, re-branding offers a new and promising approach. 

Keywords 

re-branding, gender-integrative image study programmes, occupational identity, 

business information technology 

1 Grundlage 

Die Diversität
2
 in den Studiengängen Informatik ist in der Schweiz und vielen wei-

teren Ländern in Europa eher gering, da der größte Anteil der Studierenden männ-

lich ist (BFS, 2020). Dies ändert sich ein wenig, wenn Studiengänge weniger 

                                                   

2 Diversität beschreibt die Vielfalt von Individuen. Die Merkmale von Verschiedenheit sind 

sozial konstruiert. In Modellen werden oft Kategorien gebildet, die trotz einer starken Ka-

tegorienbreite zur eindimensionalen Betrachtung des Individuums verleiten 

(AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2018). In diesem Projekt wurde die Kategorie 

Geschlecht in den Mittelpunkt gerückt, da durch die Bekämpfung des Fachkräftemangels 

aufgezeigt wurde, dass ein weitgehend ungenutztes Potential bei weiblichen Fachkräften 

besteht (ECONLAB, 2014). 
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„technisch“ erscheinen (FAULKNER & LIE, 2007). Somit sollten Studiengänge 

der Wirtschaftsinformatik einen höheren Frauenanteil aufweisen als die der techni-

schen Informatik. Erstaunlicherweise war dies in den Studiengängen der Wirt-

schaftsinformatik der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) im Jahr 2017 

nicht der Fall, der Anteil an Frauen betrug 11 %. Dies ist insofern erstaunlich, da 

der Studiengang an einer Hochschule für Wirtschaft verortet ist und auch mit einer 

kaufmännischen Lehre belegt werden kann. Der Anteil von Frauen in den Lehrbe-

rufen der Informatik liegt bei etwa 12 %, bei kaufmännischen Berufen sind es etwa 

50 % (BFS, 2020)
3
. Die Ausgangsfrage war nun, weshalb sich dieser Anteil nicht 

stärker auf den Studiengang Wirtschaftsinformatik überträgt und wie der Anteil an 

Frauen erhöht werden kann.  

Durch die Geschlechterforschung wurde aufgezeigt, dass Berufsbilder
4
 ge-

schlechtstypisch geprägt sind (z. B. MAIHOFER et al., 2013). Karrierewege und 

Entscheidungen orientieren sich an den für das jeweilige Geschlecht „typischen“ 

Berufsbildern. Viele wichtige und relevante Ansätze setzen daher in der schuli-

schen Ausbildung mit einem Fokus auf MINT-Fächer und der Erhöhung der Zu-

gänglichkeit an (HANNOVER & KESSELS, 2004). Weitere Ansatzpunkte liegen 

bei der Auflösung männlich geprägter Fachkulturen von Technik- und MINT-

Berufen (SOLGA & PFAHL, 2009) oder ICT-Berufen im Spezifischen (z. B. 

CLERC & KELS, 2013) und somit bei den Personen, die schon in Organisationen 

tätig sind. In diesem Rahmen wurde bisher kaum beachtet, dass auch das Image 

eines Berufsbildes geschlechterstereotyp geprägt ist (KELAN, 2008). Das implizit 

vergeschlechtlichte Image eines Berufs muss aufgelöst werden, wenn das Berufs-

bild auch für Personen attraktiv werden soll, die diesen Beruf typischerweise nicht 

wählen würden (MCDONALD & KUHN, 2016).  

                                                   

3 Die Daten beziehen sich auf Fachhochschulzugänge im Studienjahr 2019/2020. 

4 Das Verständnis eines «Berufsbildes» ist heterogen. Durch die Bündelung verschiedener 

Tätigkeiten zu einem beruflichen Selbstbewusstsein wird eine einheitliche Wahrnehmung 

bei interessierten Zielgruppen erzielt (CHRISTIANSEN, 1999). 
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Das vorliegende Projekt hat das Image der ICT-Berufe genauer untersucht und auf 

Basis einer diskursanalytischen Untersuchung Empfehlungen abgeleitet, wie Aus-

bildungsinstitutionen, aber auch Firmen und Verbände ein breiteres, d. h. alle Ge-

schlechter ansprechendes Interesse an ICT- Berufen und Ausbildungen wecken 

können. Um das Image eines Berufsbildes zu verändern, werden Erkenntnisse aus 

dem Branding verwendet (HATCH & SCHULTZ, 2008). Branding wurde bisher 

hauptsächlich im Marketing von Produkten verwendet und erhält erst seit kurzem 

Einzug in neue Bereiche wie die Organisationstheorie, Geschlechterforschung oder 

Pädagogik (ASHCRAFT, MUHR, RENNSTAM & SULLIVAN, 2012; NG, 2016). 

Der Branding-Ansatz wurde verwendet, um das Image der Studiengänge Wirt-

schaftsinformatik so zu verändern, dass diese für eine diversere Zielgruppe attrak-

tiv wurden.  

2 Geschlechterintegratives Re-Branding 

Zunächst wurde analysiert, wie sich ein bestimmtes Image des Berufsbildes bei den 

relevanten Zielgruppen erzeugt. Die Fragestellung der Analyse fokussierte darauf, 

wie die vergeschlechtlichte Identität der ICT-Berufe produziert bzw. reproduziert 

wird (FRENKEL, 2008) und welche Identitätsstrukturen in den vorhandenen Pro-

fessionsidentitäten der ICT zu finden sind (AINSWORTH & HARDY, 2004). Das 

bedeutet, dass die bisherigen Verständnisse de-konstruiert wurden (KELAN, 

2010). Auf dieser Basis wurden dann Ansätze und Umsetzung für ein geschlechter-

integratives Re-Branding entwickelt. 

2.1 Attraktivität von ICT-Berufen 

Das geschlechterstereotyp geprägte Image der ICT-Profession basiert auf dem Dis-

kurs „Technik als Basis der ICT-Profession“. Das Bild von Technik und Program-

mieren prägt die Alltagsvorstellungen über ICT-Fachpersonen stark. Allerdings 

sind sowohl Ausbildungen als auch Berufe nach Interview-Aussagen von Ex-

pert*innen der ICT stark im Wandel. Es zeigt sich, dass Kompetenzen im Bereich 
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Kommunikation und Teamarbeit immer wichtiger werden. Die Berufe entwickeln 

sich weg von reiner Programmierung hin zu einem breiten Anwendungsbereich. 

Besonders im Rahmen der Wirtschaftsinformatik wird das deutlich, da zunehmend 

mit agilen Methoden gearbeitet wird, die eine schnelle Entwicklung von Produkten 

und Dienstleistungen erlauben. Diese Kompetenzen werden zwar auch heute schon 

ausgebildet, aber stehen in den Beschreibungen, Bildern und in den Selbstver-

ständnissen nicht im Vordergrund. Dort findet sich in erster Linie das prestige-

trächtige, techniklastige Image. Dieses ist gerade für die sogenannten „Untypi-

schen“, Frauen und Männer, die sich bisher wenig für ICT-Berufe interessiert ha-

ben, nicht besonders interessant. Dieser ausschließende Effekt verstärkt sich, wenn 

die Fähigkeiten und das Interesse für diese ICT-Berufe als nicht lernbar gesetzt 

werden und hervorgehoben wird, dass sich geeignete Personen „schon immer“ für 

den ICT-Bereich interessiert haben. 

2.2 Erarbeitung der Umsetzung durch Re-Branding 

Für die Erarbeitung der Umsetzung war der erste Ansatzpunkt demnach, dass sich 

nicht nur Personen als typisch für den Studiengang sehen, die sich „immer schon“ 

für Technik interessiert haben. Vielmehr ging es darum, dass sich Personen mit 

unterschiedlichen Identitäten als „passend“ einschätzen. Das Ziel der Umsetzung 

war daher, das Image und damit die Identität des Studienganges zu verändern. Die 

Veränderung eines Images bzw. Identität erfolgt über den so genannten „Branding-

Prozess“. „Brand“ bedeutet so viel wie „Marke“ und Re-Branding meint, dass die 

Markenidentität der Studiengänge so angepasst wird, dass sie für ein diverseres 

Zielpublikum anschlussfähig ist. Es muss betont werden, dass Branding sehr viel 

mehr als „reines Marketing“ ist. Branding bedeutet, dass sich mit Grundannahmen 

auseinandergesetzt wird und diese verändert werden.  

Im Zentrum des Re-Branding stand die Erarbeitung und Etablierung eines Brands, 

mit dem sich potenzielle Studieninteressierte und aktuelle Studierende identifizie-

ren können.  
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Der aus den Ergebnissen und Anhaltspunkten zu entwickelnde Brand sollte auch 

die Besonderheiten und die Einzigartigkeit des Studienganges Wirtschaftsinforma-

tik in Abgrenzung zu möglichen Konkurrenzangeboten aufzeigen. Die Identität des 

Studiengangs, die zu Grunde liegende Wertestruktur und die verfolgten strategi-

schen Ziele wurden im Verlauf des Re-Branding reflektiert, hinterfragt und neu 

ausgehandelt. Durch den gezielten partizipativen Einbezug von Stakeholdern wie 

der Studiengangleitung, Dozierenden und Studierenden selbst wurde gewährleistet, 

dass die überarbeitete Markenidentität breit abgestützt und durch die Studiengänge 

mitgetragen wird. 

3 Maßnahmen 

Um konkrete Maßnahmen des Re-Branding zu definieren, wurde neben der Erar-

beitung des Umsetzungskonzeptes mit den beteiligten Studiengängen zusammen 

jeweils drei Workshops durchgeführt, die sich am Branding-Zyklus durch Trost 

(2012) orientierten, welcher besonderen Wert auf die Analyse legt. In den Work-

shops zeigte sich, dass die Ergebnisse anschlussfähig waren. Auf dieser Basis 

konnten demnach eine neue Markenidentität für die Studiengänge sowie Value 

Propositions erarbeitet werden. Im weiteren Vorgehen wurden die Studiengang-

Broschüren überarbeitet und zu den Value Propositions passende Testimonials 

erstellt. Diese wurden zur Überarbeitung der Studiengangwebsite und den Informa-

tionsveranstaltungen genutzt. 
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Abb.1: Branding-Zyklus 

3.1 Markenidentität und Value Propositions 

In Zusammenarbeit mit Verantwortlichen der Studiengänge und Studierenden 

konnte folgende Markenidentität für die Bachelorstudiengänge Wirtschaftsinforma-

tik entwickelt werden. 

„Business und IT verstehen, Menschen motivieren und vernetzen, innovative 

Lösungen finden und umsetzen – das ist die Welt der Wirtschaftsinformatik“ 

Wirtschaftsinformatiker*innen sind in der Welt des Business und der Informatik zu 

Hause. Wir analysieren Business-Anforderungen, modellieren und designen Lö-

sungen und kommunizieren kompetent mit verschiedenen Berufsgruppen. So ver-

helfen wir im Zeitalter der Digitalisierung Unternehmen mit Innovationen zum 

Erfolg! 
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Die Markenidentität beruht auf den identifizierten Diskursen und fungiert als au-

thentischer „Anker“ zwischen den spezifischeren Value Propositions:  

 Business mit IT gestalten 

 Jobs für die digitale Zukunft 

 Unterschiedliche Perspektiven einnehmen 

 Kompetent mit Menschen zusammenarbeiten 

 Business und IT von Grund auf lernen 

Um die Verbindung der Elemente zu veranschaulichen, wurde in Zusammenarbeit 

mit einer Agentur das Werteversprechen grafisch aufgearbeitet und in Form einer 

Glühbirne abgebildet. 

