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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fiir 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 Osterreichische Plattform zum Austausch fiir Wissenschafter:innen, Prak-
tiker:innen, Hochschulentwickler:innen und Hochschuldidaktiker:innen dient. Zum
anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher fiir alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfiigbar ist.

Ca. 3.000 Besucher:innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das
zeigt die hohe Beliebtheit und Qualitit der Zeitschrift sowie auch die grof3e Reich-
weite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile
einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissenschaftspublika-
tionen gesichert.

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den
wechselnden Herausgeber:innen zu verdanken, die mit viel Engagement dafiir sor-
gen, dass jahrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Andererseits gewéhrleistet
das osterreichische Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft
durch seine kontinuierliche Forderung das langfristige Bestehen der Zeitschrift.
Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle Unterstiitzung nicht gébe,
mochten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



Zur Ausgabe:

Ausgehend von der gleichnamigen Jahrestagung des internationalen Hochschulnetz-
werks ,,Bildung durch Verantwortung®, die im Herbst 2022 zum ersten Mal in Oster-
reich stattfgefunden hat, nimmt das Themenheft ,,Campus Community Partnerships*
(CCPs) in den Blick, d.h. die Zusammenarbeit von Hochschulen und Community-
Partner:innen mit der Zielsetzung, sowohl wissenschaftliche Auseinandersetzungen
als auch gesellschaftlich relevante Problemstellungen sinnstiftend zu verkniipfen.
Einen aktuellen empirischen Uberblick zur Zusammenarbeit von Hochschulen und
Praxispartner:innen (CCPs) gibt es fiir den deutschsprachigen Raum derzeit noch
nicht, auch fehlt es nach wie vor an systematischer empirischer Forschung. Das The-
menheft widmet sich dieser Forschungsliicke auf Initiative des Forschungsnetzwerks
,,JHochschulen Engagiert Osterreich®, ein 2019 gegriindeter Zusammenschluss von
Wissenschaftler:innen unterschiedlicher Hochschulen in Osterreich, die sich mit
dem Thema Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Gesellschaft in ihrer For-
schung und Lehre beschéftigen und dabei das Ziel verfolgen, wissenschaftliche Er-
kenntnisse zu sammeln, fiir den Osterreichischen Hochschulkontext zu erschlie3en
und auf diese Weise das Thema in Osterreich systematisch voranzutreiben.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhéltlich und beispiels-
weise iiber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria
freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung durch diese gelungene Ergén-
zung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Commu-
nity verankern zu kdnnen.

In diesem Sinn wiinsche ich Thnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden
Ausgabe!

Tanja Jadin

Vizeprisidentin des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria



Peter SLEPCEVIC-ZACH! (Graz), Claudia FAHRENWALD (Linz) &
Katharina RESCH (Wien)

Editorial: Campus-Community-Partnerships:
Zukunftspartnerschaften zwischen Hochschule
und Gesellschaft

1 Inhaltliche Einbegleitung

Campus-Community-Partnerships (CCPs) haben sich in den vergangenen Jahren
fiir die innovative Hochschullehre, die angewandte Forschung und die Weiterent-
wicklung der ,,Third Mission* von Hochschulen als besonders relevant herausge-
stellt (BUTTERFIELD & SOSKA, 2004). Sie zdhlen international zu den zentralen
strategischen Zielsetzungen von Hochschulen, die es aufrechtzuerhalten und fiir
die Zukunft auszubauen gilt. Die Grundidee besteht darin, Wissenstransfer und
gesellschaftliches Engagement zwischen Hochschulen und zivilgesellschaftlichen
Akteur:innen in fiir beide Seiten moglichst gewinnbringenden Partnerschaften zu
etablieren.