 

Abb. 2: WI Glühbirne 

3.2  Überarbeitung Studiengang-Broschüre 

Das Ziel der Überarbeitung der Studiengang-Broschüre war, die gewonnenen Er-

gebnisse für interessierte Personen sichtbar zu machen. Dazu wurden der gesamte 

Text und die verwendeten Bilder auf die erarbeitete Markenidentität und die Value 

Propositions ausgerichtet.  
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Abb. 3: Studiengangbroschüren 

Die Value Propositions wurden zentral platziert und klar ausdifferenziert. Zusätz-

lich wurden die Value Propositions durch konkrete Beispiele und Testimonials von 

verschiedenen Stakeholdern wie Studierenden, Absolvierenden, Dozierenden und 

Unternehmen hervorgehoben (siehe Abbildung 3). Pro Value Proposition wurde 

mindestens ein Testimonial erstellt, wobei auf ein ausgewogenes Verhältnis zwi-

schen Frauen, Männern und Personen mit kaufmännischem Abschluss als Voraus-

setzung geachtet wurde.  
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Abb. 4: Darstellung der Value Propositions 

Neben der Beschreibung der Value Propositions und Testimonials wurden die be-

ruflichen Perspektiven von Absolvierenden, die Studienstruktur und die Möglich-

keit der Teilnahme an Praxisprojekten in den Vordergrund gestellt. 



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 3 (Oktober 2020) S. 119-135 

 

Werkstattbericht 129 

3.3  Überarbeitung Studiengang-Website 

Um die Ergebnisse des Re-Branding in die neue Positionierung der Studiengänge 

einzuarbeiten, wurde der zugehörige Webauftritt entsprechend des Designs der 

Broschüren angepasst. Dazu gehörte die Ausrichtung des Textes und der Bilder auf 

die Value Propositions und die Einarbeitung der entwickelten Testimonials. Zu-

sätzlich wurde auf der Website eine neue Rubrik geschaffen, in der regelmäßig 

„Success Stories“ aus dem Studiengang veröffentlicht werden. Innerhalb des Re-

Branding wurden für diese Rubrik zwei Stories erstellt: 

 „Vom KV zur Cyber Security Spezialistin“ 

Eine Absolventin des Studienganges berichtet von ihrer Tätigkeit bei einer 

Schweizer Versicherung und wie das Studium ihr den Weg in diese span-

nende Tätigkeit geebnet hat. Auf der Website des Studienganges wurde die 

„Success Story“ in Form eines Interviews integriert. 

 „Wirtschaftsinformatiker*innen sind wie Enten“ 

Einer der ersten Absolventen spricht von seinem Werdegang als internatio-

naler Unternehmer und wie er sich durch die im Studium erworbenen 

Kompetenzen immer schnell in neuen Geschäftsideen, Businessmodellen 

und Marktanforderungen zurechtfinden konnte. Auf der Website des Studi-

enganges wurde die „Success Story“ in Form eines Videos integriert. 

3.4  Überarbeitung und Evaluation der Informations-

veranstaltungen 

Um das Re-Branding abzurunden, wurden die Inhalte der bestehenden Informati-

onsveranstaltungen auf die erarbeitete Markenidentität und Value Propositions 

ausgerichtet. Dies beinhaltete die Integration in die Präsentation der Studiengänge 

und die geschlechterintegrative Anpassung der Bildsprache und genutzten Praxis-

beispiele. 

In Ergänzung wurde eine Kurz-Evaluation der Veranstaltungen durchgeführt, um 

die Vorstellungen zu Wirtschaftsinformatik und das Interesse am Studiengang her-
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untergebrochen auf die Geschlechter abzuholen. Die Befragung wurde durch ein 

Online-Polling-Tool direkt in die Präsentation integriert, wodurch die Ansprache 

der Personen sichergestellt werden konnte, die an der Präsentation teilnahmen. Die 

bisher erhobenen Daten lassen darauf schließen, dass sich an den Infoveranstaltun-

gen ähnlich viele Frauen und Männer für die Studiengänge interessieren und die 

Annahmen zum Thema Wirtschaftsinformatik breit gestreut sind. 

 

Abb. 5: Ergebnis Kurz-Evaluation 

4  Wirkung, Fazit und Transfer 

Das Ziel des Re-Branding der Studiengänge war die Anteilssteigerung der „untypi-

schen“ Personen zum Studium. Da sich der Zugang von Personen mit Kauffrau / 

Kaufmann-Hintergrund nicht nachverfolgen lässt, wurde zumindest der Anteil von 
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Männern und Frauen bei den Anmeldungen zum Studium überprüft. Zu Beginn des 

Projektes im Jahr 2017 lag die Anzahl der Anmeldungen bei 80 Personen mit ei-

nem Frauenanteil von 11 %. Im Lauf des Projektes erhöhte sich die Gesamtanzahl 

im Jahr 2018 auf 124 Personen, mit einem Frauenanteil von 19 %. Im Abschluss-

jahr 2020 steigerte sich der Gesamtanteil der Anmeldungen noch einmal auf 154 

Personen mit einem Frauenanteil von weiterhin 19 %. Das entspricht einer Steige-

rung von 92 % der Zugänge und einer Steigerung des Frauenanteils um 73 % über 

die gesamte Laufzeit. Die schweizerischen Vergleichszahlen zeigen auf, dass sich 

an anderen Fachhochschulen der Anteil an Frauen in Studiengängen der Wirt-

schaftsinformatik nicht erhöht hat (BFS, 2020). 

Somit wurde das Ziel der Steigerung des Frauenanteils erreicht. Es kann ange-

nommen werden, dass die Maßnahmen dazu beigetragen haben und Wirkung ent-

falten konnten. Es wurde sichergestellt, dass die Orientierung im Rahmen des ge-

schlechterintegrativen Re-Branding des Studiengangs bei weiteren Aktivitäten 

mitgedacht wird. Gleichzeitig ist keine klare Kausalität der Steigerung auf Basis 

der Maßnahmen nachweisbar, da diese immer im Kontext der gesellschaftlichen 

Entwicklung stehen.  

Die genannten Empfehlungen und Ergebnisse dieses Projektes beziehen sich auf 

den ersten Blick zwar auf ICT-Professionen und den Studiengang Wirtschaftsin-

formatik, allerdings lassen sie sich in abgewandelter Form auf andere Studiengänge 

und Professionen übertragen: 

1. Eine an die Zielgruppen anschlussfähige Kommunikation gewährleisten. 

Das beinhaltet die Vermeidung ICT-spezifischer Begriffe und das Abbil-

den konkreter Beispiele. Positive Emotionen verdeutlichen Jugendlichen, 

dass die Ausbildung Spaß machen kann. Das ist besonders wichtig für die 

Ansprache der Personen, die sich nicht schon immer für ICT interessiert 

haben. Im Bildmaterial sollte auf die Darstellung von partizipativen Inter-

aktionssituationen fokussiert werden. 

2. Eine ausgeglichene Darstellung des Kompetenz- und Tätigkeitsportfolios. 

Hier ist es wichtig, die verschiedenen Kompetenzen, d. h. relevante soziale, 
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technische und kommunikative Fähigkeiten, in der Beschreibung gleich zu 

gewichten und als gleich herausfordernd darzustellen.  

3. Technik als lernbar und zielgerichtet positionieren. Technische Kompeten-

zen sind weiterhin wichtig für die ICT, sollten aber unbedingt als lernbar 

und das Interesse am Fach als entwicklungsfähig positioniert werden. 

Hierzu gehört es auch, den Zweck und die Sinnhaftigkeit der Technik in 

den Vordergrund zu stellen und Anwendungsgebiete der ICT zu unterstrei-

chen.  

4. Die berufliche Zukunft konkret beschreiben. Das beinhaltet die Beschrei-

bung der hohen Arbeitsmarktchancen und das Bewusstsein, dass durch 

ICT-Berufe im Rahmen der Digitalisierung der Gesellschaft die Zukunft 

derselben mitgestaltet werden kann.  

Durch das Projekt konnte aufgezeigt werden, dass die Nutzung geschlechtergerech-

ter Sprache und die Abbildung von Frauen allein nicht ausreicht, das männlich 

geprägte Image einer Profession aufzulösen. 

Der gewählte Re-Branding-Ansatz und die Identitätskonstruktion kann gezielt ge-

nutzt werden, um am Image eines Studienganges auch auf einer tiefer verankerten 

Ebene zu arbeiten und ihn dadurch einer breiteren Zielgruppe zugänglich zu ma-

chen. Gerade Ausbildungen und Studiengänge, die sich nachhaltig verändern wol-

len, müssen diese grundlegende Reflexion ihres Images durchführen. 
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Inklusion und Diversitätsmanagement 

an Hochschulen als Sensemaking-Prozess 

Zusammenfassung 

Hochschulen sind dazu aufgerufen, bestehende Verhaltensweisen sowie etablierte 

Praktiken und Routinen unter dem Blickwinkel von Diversitätsmanagement und 

Inklusion (IDM) zu reflektieren und an die gesetzlichen Rahmenbedingungen 

anzupassen. Weicks (1995) Theorie des Sensemaking beschreibt anhand sieben 

sich wechselseitig bedingender Faktoren, wie Individuen mit neuen Umweltreizen 

umgehen und wie sie aus anfänglichen Irritationen Sinn generieren, die eine 

nachhaltige Verhaltensveränderung anstoßen können. Dieser Beitrag widmet sich 

dem komplexen Prozess der Sinnfindung unter Studienprogrammleitungen. Ziel 

des Beitrags ist es, besser zu verstehen, unter welchen Umständen eine 

nachhaltige Verhaltens-Veränderung möglich wird und inwiefern die mögliche 

Umsetzung gesamtorganisatorischer Ziele in einem ersten wesentlichen Schritt 

angestoßen werden kann.  
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Making sense of inclusion and diversity management 

in higher education 

Abstract 

Higher education institutions (HEIs) across Europe are increasingly required to 

reconsider established practices and routines with a view to inclusion and diversity 

management and to adapt to new legal requirements in this field. The theory of 

“Sensemaking” established by Weick (1995) provides a useful framework for 

describing how these new requirements are integrated at HEIs. Using seven inter-

dependent factors, the theory describes how individuals react to new impulses from 

the environment, how they generate sense from these initial “irritations”, and how 

this ultimately leads to changed courses of action. This paper describes the 

implementation of Inclusion and Diversity Management (IDM) in higher education 

as a sensemaking process among study programme leaders. By highlighting the 

complex dynamics involved, the paper provides a better understanding of how 

sustainable change can be initiated.  

Keywords 

sensemaking, diversity management, inclusion, change  

1 Einleitung 

Politische Entscheidungsträger*innen ordnen mittels Regulativen, Verordnungen 

und Gesetzesnovellierungen Veränderungen in der Hochschulgovernance an. Bei 

der Implementierung sind sie allerdings in hohem Maße auf die Kooperation mit 

den einzelnen Hochschulen angewiesen. Realpolitisch ist es daher in der Regel nur 

möglich, Impulse zu setzen; in welchem Ausmaß und in welcher Intensität dieser 

Anstoß dann innerhalb einer Hochschule umgesetzt wird, liegt im Ermessen der 

einzelnen Akteur*innen. Sie sind es auch, die entscheiden, ob angestrebte Ände-

rungen nur an der Oberfläche implementiert werden, sich beispielsweise als hohle 
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Phrasen in Mission Statements und auf Websites wiederfinden oder ob sie hand-

lungsleitend wirksam und zur gelebten Realität werden können.  

Hochschulen sind als Expertenorganisationen (MINTZBERG, 1979) und „loosely 

coupled systems“ (WEICK, 1976; ORTON & WEICK, 1990) nur schwer über 

Top-down-Anordnungen zu führen. Es gilt, Mitglieder dieser Expertenorganisation 

von der Sinnhaftigkeit anstehender und notwendiger Change-Maßnahmen zu über-

zeugen. Des weiteren wird das Hochschulmanagement von Seiten der Akademia 

zunehmend weniger als Primus inter pares anerkannt und kann daher auch nicht 

(mehr) als vorbildhaftes Rollen-Modell agieren. Verlief in der Vergangenheit eine 

unsichtbare Grenze zwischen öffentlicher Verwaltung und Hochschulen, so zieht 

sich diese Bruchlinie mittlerweile durch die Hochschulen und teilt höheres Ma-

nagement (Rektorate, Geschäftsführung) und akademisches Personal (PECHAR, 

2005; DEGN, 2018). Umso zentraler ist somit die Rolle des mittleren Hochschul-

managements (Dekan*innen, Studiengangsleitungen, Institutsleitungen, Abtei-

lungsleitungen) einzuordnen. Dieser Personenkreis verfügt neben formalen Durch-

griffsmöglichkeiten häufig auch über ein hohes Maß an informeller Macht und 

Einflussmöglichkeit (EHRENSTORFER et al., 2015). 

Als Impuls und Anstoß für einen umfassenden Veränderungsprozess soll in diesem 

Beitrag die Einführung von Inklusion und Diversitätsmanagement (IDM) an Hoch-

schulen dienen. Diversitätsmanagement beinhaltet nach COX (1993, in ARETZ & 

HANSEN, 2002, S. 11) die Planung und Implementierung von organisationalen 

Praktiken, um Potentiale, die durch Diversität ermöglicht werden, auszuschöpfen 

und Nachteile zu minimieren. IDM an Hochschulen bedeutet, auf die vielfältigen 

Bedürfnisse und Ansprüche der Studierenden im Studienalltag einzugehen und eine 

adäquate Betreuung im Lehr/Lernprozess sicherzustellen. Vielfalt bezieht sich da-

bei nicht nur auf demografische Diversitätsmerkmale, sondern auch auf kognitive 

und disziplinäre Unterschiede (GAISCH & AICHINGER, 2016). 
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Die ‚nationale Strategie zur sozialen Dimension in der Hochschulbildung‘ wird in 

Österreich seit 2017 sukzessive an den Hochschulen implementiert.
2
 Einfluss wird 

neben der Hochschulgesetzgebung (u. a. FHStG, UG 2002) über den Fachhoch-

schulentwicklungs-und Finanzierungsplan sowie an den Universitäten über die 

Leistungsvereinbarungen ausgeübt (BMBWF, 2019). IDM wird von manchen 

Hochschulakteur*innen bisweilen als bedrohlich wahrgenommen und die Sinnhaf-

tigkeit der zu setzenden Maßnahmen angezweifelt. Sensemaking kann hier an-

schließen und Aufschluss darüber geben, wie neue, zunächst irritierenden Umwelt-

reize in die eigene konstruierte Sicht der Welt plausibel eingepasst werden. Um die 

daraus entstehenden Spannungen aufzulösen, reagieren betroffene Personen unter-

schiedlich und in Abhängigkeit davon, wie sinnvoll und plausibel ein Impuls wahr-

genommen wird (DEGN, 2018). Sinn in veränderte Situationen bringen, passiert 

somit durch individuelle Bewertung der wahrgenommenen Veränderung.  

Dieser Beitrag soll Hinweise liefern, wie neue Rahmenbedingungen, Anforderun-

gen und Vorgaben in Bezug auf IDM von Hochschul-Akteur*innen eingeordnet, 

bewertet und in ein Verhältnis gesetzt werden und so Veränderung angestoßen 

werden kann. Veränderung wird als strategischer Prozess definiert „[it] makes 

sense of an altered vision of the organization and engages in cycles of negotiated 

social construction activities to influence stakeholders and constituents to accept 

that vision“ (GIOIA & CHITTIPEDDI, 1991, S. 426). Wandel kann demnach zwar 

angeleitet, jedoch nicht kontrolliert und gemanagt werden (LINK & FALKNER, 

2018). „It emerges“ (CAMERON & GREEN, 2009, S. 105).  

  

                                                   

2 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/Hochschule-und-

Universit%C3%A4t/Studium/Leitthemen/Soziale-Dimension.html 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/Hochschule-und-Universit%C3%A4t/Studium/Leitthemen/Soziale-Dimension.html
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/Hochschule-und-Universit%C3%A4t/Studium/Leitthemen/Soziale-Dimension.html
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2 Merkmale des Sensemaking-Prozesses 

Der Prozess des Sensemaking nach WEICK (1995) beschreibt wortgetreu, wie 

Individuen – von einer Ursprungsirritation ausgehend – Sinn herstellen. Er gibt 

Hinweise darauf, auf welche Weise beobachtete, sich verändernde Rahmenbedin-

gungen und Anforderungen aus der Umwelt eingeordnet und verarbeitet bzw. dar-

aus neue, sinnvolle Handlungs-Strategien abgeleitet werden. Der so konstruierte 

Sinn ist keine akkurate Abbildung der vorhandenen Information oder der vorlie-

genden Daten, sondern erschließt sich zu einem guten Teil aus der individuellen 

Bewertung der zugrundeliegenden Reize
3
 (MILLS et al., 2010). 

Der Sensemaking-Prozess kann anhand sieben interagierender Merkmale beschrie-

ben werden (WEICK, 1995; MILLS et al., 2010) 

 Sensemaking wird von der eigenen Identität / der Identitäts-Konstruktion 

(„Wer bin ich?“) maßgeblich beeinflusst. Die Selbst-Wahrnehmung basiert 

auf bestehenden Erfahrungen, Prägungen, der Sozialisation in einem be-

stimmten sozialen, gesellschaftlichen, politischen und disziplinären Um-

feld, gelebten Werten, dem Austausch mit dem sozialen Umfeld, dem Ar-

beitskontext. Die eigene Identität beeinflusst die Sichtweise auf Umwelt 

und Umwelt-Reize und wie diese wahrgenommen und verarbeitet werden. 

 Sensemaking ist retrospektiv: Bestehende Erfahrungen werden herangezo-

gen, um neue Umwelt-Reize und Irritationen zu interpretieren und einzu-

ordnen. Um aktuelle Vorkommnisse verarbeiten zu können, werden sie mit 

scheinbar dazu passenden, erfolgversprechenden Erfahrungen aus der Ver-

gangenheit in Verbindung gebracht. Diese retrospektive Eigenschaft macht 

eine nachträgliche Überprüfung der Verhaltensmuster und deren Pass-

                                                   

3 „The process of sensemaking is thus concerned with the retrospective development of 

plausible accounts that rationalize what has occurred and bring order to disorder” 

(MAITLIS et al., 2013, S. 224)  

 



Silke Preymann & Elke Park 

 

 

   www.zfhe.at 142 

genauigkeit auf die neue Situation notwendig. Erst im Anschluss an diesen 

Evaluierungsprozess können neue Muster entwickelt werden, mit denen 

ein ähnlicher Vorgang künftig besser gelöst werden kann. 

 Sensemaking berücksichtigt neue Hinweise aus der Umwelt nur sehr selek-

tiv: Aufgrund begrenzter Fähigkeit, neue Information aufzunehmen und zu 

verarbeiten, werden etablierte Denkmuster unreflektiert für den Umgang 

mit einer neuen Situation übernommen. Bedeutsame Hinweise werden so 

nicht immer im notwendigen Maße erkannt bzw. werden diese sogar igno-

riert, wenn sie nicht zum verwendeten Schema passen. 

 Sensemaking wird in höherem Ausmaß durch Plausibilität angetrieben als 

durch Genauigkeit. Argumente und Hinweise werden auf ihre Plausibilität 

hin überprüft. Nur wenn sie als nachvollziehbar und schlüssig erscheinen, 

werden sie in die eigene selbst-konstruierte Lebenswelt integriert.  

 Sensemaking interagiert mit einer reagierenden Umwelt: Es wird durch 

die Umwelt sowohl beschränkt als auch unterstützt. Das bedeutet, dass 

Verhalten die Umwelt verändert und Irritationen erzeugt. Durch Verände-

rungen in der Umwelt wird wiederum individuelles Verhalten beeinflusst.  

 Sensemaking ist sozial, weil der Prozess Interaktion mit dem sozialen Um-

feld voraussetzt. Informationen werden im Austausch mit dem Umfeld ge-

wonnen, interpretiert und (neu) bewertet.  

 Sensemaking ist ein fortdauernder Prozess: Die eigene Position wird stetig 

angepasst. Da jeder Interakt das Selbst und die Umwelt verändert, wird 

auch der Sensemaking-Prozess stetig fortgeführt. 

Getroffene Festlegungen und Vorstellungen sind so sehr Teil des eigenen Ich, der 

eigenen Denkmuster und Erfahrungen, dass sie nur schwer zu hinterfragen sind. 

Wenn die äußere Welt nicht mehr mit der inneren Welt in Übereinstimmung zu 

bringen ist, wird nach neuen Möglichkeiten gesucht, die eigene (konstruierte) Welt 

wieder rational zu erklären. Dabei sind drei grundlegende Reaktionsmuster 

(DEGN, 2018, S. 315f) beobachtbar: 
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Ignoranz und Missachtung negiert die Veränderung und ordnet den Reiz als un-

wichtig und bedeutungslos ein. Es wird nach Argumenten gesucht, warum eine 

Veränderung der eigenen Einstellung bzw. des eigenen Verhaltens nicht notwendig 

und zweckmäßig, möglicherweise sogar kontraproduktiv ist.  

Decoupling passiert, wenn Handlungspraktiken (scheinbar) an die Umweltirritation 

angepasst werden ohne diese jedoch zu befürworten. Es handelt sich um ein rein 

formales Folge-Leisten, eine Entkopplung zwischen dem, was man tut, und dem, 

was als sinnvoll bzw. plausibel betrachtet wird. 

Compliance verweist schließlich auf eine nachhaltige Auseinandersetzung mit den 

neuen Rahmenbedingungen. Individuen betrachten eine Veränderung ihres Verhal-

tens und ihrer Praktiken in diesem Fall grundsätzlich als notwendig, sinnvoll und 

zielführend.  

Die beschriebene Theorie soll nun auf den IDM-Diskurs an Hochschulen übertra-

gen werden. Dieser Beitrag zeigt (aggregiert) auf Ebene der Studiengangsleitun-

gen, wie sich der durch Verstehen und Kognition geprägten individuellen Sense-

making Prozess – („Sensemaking-for-self“, vgl. GIOIA & CHITTIPEDDI, 1991, 

S. 436) gestaltet. Weiters gibt der Beitrag Hinweise darauf, wie Sensemaking 

nachhaltige Verhaltensveränderung anstoßen kann und zu gesamtorganisatorischen 

Zielen – der Umsetzung von IDM an der eigenen Hochschule – beitragen kann.  

3 Methode 

Erkenntnisse zum Sensemaking-Prozess konnten im Rahmen eines dreijährigen 

internationalen Projekts zu IDM an Hochschulen mit Hilfe eines Mixed-methods-

Zugangs gewonnen werden. 

Einerseits wurden im Frühjahr 2018 in einer vergleichenden Umfrage Einstellun-

gen zu IDM unter Studiengangsleitungen an vier europäischen Hochschulen in 

Deutschland, Großbritannien, Finnland und Österreich (n=89) erhoben. Zusätzlich 

wurden im Rahmen des Projekts über einem Zeitraum von zwei Jahren (Dezember 



Silke Preymann & Elke Park 

 

 

   www.zfhe.at 144 

2017-Dezember 2019) Daten im Zuge von sechs jeweils 60 bis 120-minütiger Fo-

kusgruppen-Diskussion mit Studiengangsleitungen gesammelt und inhaltsanaly-

tisch aufbereitet. Darüber hinaus kann auf Daten aus teilnehmender Beobachtung 

zurückgegriffen werden: Während der genannten Gruppendiskussionen wurden 

Interaktionen der teilnehmenden Personen dokumentiert; außerdem ermöglichte 

teilnehmende Beobachtung während eines 3-tägigen Trainings zu IDM im Mai 

2019 mit zwölf Studiengangsleitungen aus den vier teilnehmenden Hochschulen 

zusätzlichen Erkenntnisgewinn. Abschließend gestattete die inhaltsanalytische 

Auswertung von Reflexionsprotokollen der Projektmitarbeiter*innen, die über zwei 

Jahre eine intensive Auseinandersetzung mit der Themenstellung erfuhren, weitere 

Erkenntnisse. 