Hochschulen befanden sich im Laufe ihrer langen Geschichte oftmals in einer
Rechtfertigungsposition in Bezug auf ihre Stellung und ihre Aufgaben in der Ge-
sellschaft. Aktuell sind Hochschulen vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen
Wandels erneut mit einem Paradigmenwechsel in Bezug auf die von ihnen erwar-
teten Leistungen auf kultureller, sozialer, politischer, 6kologischer und wirtschaft-
licher Ebene konfrontiert. Das alte Paradigma der wissenschaftlichen Wissensgene-
rierung (,,Modus 1°), das durch eine intern gesteuerte Taxonomie der Disziplinen
und die Autonomie der Forscher:innen und ihrer Institutionen gekennzeichnet war,
wird mittlerweile zunehmend durch ein neues Paradigma der Wissensprodukti-
on (,,Modus 2°) abgelost, das sozial eingebettet, angewandt, transdisziplindr und
,mehrfacher Verantwortlichkeit unterworfen“ (NOWOTNY et al., 2003, S. 179) ist.

1 E-Mail: peter.slepcevic@uni-graz.at
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Infolgedessen musste sich auch die Stellung der Hochschulen in der Gesellschaft
verdndern (MAASSEN et al., 2019). Auf diese Weise kam es in den vergangenen
Jahren verstiarkt zu einer Etablierung neuer Aktivitdten im sogenannten ,,Dritten
Sektor®, welcher weder staatlich noch gewinnorientiert, sondern werteorientiert
ist und zwischen Staat, Markt und der Zivilgesellschaft agiert (EVERS & LAVIL-
LE, 2004). Gleichzeitig werden solche Aktivititen im Kontext der ,,Third Mission*
auch von der Hochschulpolitik zunehmend gefordert und geférdert, etwa im ge-
samtosterreichischen Universitdtsentwicklungsplan 2022-2027, der einen Ausbau
der gesellschaftlichen Verantwortung von Universititen vorsiecht (BMBWF, 2019;
COMPAGNUCCI & SPIGARELLLI, 2020). In der Hochschullehre haben sich dem-
entsprechend in den vergangenen Jahren Formate wie forschendes Lernen, Service-
Learning, Community-Based Research, Social Entrepreneurship oder Citizen Sci-
ence verbreitet.

Wihrend diese Entwicklungen im anglo-amerikanischen hochschulpolitischen Kon-
text meist unter der Programmatik des zivilgesellschaftlichen Engagements (,,Civic
Engagement®) gefasst werden (NIGRO, 2017), haben sich im deutschsprachigen
Raum tendenziell die Begriffe ,,Third Mission* bzw. ,, Transfer durchgesetzt. Dane-
ben gibt es einen breiten Diskurs iiber ,,Soziale Innovationen* (BEPA, 2010), ,,So-
ziale Verantwortung™ (GUNI, 2009) und ,,Service Learning™ (REINDERS, 2016).
Campus Community Partnerships spielen bei all diesen Diskussionen eine wichtige
Rolle (RESCH et al., 2020).

Im Rahmen dieses Themenhefts wird unter ,,Campus Community Partnerships®
(CCPs) die Zusammenarbeit von Hochschulen mit unterschiedlichen Community-
Partner:innen verstanden, verbunden mit der Zielsetzung, die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlich relevanten Problemstellungen zu férdern und
einen Beitrag zur Verbesserung der Lebensbedingungen in den jeweiligen Commu-
nities, Regionen oder Stédten zu leisten. CCPs kdnnen dabei einerseits vereinzelt —
auf Basis der individuellen Entscheidung von Hochschullehrenden im Rahmen ihrer
Lehrveranstaltungen, Projekte oder Aktivitidten mit Studierenden — und andererseits
koordiniert — als Einsatz verschiedener Institute oder Fakultiten gemeinsam mit
zivilgesellschaftlichen Akteur:innen — erfolgen (dispersed versus coordinated mo-
del; MULROY, 2004). Zudem koénnen CCPs auch im Kontext von curricularen und
extracurricularen Hochschulaktivitdten wie Lehrveranstaltungen oder Freiwilligen-
programmen durchgefiihrt werden. Neben forschendem Lernen, Service-Learning,