4 IDM an Hochschulen als Sensemaking-

Prozess  

Betrachtet man den Umgang mit IDM als Sensemaking-Prozess, lassen sich ablau-

fende Dynamiken besser begreifen und in der Folge zielgerichteter bearbeiten.  

4.1  Reaktionsmuster 

Im Projekt lassen sich alle drei bereits beschriebenen Reaktionsmuster beobachten:  

Ignoranz und Missachtung: Zu Projektbeginn wurde die Bedeutung von IDM von 

manchen Kolleg*innen negiert, abgewertet und belächelt. Vielen Kolleg*innen 

innerhalb der Hochschulen war darüber hinaus weder die Bandbreite noch der Um-

fang von IDM bewusst. Man vertrat zum Teil die Überzeugung, dass bestimmte 

Gruppen kaum bis gar nicht an der Hochschule anzutreffen wären und sich ent-

sprechende Anstrengungen daher nicht lohnen würden.  

Auch Decoupling, d. h. nach außen Folge zu leisten, während man nicht von der 

Sinnhaftigkeit der Maßnahmen überzeugt ist, lässt sich beobachten: Im Rahmen 

der quantitativen Erhebung gaben beispielsweise 40 % der befragten deutschen 
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Studiengangsleitungen an, dass sie die von ihnen verlangten Vorgaben zwar erfül-

len, persönlich jedoch nicht von deren Sinnhaftigkeit überzeugt sind („My institu-

tion requires the implementation of certain IDM-measures but, personally, I am not 

convinced of their effectivity/usefulness.“).  

Compliance: Manchen Studiengangsleitungen wurde nach tieferer Auseinanderset-

zung mit der Thematik bewusst, dass sie bereits inklusive Praktiken einsetzten und 

es ohnehin gewohnt waren, auf die unterschiedlichen Bedürfnisse ihrer Studieren-

den Rücksicht zu nehmen (z. B. Vereinbarung von Prüfungsterminen, zeitgerechtes 

Hochladen von Kursunterlagen). Der Eindruck, dass IDM einen hohen Mehrauf-

wand bedeuten würde, konnte so ein stückweit entkräftet werden. Gleichzeitig stieg 

auch das Interesse, sich mit der Thematik weiter auseinanderzusetzen und Erfah-

rungen von Peers einzuholen, um Herausforderungen künftig besser bewältigen zu 

können.  

4.2  Merkmale des Sensemaking-Prozesses 

Auch die sieben Merkmale des Sensemaking-Prozesses (WEICK, 1995; MILLS et 

al., 2010), lassen sich auf den IDM-Diskurs an Hochschulen übertragen. Die ein-

zelnen Faktoren stellen keine konsekutive Abfolge dar, sondern beeinflussen ei-

nander, sind wechselseitig bedingt bzw. verschränkt. 

4.2.1 Identität 

Trifft ein neuer Umweltreiz ein (in diesem Fall neue Anforderungen basierend auf 

der Einführung der sozialen Dimension), so ist der Umgang mit dieser „Irritation“ 

stark von der Identität der Betroffenen abhängig. Die im Rahmen der Studie durch-

geführte quantitative Erhebung zeigt deutliche Unterschiede in der Sichtweise und 

Einstellung zu IDM, wobei insbesondere Unterschiede zwischen den britischen 

Studiengangsleiter*innen und jenen aus den beiden deutschsprachigen Einrichtun-

gen aufgetreten sind. Die britischen Teilnehmer*innen kamen vorwiegend aus dem 

Gesundheits- und Lehrer*innenbildungsbereich an einer Hochschule, die über eine 

sehr diverse Studierendenschaft verfügt (über 70 % der Studierenden mit 
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BME-Hintergrund). Die beiden Institutionen aus Deutschland und Österreich wa-

ren eher technischen Disziplinen zuzuordnen und wiesen eine homogenere Studie-

rendenschaft und vorwiegend männliche Befragte auf. Die finnischen Befragten 

kamen großteils aus dem wirtschaftswissenschaftlichen Bereich und waren zu ei-

nem überwiegenden Teil weiblich (85 %).
4
 84 % der britischen Befragten gaben 

an, den Mehrwert von IDM-Maßnahmen im Studiengang klar zu erkennen („I 

clearly see the added value of implementing IDM-related measures for my study 

programme“), während nur rd. 37 % der österreichischen Befragten dieser Aussage 

zustimmten (DE: 63 %; FIN: 64 %). Weibliche Befragte stimmten dieser Aussage 

ebenfalls in weit höherem Maße zu als männliche Respondenten (85 % zu 42 %). 

Auch wurde IDM an den beiden deutschsprachigen Hochschulen eher als Minder-

heiten-Angelegenheit wahrgenommen, deren Maßnahmen nur wenigen Studieren-

den zugutekommen, als etwa in Finnland und Großbritannien („Inclusive practice 

benefits all students“: UK/AT: 37-85; Fin: 80 %, DE: 53 %; male/female: 91-

44 %). 

Die fachspezifische und gesellschaftliche Sozialisation, die Maturität des gesell-

schaftlichen Diskurses, die Intensität der Auseinandersetzung mit dem Thema und 

somit die eigene Position im (individuellen) Sensemaking-Zyklus beeinflussen 

darüber hinaus stark, was als akzeptable Aussage und Handlungsstrategie gelten 

kann. Teilnehmende Beobachtung im Zuge eines IDM-Trainings mit Teilneh-

mer*innen aus den vier Ländern zeigte diesbezüglich ebenfalls starke Unterschie-

de: Die von einer ehrlichen Sorge um die künftige Beschäftigungsfähigkeit eines 

Studierenden getragene Aussage einer*eines Studiengangsleiter*in, dass jener trotz 

seiner Qualifikationen und Fähigkeiten geringere Aussichten auf Beschäftigung am 

                                                   

4 Für eine ausführlichere Darstellung und Analyse der Umfragedaten s. PARK & PREY-

MANN (2021, im Erscheinen). 

Die angeführten Prozentzahlen beziehen sich auf den Anteil der Befragten, die auf einer 

Likert-Skala von 1 bis 5 (1: stimme voll zu; 5: stimme überhaupt nicht zu) auf die Frage 

„Bitte geben Sie an, wie weit Sie den folgenden Aussagen zustimmen“ jeweils mit 1 oder 

2 geantwortet haben. 
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Arbeitsmarkt haben würde – „because he looks like a terrorist“ –, wurde von den 

Teilnehmer*innen aus anderen Hochschulen als teils schockierende Entgleisung 

wahrgenommen. Ähnlich sind Aussagen aus Gruppendiskussionen zu werten, in 

denen beispielsweise darauf hingewiesen wurde, dass es für weibliche Studierende 

ratsam wäre, sich in Bezug auf ihr äußeres Erscheinungsbild ihrem Umfeld anzu-

passen, um (in einem technischen Studium) ernst genommen zu werden. 

4.2.2 Selektivität 

Sensemaking ist selektiv: Probleme und (diskriminierende) Erfahrungen, mit denen 

man selbst nicht konfrontiert war, sind nur schwer unmittelbar wahrzunehmen. So 

war für eine/einen Projektbeteiligte*n anfangs die Frage nach sexueller Orientie-

rung völlig unerheblich, da es „in einer Lehrveranstaltung keine Rolle spielen soll-

te, zu welchem Geschlecht ich mich hingezogen fühle und das auch für mich per-

sönlich nichts mit meiner Lehrtätigkeit zu tun hat. Das spielt für mich überhaupt 

keine Rolle“. Der von außen herangetragenen neuen Anforderung, sich mit der 

sexuellen Orientierung von Studierenden im Rahmen einer Lehrveranstaltung aus-

einanderzusetzen, wurde daher zunächst mit Unverständnis begegnet. In weiteren 

Reflexionsschleifen, angeregt auch durch Erfahrungsberichte und eine intensivere 

Auseinandersetzung mit der Problematik, wurde dieser Person klar, dass das – für 

sie/ihn selbst völlig unerhebliche – Kriterium für manche Studierende (z. B. auf-

grund bestehender Diskriminierungs-Erfahrung oder aufgrund der Anrede als 

„Herr“ oder „Frau“) eine ausgrenzende und sogar stigmatisierende Wirkung zur 

Folge haben kann, die letztlich negative Auswirkungen auf die Lernerfolge dieser 

Studierenden nach sich ziehen können. 

Darüber hinaus kommt Selektivität auch darin zum Tragen, welche Aspekte des 

IDM-Diskurses erfasst bzw. ausgewählt werden. So hat ein*e Teilnehmer*in den 

Diversitätsmanagementdiskurs mit dem Gender-Diskurs gleichgesetzt: „Interes-

sant, was du da sagst, für mich war das Ganze nur Gender“.  
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4.2.3 Retrospektion 

Neue Umweltreize werden zunächst anhand bestehender, bekannter Handlungs-

muster bearbeitet und zu bewältigen versucht. In der Vergangenheit bewährte, mit-

unter für die eigene Tätigkeit zentrale Praktiken werden zur Richtschnur für neu 

herangetragene Anforderungen. Im Hochschulbereich betrifft dies z. B. die Einfüh-

rung alternativer Prüfungsformate. In der Vergangenheit wurden einheitliche Prü-

fungsformate als sinnvoll und zielführend bewertet, weil so (scheinbar) alle Studie-

renden gleich – und damit fair – behandelt wurden. 

Auch Standards in Bezug auf geschriebene Sprache, d. h. die Bedeutung und Be-

wertung von korrekter Orthographie bzw. Grammatik in Prüfungsleistungen, unter-

liegen Veränderungen: Ist die korrekte Schreibweise integraler Bestandteil einer 

hochschulischen Prüfungsleistung oder kommt es auf den wiedergegebenen Inhalt 

an? Die Aufrechterhaltung „akademischer Standards“ geht oft mit der Sorge ein-

her, dass diese durch inklusive Praktiken, etwa alternative Prüfungsmethoden, auf-

geweicht werden könnten, es bestimmten Studierendengruppen also „leichter ge-

macht [werden] würde“ bzw. eine „Nivellierung nach unten“ erfolgt. Rund 40 % 

der Befragten in Österreich (35 % in Deutschland, 21 % UK; 0 % FIN) teilen diese 

Sorge („I am worried that academic standards drop by catering to learners' different 

backgrounds and abilities“).  

4.2.4 Plausibilität 

Plausibilität im Sensemaking ist entscheidend, weil nur auf Grundlage der Bewer-

tung einer Maßnahme als plausibel und einleuchtend auch nachhaltige Handlungs-

muster überlegt und implementiert werden können. Im Projektverlauf waren es 

unterschiedliche Argumente und Zugangsweisen, die die Einführung inklusiver 

Praktiken plausibel erscheinen ließen. 

Herausforderungen, die beispielsweise ältere Studierende, Studierende mit alterna-

tiven Bildungsverläufen, Studierende mit beruflichen Verpflichtungen für Studien-

administration und Lehre mit sich bringen, wurden zunächst nicht mit Diversitäts-

management in Verbindung gebracht. In Diskussionsrunden wurde einigen Teil-
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nehmer*innen erst bewusst, dass IDM nicht nur „Randgruppen“, sondern die 

Mehrheit ihrer Studierenden betrifft. Als plausibel wurden weiters Argumente 

wahrgenommen, die auf ökonomische Gesichtspunkte abheben: Einleuchtend er-

schien das Argument, dass inklusive Praktiken auf Bedürfnisse sehr unterschiedli-

cher Zielgruppen besser eingehen können, und dadurch Studienabbrüche bestimm-

ter Studierendengruppen verringert bzw. ihr Lernerfolg – von dem Hochschulen 

aufgrund der Studienplatzfinanzierung auch finanziell abhängig sind – erhöht wer-

den könnte. Darüber hinaus erschien es Studiengangsleitungen vor allem aus tech-

nischen Disziplinen, die teils mit einem Mangel an Studieninteressierten konfron-

tiert sind, plausibel, neue, bislang unterrepräsentierte Zielgruppen anzusprechen, 

um einer drohenden Nicht-Auslastung des eigenen Studiengangs und den damit 

verbundenen finanziellen Einbußen entgegenzuwirken. Wirtschaftlicher Druck 

konnte so zu einer erhöhten Plausibilität von IDM-Maßnahmen beitragen. 

4.2.5 Sozial 

Sensemaking, die Herstellung von Plausibilität und Passung, ist stark sozial be-

dingt: Dies betrifft nicht nur den im Kolleg*innenkreis vorherrschenden Diskurs 

oder gesamtgesellschaftliche Entwicklungen (MeToo, Black Lives Matter etc.), 

sondern ganz konkret auch, wer die Argumente vorbringt und wie diese Person und 

ihre Qualifikation eingeschätzt wird. Skeptiker*innen verändern ihre Einstellung, 

wenn der soziale Druck steigt, indem beispielsweise Neuerungen von geschätzten 

Kolleg*innen oder auch von Mitbewerber*innen erfolgreich umgesetzt werden. In 

der Folge wird diese Personengruppe in ihrem Reaktionsmuster offener für Argu-

mente, die für die Veränderung sprechen.  

Im Rahmen des Trainings hat sich gezeigt, dass es weniger von oben vorgebrachte 

und begründete Argumente waren, die Reflexionsprozesse anstoßen konnten, son-

dern dass der Austausch zwischen – als kompetent wahrgenommenen – Kol-

leg*innen, die ihre Erfahrungen teilen, eher dazu geeignet war, solche Abwä-

gungsprozesse und Überlegungen in Gang zu setzen. 
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4.2.6 Umwelt verändert sich  

Durch wiederholte Anstöße von außen bzw. Durchläufe von Sensemaking-

Prozessen verändert sich letztlich auch der Eindruck über die Umwelt: Ein Diskurs, 

der vor wenigen Jahren noch abseitig und eine lediglich Minderheiten betreffende 

Nebensache gewesen zu sein scheint, rückt plötzlich zunehmend in den Blickpunkt, 

wird zur allgegenwärtigen Normalität, geradezu „selbstverständlich“. Aus einem 

Selbstprotokoll einer*eines Projektteilnehmer*in geht diesbezüglich Folgendes 

hervor: „Vielleicht liegt es auch nur an meiner Beschäftigung mit dem Thema, aber 

ich habe das Gefühl, dass man dem Diskurs an meiner Hochschule mittlerweile 

weniger ablehnend gegenübersteht als noch vor zwei Jahren.“  

Die Resultate der Umfrage zeigen, dass sich die Einstellungen zu und der Umgang 

mit IDM in England, wo der Diskurs schon seit längerer Zeit Eingang in den Hoch-

schulbereich gefunden hat, von denen an den deutschsprachigen Hochschulen deut-

lich unterscheiden. 

4.2.7 Fortdauernder Prozess 

Letztlich ist Sensemaking kein abgeschlossener Prozess, der mit dem völligen Er-

fassen bzw. einem Einverständnis und der Zustimmung („compliance“) endet. 

Vielmehr werden aufgrund neuer Erfahrungen und Erkenntnisse laufend neue Sub-

zyklen angestoßen.  

Zitat Selbstprotokoll: „Ich bin in das Thema IDM an Hochschulen vor ein paar 

Jahren eingestiegen. Damals bin ich dem Diskurs um Diversität zwar grundsätzlich 

aufgeschlossen gegenübergestanden, wusste allerdings nicht so recht, was das 

wirklich soll. Auch jetzt, nach zwei Jahren intensiver Beschäftigung, fällt es mir 

immer noch schwer, genau zu sagen, was es ist, I can’t put my finger on it, aber ich 

fühle mich immer mehr so, als hätte ich es erfasst und könnte anderen erklären, 

worum es geht und auch Argumente finden, warum es sinnvoll ist.“ 
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4.3 Sensemaking am Beispiel abweichender Prüfungs-

methoden 

Im Trainings-Workshop diskutierten Teilnehmer*innen über Grenzen und Mög-

lichkeiten alternativer Prüfungsmethoden: Anhand eines Beispiels aus Großbritan-

nien – einer gehörlosen Studierenden sollte das Absolvieren eines Tontechnik-

Kurses ermöglicht werden – lassen sich die Reaktionsmuster im Sensemaking-

Prozess gut darstellen.  

Das Vorhaben erschien vor allem Kolleg*innen aus Deutschland und Österreich 

zunächst hochgradig unplausibel („das geht zu weit“) und führte zu einer Ableh-

nungshaltung ( Ignoranz, Missachtung). In weiterer Folge wurde auf gesetzliche 

Verpflichtungen aufmerksam gemacht, was zur Folge hatte, dass die Notwendig-

keit abweichender Prüfungsmethoden zwar zur Kenntnis genommen wurde, ein 

Absolvieren des Kurses vielen Trainingsteilnehmer*innen aber weiterhin nahezu 

unmöglich und nicht zielführend erschien ( Decoupling). Nachdem in der Folge 

von einem Kollegen erklärt wurde, dass über die bildliche Darstellung von Tönen 

und Sound-Sequenzen das Ziel der Lehrveranstaltung, die Unterlegung von 

Filmsequenzen, ebenfalls erreicht werden konnte, erschien diese Form der Leis-

tungsüberprüfung für manche Teilnehmer*innen nicht länger abwegig ( Compli-

ance). 

Auch die sieben Merkmals des Sensemaking lassen sich anhand des Beispiels il-

lustrieren (Abbildung 1). 

Der Vorschlag, einer gehörlosen Studierenden das Absolvieren eines Tontechnik-

Kurses zu ermöglichen, stellt den – zunächst irritierenden – Umweltreiz dar. Dieser 

Vorschlag trifft auf die bestimmte Identität einer (nicht gehörlosen) Programmlei-

tung (1). Der Vorschlag wird (selektiv, 2) in einem bestimmten Licht betrachtet; es 

wird auf bestehende Prüfungserfahrungen und –Praktiken, sowie vergleichbare 

Fälle rekurriert (3) und die Plausibilität des Vorschlags allenfalls zunächst verwor-

fen (4). Aufgrund sozialer Interaktionen (5) – ein*e geschätzte*r Kolleg*in erklärt, 

warum er oder sie es für sinnvoll hält und inwieweit dies bereits durchgeführt wird 

–, sowie weiterem Austausch mit der Umwelt (6), hier also das weitere Einholen 
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von Informationen zu möglichen Prüfungsformaten, wird der Vorschlag neuerlich 

auf Plausibilität überprüft und entweder erneut verworfen, oder aber als nunmehr 

plausibel erscheinende Möglichkeit erachtet. Die veränderte Einschätzung des 

Sachverhalts wird in der Folge weiter (beispielsweise durch den Austausch mit 

Kolleg*innen) in die Umwelt, das heißt in das hochschulische Umfeld getragen (6), 

und so die Umwelt mit verändert, wodurch der Zyklus von neuem beginnt (fort-

dauernd, 7). 

 

Abb. 1: Der Sensemaking-Prozess (vgl. WEICK, 1995) 
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5 Fazit und Implikationen 

Sensemaking beschreibt, wie wir anfänglich aufgrund unserer relativ starren, von 

langjährigen Erfahrungen geprägten Identität und unserer selektiven Wahrnehmung 

wenig bereit sind, Handlungen und Einstellungen zu verändern. Die retrospektive 

Bewertung etablierter und scheinbar erfolgreicher Handlungsmuster gibt uns zu-

dem tendenziell Recht, weiter in Trägheit zu verharren. Aufgrund sozialer Ausei-

nandersetzung und Interaktion mit der Umwelt (z. B. mit Vorbildern, die eine an-

dere Einstellung haben, andere Handlungen gesetzt haben), weil ähnliche, zum 

Umweltreiz passende Begebenheiten plötzlich erkannt werden und neue, plausible 

Argumente selektiert werden, verändert sich in einer fortdauernden Auseinander-

setzung die Einstellung zum Umweltreiz. 

Letztlich kann es bei Sensemaking-Prozessen nicht darum gehen, neue organisatio-

nale Praktiken und empfohlene Handlungsmustern unreflektiert als sinnvoll zu 

akzeptieren. Es geht vielmehr um die Herstellung von Plausibilität, die sich für 

jeden anders darstellt. Rechtliche Vorgaben, Richtlinien und Verordnungen – wie 

beispielsweise Maßnahmen, die mit der Implementierung der nationalen Strategie 

zur sozialen Dimension in Österreich einhergehen – können als Umweltirritation 

wahrgenommen werden. Diese zwingen Betroffene dazu, sich mit der Thematik 

auseinanderzusetzen. Politische Entscheidungsträger*innen haben auf diesem We-

ge zumindest die Möglichkeit einen Diskurs anzustoßen und einen Change-Prozess 

in Gang zu setzen, jedoch nicht die Möglichkeit, diesen zu erzielenden Sinn unmit-

telbar herzustellen. 

Viele der beschriebenen Sensemaking-Merkmale werden in hohem Maße von der 

eigenen Identität geprägt und sind daher nur schwer beeinflussbar. Dennoch gibt es 

vor allem für das mittlere Management – als Multiplikator*innen des Wandels – 

aufgrund ihrer fachlichen Autorität und der damit verbundenen Vorbildwirkung 

Möglichkeiten, auf Kolleg*innen einzuwirken und so einen nachhaltigen Change-

Prozess anzuleiten, der eine Verhaltensänderung plausibel erscheinen lässt und 

Anpassung an neue Rahmenbedingungen erstrebenswert macht. 
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Studiengangsleitungen können soziale Interaktion unterstützen und Kolleg*innen 

dazu anleiten, Erfahrungen und Sichtweisen untereinander auszutauschen. Es gilt, 

vielfältige Argumente anzubieten und unterschiedliche Praktiken zur Diskussion zu 

stellen. Aufgrund des Austauschs mit dem Umfeld kann die selektive und retro-

spektive Wahrnehmung erweitert und können etablierte Handlungsmuster reflek-

tiert, aufgebrochen und verändert werden. Zusätzliche können beispielsweise Trai-

ningsmaßnahmen Selektivität und Retrospektion entgegenwirken, indem Stereoty-

pe aufgedeckt und implizite Verhaltensmuster sowie Glaubenssätze sichtbar ge-

macht werden.  

 

 

The European Commission’s support for the production of this publication does 

not constitute an endorsement of the contents, which reflect the views only of the 

authors, and the Commission cannot be held responsible for any use which may be 

made of the information contained therein. 
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Diversity-Kompetenz (?) – Rekonstruktion von 

Handlungsorientierungen in der MINT-Lehre 

Zusammenfassung 

Angesichts der Vielfalt der Studierendenschaft und daran anknüpfender (bildungs-) 

politischer Zielsetzungen sind Diversity-Kompetenzen in der Lehre unerlässlich. 