10 www.zfhe.at
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Community-Based Research, Social Entrepreneurship oder Citizen Science sind
hier unterschiedlichste Ansétze denkbar. Wéahrend die Abgrenzungen zwischen die-
sen Lehr-/Lernmethoden nicht immer eindeutig sind (RESCH, 2021), sollen sie in
jedem Fall ein erfahrungsorientiertes, angewandtes und transdisziplinires Lernen
von Studierenden unterstiitzen. Koordinierte CCPs weisen dabei eine institutionali-
sierte Form auf, die hochschulinterne Strukturen benotigt. Diese bieten iiber einen
langeren Zeitraum oder dauerhaft eine Anlaufstelle fiir Praxispartner:innen (bspw.
in Form einer koordinierenden Stelle fiir auBBeruniversitdre Kooperationen, eines
Entrepreneurship-Programms oder eines Freiwilligenzentrums) (BUTTERFIELD
& SOSKA, 2004).

Einen aktuellen empirischen Uberblick zur Zusammenarbeit von Hochschulen und
Praxispartner:innen (CCPs) gibt es fiir den deutschsprachigen Raum derzeit noch
nicht, auch fehlt es nach wie vor an systematischer empirischer Forschung zu den
Auswirkungen der ,,Third Mission* auf gesellschaftlicher, organisationaler und in-
dividueller Ebene (FERNANDEZ & SLEPCEVIC-ZACH, 2018).

Das vorliegende Themenheft der ZFHE versucht, diese Forschungsliicke weiter zu
schlieBen und Mdglichkeiten einer kritischen Analyse zu eréffnen sowie innovative
Forschungs- und Entwicklungsperspektiven fiir Zukunftspartnerschaften zwischen
Hochschule und Gesellschaft zu diskutieren.

2 Die Beitrage

Der Call zu den CCPs stiel3 auf eine erfreuliche Resonanz, was zeigt, dass das The-
ma in Forschung und Lehre offensichtlich angekommen ist. Insgesamt wurden fiir
diese Ausgabe schlussendlich zwolf Beitrage ausgewéhlt, welche CCPs aus drei un-
terschiedlichen Blickwinkeln betrachten. Erstens eher forschungsorientierte Beitra-
ge, die die Frage stellen, wie der aktuelle Stand von CCPs generell aussieht bzw. wie
die Zusammenarbeit funktioniert (oder auch nicht). Zweitens Beitrdge, die sich dem
Lernen in CCPs mit ganz unterschiedlichen Hintergrundfolien und Zugingen wid-
men und drittens Entwicklungsbeitrage, welche konkrete Umsetzungen von CCPs
vorstellen und diskutieren.

11
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21 Blickwinkel 1: Stand und Zusammenarbeit

Sowohl der Beitrag von Altenschmid, Arend und Steinebach. (,,Tatkréiftige Einsét-
ze, 16sungsorientierte Ansédtze und Umsetzungen®) als auch der von Prantl, Hofer
und Kals (,,Wie blicken Praxispartner:innen auf ihre Zusammenarbeit mit der Hoch-
schule?*) und auch Fraefel (,,Partnerschaften zwischen Hochschulen der Lehrer:in-
nenbildung und dem Berufsfeld®) stellen die Frage nach den in CCPs so zentralen
Praxispartner:innen. Mit unterschiedlichen methodischen Zugingen und in unter-
schiedlichen Feldern bieten diese drei Beitrage die Moglichkeit, sich dieser Perspek-
tive vertieft zu widmen. Welche Probleme treten mit den Praxispartner:innen auf?
Welche Motivation treibt diese an und vor allem, wie kann eine fiir alle Beteiligten
sinnstiftende Zusammenarbeit gelingen? Dies sind nur einige der hier diskutierten
Fragen. Im Beitrag von Rameder, Knapp und Fellner (,,Campus-Community-Part-
nerships in der Hochschullehre: aktuelle Daten aus Osterreich®) werden weiters die
Ergebnisse eines erstmalig durchgefiihrten Mapping von CCPs in Osterreich vor-
gestellt.