Diese Studie untersucht mittels einer rekonstruktiven Analyse qualitativer 

Interviews, welche Handlungsorientierungen dem Umgang mit Diversität in der 

MINT
2
-Lehre zugrunde liegen und inwieweit Mitarbeiter*innen in Studium & Lehre 

den Umgang mit Diversität(en) in ihr berufliches Selbstverständnis integriert haben. 

So werden Strukturen diversitätsorientierter Professionalisierungsbemühungen in 

den Blick genommen, die auf das berufliche Selbstverständnis der 

Mitarbeiter*innen wirken. 
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Lehre, Diversity-Kompetenz, Handlungsorientierungen, Qualitative Forschung, 

MINT 
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Diversity competence (?) – Reconstructions of orientation 

frameworks in STEM teaching 

Abstract 

In the context of a diverse student body and the related educational policy 

objectives, diversity-competences in teaching are indispensable. This study applies 

a reconstructive analysis of qualitative interviews to determine which orientation 

frameworks support the handling of diversity in STEM
3
 teaching and to what extent 

teachers incorporate the handling of diversity into their professional self-images. 

Furthermore, the structures of the diversity-oriented professionalisation processes 

that affect teachers’ professional self-images are considered. 

Keywords 

teaching, diversity-competence, orientation frameworks, qualitative research, 

STEM 

1 Umgang mit Diversität – als zentrale 

Aufgabe in der Hochschullehre 

Das organisationale Handlungsfeld Diversität in der Lehre (u. a. AUFERKORTE-

MICHAELIS & LINDE, 2018) – der Umgang mit unterschiedlichen Lehr-Lern-

Voraussetzungen, Bedürfnissen und Merkmalen der Studierendenschaft – wird 

heute von Hochschulen als eine der zentralen Aufgaben der Lehre anerkannt und in 

Diversitätspolitik(en), Diversity-Management-Strategien sowie Lehr-Leitbildern 

ausdrücklich proklamiert (u. a. AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2018, 

WILD & ESDAR, 2014, 2016).  

                                                   

3 STEM ist das Akronym für science, technology, engineering, mathematics 
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Auch finden diese Zielsetzungen Ausdruck innerhalb politisch induzierter Prozesse 

(u. a. WISSENSCHAFTSRAT, 2017). So wurden Programme aufgesetzt, die u. a. 

die Diversität oder bestimmte Diversitätsmerkmale von Studierenden in den Fokus 

rücken und auf die Bewältigung studienspezifischer Herausforderungen abzielen. 

Eine bundesweit angelegte Förderstruktur zur Implementierung von (diversitätsori-

entierten) Maßnahmen stellt der Qualitätspakt Lehre (QPL) dar (Bundesministeri-

um für Bildung und Forschung [BMBF], o. J.). Dieser sieht einen zusätzlichen 

Personaleinsatz für die Weiterentwicklung der (diversitätsorientierten) Lehrqualität 

vor. Folglich ist anzunehmen, dass es zu den Kernaufgaben dieser befristet ange-

stellten Projektmitarbeiter*innen gehört, die Lehre entsprechend zu gestalten und 

sich und andere für diese Aufgabe zu professionalisieren. 

Hochschulen werden durch die Handlungen und Haltungen der in ihr wirkenden 

Akteur*innen verändert und gesteuert (MAURER & SCHMID, 2002, S.10 zitiert 

nach AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2016). Als Organisation des Ler-

nens sowie zugleich als lernende Organisation (PELLERT, 1999) im Handlungs-

feld Diversität treffen dabei verschiedene Akteur*innengruppen sowie Diversitä-

ten
4
 aufeinander (AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2016, S. 804): Eine 

zentrale Rolle für die Mitarbeiter*innen spielt dabei der Umgang mit den heteroge-

nen Lernvoraussetzungen der Studierenden (WILD & ESDAR, 2014).  

So sind die Projektmitarbeiter*innen in Studium & Lehre des QPL zum einen ex-

plizit aufgefordert, Diversitätsmerkmale in den Blick zu nehmen (BMBF, o. J.). 

Zum anderen besteht die Vorannahme, dass diesem zusätzlichen Lehrpersonal
5
 ein 

Innovations- und Veränderungspotenzial (als gestaltende Akteur*innen) für die 

                                                   

4 Zum Verständnis von Diversität/Diversity siehe Kapitel 1.2 

5 Bezeichnet in dieser Studie alle (nicht)-wissenschaftlich angestellten Mitarbeiter*innen in 

Studium & Lehre des QPL (Mittelbau). Diese haben keine arbeitsvertraglich festgelegten 

Aufgaben für Forschung, so dass sie nicht als Nachwuchswissenschaftler*innen im geläu-

figen Sinne zu bezeichnen sind, wenn gleich das Datenmaterial dieser Studie eine hohe 

Forschungsaffinität dieser Personen bestätigt.  
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Lehre zugesprochen werden kann, welches sie vom regulären Lehrpersonal
6
 unter-

scheidet. Dies lässt sich damit begründen, dass sie vorwiegend für die Ausgestal-

tung eines fakultativen Lehrangebots verantwortlich sind und sich teilweise auch 

für die Weiterentwicklung dieses Angebots sowie studienunterstützender Maß-

nahmen verantwortlich zeigen. 

Im Erkenntnisinteresse dieser Studie stehen daher die (diversitätsbezogenen) Hand-

lungsorientierungen dieses zusätzlichen Lehrpersonals im Umgang mit den Studie-

renden auf der Mikro-Ebene der Organisationen. Dabei werden Handlungsorientie-

rungen als Verdichtungen (BOHNSACK, 2013; NOHL, 2013, 2017) von implizit 

wirksamen Normen- und Orientierungsrahmen (BOURDIEU, 1998) verstanden, 

die hier in Bezug auf die Diversität der Studierendenschaft auszumachen sind (sie-

he Kapitel 2.1 Dokumentarische Methode). 

Als übergeordneter theoretischer Bezugsrahmen dient das Angebot-Nutzen-Modell, 

welches aus der Schulforschung stammt (HELMKE & SCHRADER, 2014; LO-

HAUS & WILD, 2020) und im Rahmen eines Angebot-Aneignungs-Modells 

(Abb. 1) auf die Bedingungen des Hochschulkontexts hin adaptiert wurde (WILD 

& ESDAR, 2014). Dieses Modell wird im Beitrag herangezogen, um die Maßnah-

men und deren Umsetzung (sprich: das intendierte und implementierte Angebot) in 

Relation zu äußeren Rahmenbedingungen (wie den QPL-Strukturen und den hoch-

schulischen Bedingungen), die insbesondere mit Blick auf die Lehrenden zu be-

trachten sind, zu setzen. Dem Modell zufolge sind für die Erfüllung und Vorhal-

tung qualitativ hochwertiger Unterstützungsangebote verschiedene Voraussetzun-

gen essentiell, darunter insbesondere eine hohe Professionalität der Lehrenden, 

welche insbesondere diversitätsbezogene Handlungsorientierungen im Rahmen des 

beruflichen Selbstverständnisses (Diversity-Kompetenzen) einschließen. Diese 

Faktoren wurden entsprechend in die Modelldarstellung aufgenommen (Abb. 1). 

                                                   

6 Bezeichnet in dieser Studie alle gängigen Stellenformate des deutschen Wissenschaftssys-

tems mit arbeitsvertraglich geregelten Aufgaben in Forschung und Lehre (Mittelbau). 
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Abb. 1: Schematische Darstellung des Angebots-Aneignungs-Modells nach WILD 

und ESDAR (2014) (hier ergänzte und verkürzte Darstellung der Angebots-

Seite) Abbildung 1 

1.2 Verständnis von Diversität in der Lehre 

Dem vorliegenden Beitrag liegt ein weites Verständnis von Diversität zugrunde: 

Diversität bzw. Diversity steht für die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von 

Menschen (GARDENSWARTZ & ROWE, 1994) und einen angemessenen Um-

gang mit bestehenden Differenzen (AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 

2018). 



Pia Simone Brocke, Wiebke Esdar & Elke Wild 

 

   www.zfhe.at 162 

Diversitätsmerkmale im Kontext Hochschule umfassen neben demographischen 

Merkmalen
7
 ebenso kognitive, fachliche, funktionale und institutionelle Merkmale 

(ausführlich GAISCH & AICHINGER, 2019): In Lehr-Lernkontexten ist es unab-

dingbar, zwischen sichtbaren und nicht sichtbaren Gruppenmerkmalen und indivi-

duellen Merkmalen von Studierenden zu unterscheiden und diese angemessen zu 

berücksichtigen (WILD & ESDAR, 2014; HANFT, ZAWACKI-RICHTER & 

GIERKE, 2015).  

Der Umgang mit Diversität in der Lehre bedarf eines Reflexionsvermögens dar-

über, dass Kategorisierung(en) von Diversitätsmerkmalen zu Stereotypisierungen 

und damit zu Diskriminierung führen können, wenn ein Merkmal oder mehrere 

intersektional wirkendende Merkmale bestimmten Gruppen zugeschrieben werden 

und eine Norm einer Gruppe als Referenzkategorie zugrunde gelegt wird (AUF-

ERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2018, S. 20). Geschieht dies unbewusst, wird 

dies als Wirkung eines unconscious bias (ausführlich DOMSCH, LADWIG & 

WEBER, 2019) bezeichnet.  

In dieser Studie wird das Verständnis von Diversity-Kompetenz des PENN STATE 

COLLEGE OF AGRICULTURAL SCIENCES (2001) mit den folgenden vier 

Dimensionen herangezogen
8
:  

(a) Sensibilisierung und bewusste Wahrnehmung für Diversität (Awareness)  

(b) Wissen über und Erfahrung mit Diversität (Knowledge)  

(c) Fähigkeiten und Fertigkeiten für den Umgang mit Diversität (Skills)  

(d) Diversitätsgerechte Handlungsroutinen (Action/Behaviour)  

                                                   

7 Alter, Geschlecht, Gender, sexuelle Orientierung, physische und psychische Beeinträchti-

gungen & Behinderungen, chronische Erkrankungen, ethnische Herkunft, Religion, Welt-

anschauung, soziale Mobilität 

8 Weiteres zur Entwicklung der Diversity-Kompetenzforschung siehe AUFERKORTE-

MICHAELIS & LINDE (2016). 
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Zahlreiche Studien (vorwiegend aus der Schulforschung) unterstreichen, dass die 

erfolgreiche Umsetzung individualisierter Unterrichtsformen hoch anspruchsvoll 

ist und dass es neben einer didaktischen Expertise nicht zuletzt auf die Haltung der 

Lehrenden ankommt (u. a. HATTIE, 2009). Nach VIEBAHN (2009) wird das 

Lehrverhalten bzw. die Lehrleistung einer Person von den individuellen Lehrvo-

raussetzungen geprägt, welche das berufliche Selbstverständnis einschließt. Diver-

sity-Kompetenzen als Bestandteil dieser Haltung schließen an diese individuellen 

Lehrvoraussetzungen an, so dass eine Reihe von Bedingungen, die das berufliche 

Selbstverständnis der Lehrpersonen prägen, zum Tragen kommen (VIEBAHN, 

2009, S. 38). 

1.3 Fragestellungen 

Vorangehende Analysen zeigen, dass Projektmitarbeiter*innen in Studium & Lehre 

(MINT) in der Regel ein hohes Lehrdeputat (im Vergleich zum regulären Lehrper-

sonal) haben. Sie sind überwiegend dezentral in den Organisationen angesiedelt 

und erfahren wenig Führung hinsichtlich der proklamierten Zielsetzungen, was sie 

durch ausgeprägte Netzwerk-Aktivitäten zu kompensieren versuchen (BROCKE 

et.al., 2017). Diese organisationale Ansiedelung scheint zumindest für forschungs-

bezogene Belange der Projektmitarbeiter*innen von Vorteil zu sein. 