2.2 Blickwinkel 2: Lernen

Lernen istin CCPs immer mit angelegt und gleichzeitig bieten CCPs vielfiltige Lern-
gelegenheiten fiir alle Beteiligten. Gerner und Maus gehen in ihrem Beitrag (,,Pra-
xiSDG & Next Practices for Sustain|Ability*) der Frage nach, wie transformatives
Lernen in diesem Kontext theoretisch eingebaut werden kann. Cataldo-Schwarzl
und Renner setzen in ihrem Beitrag (,,Interaktionen im UniClub — forschende Lehre
im Lehramt und der Sprachwissenschaft™) im Unterschied dazu die Brille des for-
schenden Lernens auf. Was CCPs mit der Entwicklung eines Social Entrepreneuri-
al Mindsets bzw. mit der Zusammenarbeit und dem Lernen von Studierenden mit
Volksschulkindern zu tun hat, stellen Kamsker, Lehner, Gutschelhofer und Stock in
ihrem Beitrag zum Projekt ,,Changemaker* vor. Damit Lernen funktioniert, muss
ein Transfer stattfinden, und genau damit beschéftigt sich der vierte Beitrag (,,Theo-
retisch klar, aber praktisch komplex: Herausforderungen in Transferprojekten) von
Waag und Derkau in dem dieser mit Blick auf CCPs diskutiert wird.

12 www.zfhe.at
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2.3 Blickwinkel 3: Best-Practice

Wie sehr CCPs bereits in den Hochschulen angekommen sind, zeigt die groe An-
zahl an bereits bestehenden Best-Practice-Beispielen. Hier konnten wir aus den vie-
len Einreichungen nur eine Auswahl bereitstellen und hoffen, damit einen exempla-
rischen Einblick in die vielfaltigen Umsetzungsmdglichkeiten von CCPs geben zu
konnen. Die Beitriage reichen von Projekten praxisbezogener Lehre und Forschung
am Department of Community Health Bochum von Raczkiewicz, Becker, Miiller,
Kelch und Walter-Klose, der Vorstellung des Projektes ,,Von Halt! Zur Haltung*
von Poterpin, Atzesberger, Ensbacher-Roubin, Schmitt und Schopf {iber der Ein-
beziehung von Fragen der Digitalisierung von Krakenberger, Miiller und Sager
(,,BeLEARN: Lehren aus dem Aufbau einer neuen Struktur fiir Digitalisierung und
Bildung*) bis hin zu ,,Barcamp als partizipativer und interdisziplindrer Ansatz* von
Miller und Compernass, bei dem mit dem Lehr-/Lernformat Service-Learning ge-
arbeitet wird.

Die hier versammelten Beitrige zeigen somit die vielfaltigen Zugidnge zu CCPs und
verdeutlichen gleichzeitig den gemeinsamen Wunsch zahlreicher Akteur:innen nach
einer gesellschaftlich engagierten Hochschule. Als Herausgeber:innen mochten wir
allen Autor:innen fiir ihre Beitrdge, Ergebnisse, Diskussionsanreize, Best-Practi-
ce-Beispiele und vor allem fiir ihre kritischen Fragen danken und wiinschen den
Leser:innen eine informative und zum Nachdenken anregende Lektiire.
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,1atkraftige Einsatze, Iosungsorientierte
Ansatze und Umsetzungen“ — die Stimme der
Community Partner im Service Learning