Ein erster inhaltsanalytischer Zugang zum Datenmaterial konnte zudem zeigen, 

dass das Wissen über diversitätsbezogene Aspekte im Lehr-Lern-Setting wenig 

ausgeprägt ist und diversitätsorientierte Weiterbildungsmöglichkeiten zwar bekannt 

sind, aber kaum in Anspruch genommen werden (ESDAR, BROCKE & WILD, 

2017).  

Aufbauend auf den zusammengefassten Erkenntnissen werden in diesem Beitrag 

die beiden folgenden Fragestellungen fokussiert: 

(a) Welche Handlungsorientierungen liegen dem Umgang mit Diversität zu-

grunde?  

(b) Inwieweit haben Mitarbeiter*innen in Studium & Lehre den Umgang mit 

Diversität in ihr berufliches Selbstverständnis integriert? 
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Um den Begriff der Handlungsorientierungen konzeptuell schärfer zu fassen, wird 

auf die Feld-Theorie Bourdieus zurückgegriffen. Diese hebt auf die Kontextabhän-

gigkeit sozialen Handelns ab: „Jedes Feld hat eine Logik. Wie in Spielen unter-

scheiden sich nicht nur die Spielregeln und die im Spiel erforderten Fähigkeiten 

voneinander, sondern auch die Ziele und Einsätze der Felder. Ein Feld definiert 

Einsätze und Ziele“ (BOURDIEU, 1998, zitiert nach FRÖHLICH & REHBEIN, 

2009, S. 100). 

Kennen Menschen die Einsätze und Regeln des Feldes, werden mit der Einübung 

derselben die Ziele und der Glaube an das Spiel übernommen. Diese erlernten 

Dispositionen legen wiederum bestimmte Handlungsweisen nahe, so dass von or-

ganisationskulturell geprägten Handlungsorientierungen und Orientierungsrah-

men auszugehen ist (BOURDIEU & WACQANT, 1996).  

Auf das Feld der Lehre übertragen bedeutet dies, dass Akteur*innen Handlungs-

orientierungen in Bezug auf den Umgang mit Diversität(en) in der Lehre (re-

)produzieren, die dem jeweiligen Feld inhärent sind. In dieser Studie wurden Lehr-

personen in den MINT-Fächern interviewt. Dies mag eine Fokussierung auf be-

stimmte Diversitätsdimensionen verstärken sowie den Zugang zum Thema Diversi-

tät erklären, so dass sich die Handlungsorientierungen auf spezifische Felder 

(Fachkulturen) begrenzen (können). Ferner ist zu berücksichtigen, dass für das 

Wissenschaftssystem als akademisches Feld eine Reputationslogik kennzeichnend 

ist, die Forschungsleistungen höher wertet als Lehrleistungen (WISSEN-

SCHAFTSRAT, 2017). Dies betrifft insbesondere Universitäten, zunehmend auch 

Fachhochschulen, und sollte Personen mit einem Tätigkeitsschwerpunkt in der 

Lehre grundlegend vor besondere Herausforderungen stellen. 



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 3 (Oktober 2020) S. 157-177 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 165 

2 Methodisches Vorgehen 

2.1 Dokumentarische Methode 

Die Dokumentarische Methode nach BOHNSACK (2013) und NOHL (2013, 2017) 

wurde gewählt, um relevante Orientierungsmuster zu identifizieren und zu rekon-

struieren, auf welche Weise die Lehrenden ihre Handlungsorientierungen begrün-

den bzw. legitimieren (BOHNSACK, 2013; NOHL, 2013).  

Durch die Rekonstruktion der Handlungsorientierungen und der dahinter liegenden 

Orientierungsrahmen lassen sich im Rahmen erzählgenerierender Interviewformen 

nicht nur die „Perspektiven und Orientierungen, sondern auch die Erfahrungen, 

aus denen diese Orientierungen hervorgegangen sind, zur Artikulation bringen“  

(NOHL, 2017, S. 3). Diese eröffnen somit den Zugang zu den subjektiven Erfah-

rungsräumen von Einzelpersonen und Gruppen in Milieus & Organisationen als 

auch zu dem habitualisierten Wissen der Interviewten.  

Die Analyse erfolgt in zwei Schritten: Zunächst wird in der formulierenden Inter-

pretation der Inhalt des Gesagten allgemeinverständlich (re-)formuliert, im zweiten 

Schritt (reflektierende Interpretation) wird der dokumentarische Sinngehalt heraus-

gearbeitet (NOHL, 2013, 2017). 

Den Ergebnissen sei vorauszuschicken, dass Lehrpersonen (implizite und explizite) 

Normen setzen, die Einfluss aus das Anerkennungs- oder auch Diskriminierungs-

potenzial von Diversitätsmerkmalen der Studierenden haben können (AUFER-

KORTE-MICHAELIS & LINDE, 2018, S. 21). Die größte forschungspraktische 

Herausforderung dieser Studie lag darin, nicht auf das Wissen oder Nicht-Wissen 

von möglichen Vorurteilen und Stereotypen abzuzielen – die einen unconscious 

bias verstärken (können) –, sondern vielmehr die erarbeiteten Handlungsorientie-

rungen als Legitimation der Handlungen der Lehr-Lern-Prozesse in den Fokus zu 

rücken. 
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Zudem sei anzumerken, dass diese Handlungsorientierungen auch darlegen und 

legitimieren, warum (oder warum nicht) aus Perspektive der Lehrenden Diversity-

Kompetenzen für ihre Lehre voraussetzungsvoll sind. 

2.2 Stichprobenbeschreibung 

Die Daten dieser Interviewstudie stammen aus dem Projekt HeLGA Heterogeni-

tätsorientierte Lehre – Gelingensbedingungen und Anforderungen
9
 (Begleitfor-

schung QPL). Es wurden bundesweit 18 qualitative, erzählgenerierende Interviews 

nach MEUSER & NAGEL (2010) mit Personen aus MINT-Fächern geführt, davon 

zwölf Interviews an drei Universitäten sowie sechs Interviews an drei Fachhoch-

schulen
10

. Insgesamt 15 Personen waren auf einer drittmittelfinanzierten Stelle des 

QPL (befristet) beschäftigt, zwei Personen wurden über den Hochschulpakt sowie 

eine Person über ein Landesprogramm finanziert (ebenfalls Projektstellen). Es 

wurden 12 Männer und 6 Frauen
11

 interviewt. 

                                                   

9 Dieses Projekt wurde vom BMBF gefördert. Förderkennzeichen 01PB14012. Laufzeit 

2015-2019. 

10 Es wurde nicht zwischen den Hochschultypen differenziert, da sich die Studierenden-

schaft im Mittel zwar in ausbildungsbiographischen und (nicht-)sichtbaren Diversitäts-

merkmalen unterscheidet, die Herausforderungen einer diversitätsorientierten Lehre sich 

aber in vergleichbarer Weise stellen. 

11 Alle Interviewten identifizieren sich als männlich oder weiblich. 
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3 Ergebnisse 

3.1 Welche Handlungsorientierungen liegen dem Umgang 

mit Diversität in der Lehre zugrunde? 

Mittels der Dokumentarischen Methode konnten anhand der Stichprobe zwei gut 

abgrenzbare Handlungsorientierungen zum Umgang mit Diversität herausgearbei-

tet werden. Die Verdichtung des Interviewmaterials (reflektierende Interpretation) 

im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung (NOHL, 2013, 2017) brachte eine 

eher selten vorkommende Handlungsorientierung (Differenzierung) und eine 

häufig anzutreffende Handlungsorientierung (Gleichbehandlung) hervor. Beide 

werden im Folgenden näher erläutert und mit Zitaten aus dem Interviewmaterial 

unterlegt. Auf eine detaillierte Darstellung der Interviewten (und deren Diversi-

tätsmerkmale) wird verzichtet, da die Ergebnisse nicht auf Aussagen von Einzel-

personen rekurrieren (können), sondern als kollektive Orientierungsrahmen be-

schrieben und als solche einzuordnen sind. 

Differenzierung. Diese Handlungsorientierung ist durch einen Orientierungsrah-

men gekennzeichnet, welcher durch eine hohe Sensibilität und Reflexivität der 

Lehrpersonen für unterschiedliche Bedarfe und Bedürfnisse von Lernenden geprägt 

ist. Es konnte herausgearbeitet werden, dass die Interviewten die Lehr-Lernsettings 

und die für sie wahrzunehmenden Diversitätsmerkmale umfassend beschreiben 

können. Im Sinne des Verständnisses von Diversity-Kompetenz in dieser Studie 

werden Differenzen und Gemeinsamkeiten wahrgenommen, reflektiert und diversi-

tätsgerechte Handlungsroutinen daraus abgeleitet (Action/Behaviour). Ebenso kön-

nen diese Lehrpersonen auftretende unconscious bias-Situationen erkennen und auf 

diese reagieren:  

„Doch [da sind] immer mal wieder auch so Einwürfe von Studierenden, 

wo eben klar ist, dass solche, irgendwie Vorurteile reproduziert werden 

oder Ähnliches, ähm, wo, ähm, mir das auch immer wichtig war, an den 

Stellen irgendwie zu intervenieren. Und, ähm, da irgendwie klar zu ma-
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chen, dass das Spiel zu einem bei uns nicht so läuft und zum anderen […] 

ein bisschen theoretisch auch einzubetten.“ (Interviewperson 2) 

McCall (2005) bezeichnet dies als anti-kategorialen Ansatz, in dem nicht Grup-

penmerkmale zum Tragen kommen (bspw. Männer und Frauen lernen anders), 

sondern Lernprozesse von Studierenden im Sinne eines inklusions-pädagogischen 

Lehrkonzepts individuell unterstützt werden: „Diversitätsdimensionen bzw. Merk-

male, […] werden immer erst durch ihre Benennung aktualisiert und damit situativ 

relevant. Sieht man solche Art von Zuschreibungen aber als temporär an, eröffnen 

sich Wege, das statische Denken in Kategorien zu überwinden“ (McCALL zitiert 

nach AUFERKORTE-MICHAELIS & LINDE, 2016, S. 807). Wobei zu beachten 

ist, dass Diversitätsdimensionen auch ohne explizite Benennung relevant sein kön-

nen (für Einzelne & Gruppendynamiken). 

Gleichbehandlung. Die zweite, überwiegend anzutreffende Handlungsorientie-

rung ist durch Orientierungsrahmen geprägt, die die Gleichbehandlung von ver-

schiedenen Diversitätsmerkmalen charakterisieren und insofern dem Anspruch der 

Wahrnehmung und des Umgangs mit Unterschiedlichkeit Rechnung tragen. Die 

Angleichung der Wissensstände steht im Zentrum dieser Handlungsorientierung 

und ist mit einem formalen Verständnis von Chancengleichheit verknüpft (WILD 

& ESDAR, 2014). Größtenteils sichtbare Differenzmerkmale spielen für diese 

Lehrenden unter Vermittlungsgesichtspunkten (deshalb) keine oder allenfalls eine 

untergeordnete Rolle.  

Dieser Handlungsorientierung liegt zudem ein Orientierungsrahmen zugrunde, in 

dem das fakultative Lehrangebot per se als hinreichendes Mittel zur Angleichung 

von Vorwissen und der Bedienung von Diversitätsmerkmalen (Steigerung von 

Chancengerechtigkeit) erachtet wird. In Randbemerkungen merken die Interview-

ten an, dass diese Angebotsstrukturen oftmals nicht die Personen erreichen würden, 

für die diese Lehr-Angebote besonders relevant seien. Den Zugang sicherzustellen 

und die Motivation der Studierenden (als nicht-sichtbare Diversitätsmerkmale) 

werden von den interviewten Personen allerdings nicht oder nur in Teilen als eige-

ne Aufgabe gesehen, weil in ihrem Orientierungsrahmen dafür andere zuständig 
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sind. Auch wird von den Lehrenden nicht reflektiert, dass (mögliche) Zuschrei-

bungsprozesse Stereotypisierungen und Verzerrungseffekte/Diskriminierungen 

hervorrufen. (Fach-)kulturelle Aspekte, die den Zugang zu diversitätsbezogenen 

Wissens- und Handlungspraktiken (möglicherweise) erschweren, können u. a. für 

dieses Ergebnis als Erklärung herangezogen werden. 