Zusammenfassung

Obwohl sie einen fundamentalen Akteur beim Service Learning darstellen, wur-
den Community-Partner-Organisationen und ihre Perspektiven in der deutsch-
sprachigen Service-Learning-Diskussion bislang kaum ber(cksichtigt. Der Beitrag
diskutiert die Ergebnisse einer Community-Partner-Befragung von 2022 vor dem
Hintergrund bisheriger Studien. Er berichtet vom Blick der Community Partner

auf Engagementformen, Motive und Beflirchtungen, Kooperationsqualitat und ge-
sellschaftliche Nutzeffekte beim Einsatz von Service Learning. Zudem wurden
Einschatzungen der CP zum studentischen Arbeiten und einem maéglichen Kompe-
tenzerwerb beim SL erfasst.
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“Action, solution-oriented approaches and implementation” —
Voices of Community Partner Organizations in service learning

Abstract

Despite their fundamental relevance for service learning, community partner orga-
nizations and their perspectives have been widely neglected in (German speaking)
service learning research so far. The article summarizes the core findings of a
2022 Community Partner Survey on service learning: it reports on the community
partners’ motives and hindrances for taking part, their view on the quality of stu-
dent engagement and cooperation, as well as the perceived organizational and so-
cietal impacts. It also covers community partners’ perceptions of student learning
and competency development. The findings are discussed against the background
of recent research from the US and Germany.

Keywords

Community Partner, Service Learning, Forms of Engagement, Societal Impact,
Student Competency Development

1 Die ungehorte Stimme der Community
Partner

Die Begrifflichkeit ,,Campus-Community-Partnerschaften wurde aus einer hete-
rogenen US-amerikanischen Diskussion in den deutschen Sprachraum iibertragen,
um die Vielfalt existierender Kooperationsbeziehungen zwischen Hochschulen und
Akteuren, Organisationen und Institutionen in ihrer gesellschaftlichen Umgebung
anzuerkennen und gesammelt zu benennen, allen vorweg Service Learning (SL) und
Community-based Research (CbR) (STARK et al., 2013, S. 11ff.). Die Begrifflichkeit
verfingt, ob eines vagen Gefiihls, dass das mit dem gesellschaftlichen Transfer alles
nicht so einfach ist und dass da drauBBen mehr ist als SL; und ob des unguten Ge-
fiihls, dass wir auch bei SL nicht immer genau sagen konnen, woriiber wir eigent-
lich sprechen: ,,[...] while there are some universal, guiding principles that define
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Service Learning, there are many variations to the practice, and in turn, there is no
one way to operationalize it. Each [...] educational institution, each academic disci-
pline, and each faculty member applies the practice in different ways and to achieve
different purposes, depending on the cultural, academic, and community contexts
and conditions* (FURCO, 2020, S. 27).

So bleiben Begriff und Gegenstand von Campus-Community-Partnerschaften im-
mer wieder diffus, implizit und mitunter suggestiv. Offensichtlich ist, dass ,,Com-
munity* einen existenziellen Bestandteil solcher Partnerschaften ausmacht — ohne
dass der Community-Begriff geklért oder auf deutsche Verhiltnisse ohne Weiteres
tibertragbar wire (ROTH & HOHN, 2020, S. 141). Auch hier ein diffuses Gefiihl,
durchaus zu wissen, wen man meint; selbst wenn z. B. SL auch ohne sie moglich ist
(ALTENSCHMIDT, 2023). Als Community Partner:innen (CP) sollen zivilgesell-
schaftliche Akteure — vor allem in der Form organisierten zivilgesellschaftlichen
Engagements (BACKHAUS-MAUL, 2021) — vom studentischen Service profitie-
ren; sie repriasentieren bzw. substituieren mitunter gesellschaftlichen Nutzen. Sie
ermoglichen Engagementerfahrungen der Studierenden, indem sie den organisatori-
schen bzw. organisationalen Rahmen fiir das studentische Engagement bereitstellen.