Es liegt ebenfalls nahe, die Handlungsorientierung Gleichbehandlung als Ergebnis 

vorberuflicher Sozialisationsprozesse zu interpretieren. Das deutsche Schulsystem 

baut traditionell auf der Idee auf, dass Lernen am besten in leistungshomogenen 

Gruppen stattfindet (WILD, 2013a). Inklusive Schulen wurden erst 2009 nach der 

Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskommission zunehmend eingerichtet und 

so ist nicht nur die breit vertretene Vorstellung von Chancengerechtigkeit im Sinne 

einer Gleichbehandlung aller Studierenden zu erklären. Vielmehr ist davon auszu-

gehen, dass Lehrende bislang kaum Berührungspunkte mit einer diversitätsbewuss-

ten Lehre hatten und sie daher, aber auch weil die Entwicklung hochschuldidakti-

scher Kompetenzen (nach wie vor) zumeist einem Learning-by-doing-Prinzip folgt 

(WEBLER, 1997; VIEBAHN, 2009), in ihrer eigenen (Hoch-)Schulzeit erlebten 

Lehr- und Lernformen reproduzieren. Hochschuldidaktische Schulungen werden 

zwar in Anspruch genommen – kaum jedoch für „Diversität in der Lehre“.  

Die Analyse der Interviews zeigt zudem, dass der Umgang mit Diversität von den 

interviewten Personen eng verknüpft wird mit (hochschul-)politischen und alltägli-

chen Gleichstellungsbestrebungen (von Mann & Frau). So werden Erzählungen 

über Diversität in der Lehre nicht selten in Orientierungsrahmen gestellt, die sich 

vorwiegend auf die Erfüllung des Gleichstellungsauftrages bezieht und Alltags-

handlungen in den Vordergrund rückt, die für die Interviewten greifbar erscheinen. 

Eine geschlechtergerechte Sprache und das Wissen um gleichstellungs- und ver-

einbarkeitsrelevante Maßnahmen werden entsprechend von vielen als wichtig the-

matisiert. Zugleich legitimieren sie damit, dass weitergehende Anforderungen im 

Umgang mit dem binären Merkmal Geschlecht von ihnen nicht als eine in ihren 

Bereich fallende Aufgabe erachtet werden, sondern als strukturelle Herausforde-

rungen, die von anderen Personengruppen bzw. Gremien anzugehen sind.  
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3.1 Inwieweit haben Mitarbeiter*innen in Studium & Lehre der 

Umgang mit Diversität in ihr berufliches Selbstverständnis 

integriert 

Die bisherigen Ergebnisse deuten darauf hin, dass selbst Mitarbeiter*innen in Stu-

dium & Lehre, die im Rahmen von QPL-Programmen mit der (Wei-

ter-)Entwicklung einer diversitätsbewussten Lehre speziell in MINT-Fächern be-

traut sind, eine teilweise diffuse oder auf wenige Merkmale fokussierte Diversity-

Kompetenz haben und sich diversitätsbezogenen Anforderungen in der Lehre teil-

weise unbewusst aber teilweise auch offensiv entziehen, indem die Verantwortung 

für den Umgang mit Diversität auf anderen Organisationsebenen verortet wird. 

Diese Ergebnisse legen nahe, dass Diversity-Kompetenzen sich eher weniger be-

deutsam für das berufliche Selbstverständnis der interviewten Personen zeigen. 

Umso bedeutsamer ist daher die Betrachtung der organisationalen Bedingungen, 

die im Sinne des Angebots-Aneignungs-Modells das berufliche Selbstverständnis 

(Professionalität der Lehrenden) der Mitarbeiter*innen in Studium & Lehre beein-

flussen sollten und daher auch zum Verständnis der sich dargestellten Handlungs-

orientierungen heranzuziehen sind.  

Aus den Interviews geht hervor, dass die QPL-Lehrenden selbst zwischen Zustän-

digkeiten trennen, die sie in ihrer Rolle als Lehrende vs. als Mitglieder der akade-

mischen Selbstverwaltung oder auch als Forscher*in wahrnehmen, und eine Dis-

krepanz zwischen den in Gremien und an der Basis geführten Diskursen erleben: 

Also ich würde das wirklich auf zwei Ebenen sehen. […] ich bin Mitglied 

der Kommission Lehre hier in der Hochschule […]. Da wird es gesehen. 

Also da diskutieren wir eigentlich bei jedem Treffen drüber. […] Aber das 

sind, […] eine ganz, ganz kleine Gruppe im Moment noch, auf einer recht 

hohen Ebene an der Hochschule, denen das bewusst ist, aber runterbre-

chen bis in die einzelnen Lehrveranstaltungen, da kommt es einfach nicht 

an, ja? Also wenn ich das bei mir im Fachbereich sehe, würde ich jetzt mal 

behaupten, dass es eine Hand voll Kollegen nur gibt, äh, die sagen „Ja, 
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das ist ein Thema und daran müssen wir denken in der Lehre.“ Also es 

sind wirklich wenige. (Interviewperson 5) 

Dieses Zitat zeigt exemplarisch, dass sich selbst QPL-Lehrende nicht unbedingt als 

Diversity-Multiplikator*innen verstehen (können), wenn auf der Ebene der Fakul-

täten/Fachbereiche keine kritische Masse von Mitstreiter*innen anzutreffen ist. In 

den Begrifflichkeiten neo-institutionalistischer Ansätze (HASSE & KRÜCKEN, 

2009) gefasst kann also die von vielen Hochschulleitungen betriebene Ausweitung 

von Formalstrukturen unbeabsichtigt zu einer Verantwortungsdiffusion führen, die 

der wünschenswerten Integration von Diversity-Kompetenz in das berufliche 

Selbstverständnis entgegenläuft, solange sich nicht parallel die Ak-

teur*innenstruktur auf allen Organisationsebenen wandelt (WILD, 2013b; BE-

CKER, KRÜCKEN & WILD, 2012). Inwieweit diese Verkopplung von Formal- 

und Akteur*innenstruktur im Rahmen verschiedener Führungsphilosophien besser 

oder schlechter gelingt, bleibt in Zukunft zu erforschen.  

4 Diskussion 

Im Lichte der programmatischen Ausrichtung des QPL weisen die hier vorgestell-

ten Ergebnisse darauf hin, dass Diversitätsmerkmale unterschiedlich stark, aber vor 

allem in sehr verschiedener Weise von den MINT-Lehrenden in ihren didaktischen 

Handlungsorientierungen berücksichtigt werden. Wenn Diversitätsmerkmale be-

achtet werden, die potenzielle Benachteiligungen für Studierende anzeigen (kön-

nen), handelt es sich zumeist um sichtbare. Andere Merkmale werden weniger 

wahrgenommen oder selten explizit genannt und mit konkreten ggfs. auch studien-

gangsspezifischen Handlungsanforderungen verknüpft.  

So ist bei aller Anstrengung der Lehrenden im Umgang mit der Diversität der Stu-

dierendenschaft nicht auszuschließen, dass unconcious bias-Situation auftreten und 

intersektional wirkende Merkmale verstärkt zum Tragen kommen, weil diese Zu-

sammenhänge eher selten reflektiert werden. Dies erklärt sich, wenn die herausge-

arbeiteten Handlungsorientierungen in Bezug zu den von den Interviewten heran-
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gezogenen Orientierungsrahmen gesetzt werden. Dass viele Inter-

viewpartner*innen ein Verständnis von formaler Chancengleichheit vertreten, ist 

verständlich, steht aber einer Verwirklichung substantieller Chancengerechtigkeit 

entgegen. 

An dieser Stelle sind somit die Hochschulleitungen aufgefordert zu reflektieren, 

inwiefern die vorzufindenden Handlungsorientierungen mit ihren diversity policies 

konform gehen, und wenn nicht – wie sie das in ihren Lehr-Leitlinien vertretene 

Verständnis besser kommunizieren können oder welche Strategien sinnvoll er-

schienen, um dieses durchzusetzen. Hier wäre beispielsweise zu überlegen, wie 

vorgehaltene Weiterbildungsangebote stärker konturiert werden können, die eine 

systematische Entwicklung von Diversity-Kompetenzen im Kontext des jeweiligen 

Fach- und/oder Lehrgebietes ermöglichen und zugleich (stärker als bislang) fach-

kulturellen Aspekte (Zugang zum Thema Diversität) aufgreifen und einbeziehen. 

Die eingangs erwähnte Annahme, dass QPL-Lehrende gleichsam automatisch als 

Multiplikator*innen für diversitätsbewusste Lehre fungieren, ist aus dem genann-

ten Grund und einem weiteren zu überdenken. Den berichteten Befunden zufolge 

dürfte ein gewisses an der Basis geteiltes Commitment notwendig sein, damit zent-

ral oder auch dezentral für Studium & Lehre engagierte Personen als Multiplika-

tor*innen wirken können. Die Herstellung einer solchen diversitätsbewussten Lehr-

Lern-Kultur wird von den Interviewten als eine Herausforderung erachtet, die nicht 

in ihren Zuständigkeitsbereich fällt, sondern eher in den übergeordneter Gremien. 

Die von vielen Interviewten selbst angestrebte Intensivierung vertikaler Kooperati-

onsbeziehungen (Netzwerke unter Kolleg*innen) könnte einen guten Ansatzpunkt 

darstellen. Denn wenngleich die QPL-Lehrenden vornehmlich den fachlichen Aus-

tausch (mit dem regulären Personal) suchen, ergeben sich hierbei doch wertvolle 

Gelegenheiten zum Austausch über fachdidaktische/diversitätsbezogene Themen. 

Diese könnte für eine nachhaltige Umsetzung und Verbreitung innovativer Kon-

zepte entscheidend sein (BROCKE et al., 2017). 

Abschließend ist zu betonen, dass die berichteten Ergebnisse auf Angaben von 

QPL-Lehrenden in den MINT-Fächern beruhen, daher sollte in zukünftigen Stu-



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 3 (Oktober 2020) S. 157-177 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 173 

dien geprüft werden, ob die Befunde auf andere Disziplinen und Studiengänge 

übertragbar sind. Auch könnten die Angaben dadurch beeinflusst sein, dass die 

QPL-Stellen befristet waren und sich ein überwiegender Teil der Interviewten ge-

fordert sah, ihre*seine Bemühungen in Studium & Lehre mit karrierestrategischen 

Bemühungen in der Forschung zu verbinden. 

 

Schließlich ist einschränkend festzuhalten, dass in der Stichprobe mehr Personen 

aus Universitäten als Fachhochschulen vertreten waren. Systematische verglei-

chende Analysen konnten daher nicht realisiert werden, obwohl die berücksichtigte 

Fallzahl für qualitative Studien mit ähnlicher Analysemethode vergleichsweise 

groß war. Trotz dieser Limitationen liefern die hier vorgestellten Befunde wichtige 

Einsicht, die als Ausgangspunkt für weitere, auch quantitativ angelegte Studien 

genutzt werden können. Für die Hochschulpraxis zeigen sie zudem auf, an welchen 

Stellen angesetzt werden kann, um eine diversitätsbewusste Gestaltung von Studi-

um & Lehre weiter voranzubringen. 
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