Wir verstehen gesellschaftliches Engagement im Rahmen von SL als unentgeltliche,
freiwillige Tatigkeit der Studierenden fiir ein gemeinniitziges Thema. Mitunter ist
es projektformig und entweder universitir fachbezogen oder iiberfachlich bzw. mit
geringem Fachbezug angelegt. Die Tatigkeit der Studierenden kann unterschied-
liche Formen annehmen, die mit je spezifischen Akteurskonstellationen einherge-
hen und sich in dieser Hinsicht unterscheiden lassen (ALTENSCHMIDT, 2023). Sie
findet als direktes Engagement in unmittelbarer Interaktion mit Klient:innen (im
Sinne von Betroffenen als Empfianger:innen des Engagements bzw. seiner Leistung)
statt, kann aber auch geschehen, indem Leistungen fiir bzw. zum Nutzen einer Or-
ganisation mit gemeinniitzigen Zwecken oder Themen erbracht werden, die unter-
stlitzenswerten Gruppen nur mittelbar zugutekommen (indirektes Engagement). Be-
inhaltet das Engagement (vorrangig) die Erarbeitung wissenschaftlich gewonnener
Erkenntnis zum Nutzen oder im Auftrag gemeinniitziger Zwecke und Organisatio-
nen, sprechen wir von Forschung als Engagementform. Schlieflich ist Engagement
fiir gemeinniitzige Zwecke moglich, in der organisiertes Engagement erst geschaffen
wird und kein CP als Bedarfstrager oder gar Auftraggeber eingebunden ist. Sol-
che Formen der Advocacy oder Anwaltschaft zeichnen sich mitunter dadurch aus,
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dass SL Initiativen, Vereine oder auch Social Businesses erst hervorbringt (ALTEN-
SCHMIDT, 2023).

Die Beteiligung von CP ist deshalb eine nicht notwendige, aber zentrale Eigenart
von SL. Sind CP beteiligt, bringen sie ihre jeweils eigene Position und Perspektive
sowie — insbesondere in CbR-Formen — Domédnenwissen mit ein und sollen so Lehre,
Forschung und Wissenschaft anreichern. Dabei suggeriert der Begrift der Partner-
schaft einen Umgang auf Augenhohe, impliziert eine Grundhaltung der Paritit und
Reziprozitit in den Kooperationsbeziechungen zwischen Campus und Community,
wie in der US-amerikanischen SL-Theorie angelegt (insbes. bei SIGMON, 1979;
FURCO, 1996, sowie in den 3R — Reality, Reflection, Reciprocity bei GODFREY et
al., 2005) und wie als Voraussetzung fiir die angestrebten Win-win-win-Potenziale
entworfen (STARK et al., 2013).

Dennoch bleibt eine eigenartige Distanz zwischen den Partnern, die organisatio-
nal und sektoral sicherlich erklérlich, operativ moglicherweise arbeitserleichternd,
der theoretischen Auseinandersetzung aber wenig zutrdglich ist. Dies duflert sich
u.a. darin, dass die Beschreibung und Analyse der Community-Seite angesichts der
fiir SL fundamentalen Programmatik des gesellschaftlichen Nutzens deutlich hin-
ter ihrer Relevanz zuriickstehen. In der einschlidgigen deutschsprachigen Literatur
werden zwar Zugénge zu Non-profit-Organisationen beschrieben (ROTH & HOHN,
0.J.); auch kommen CP zu Wort (z. B. KERN, 2015; BARTSCH, 2009) oder wer-
den — auch an zentralen Stellen — in substanzielle Uberlegungen eingebunden (z. B.
BREMER et al., 2018; DERKAU & MUNZER, 2020); dies bleibt insgesamt aber die
Ausnahme. So kommen Roth & Hohn (2020) in ihrer Zusammenschau von Studien
zu dem erniichternden Ergebnis, dass in Deutschland fast ausschlieBlich die Auswir-
kungen auf Studierende betrachtet wurden, wéahrend die Perspektive der CP bislang
nur in der Verdffentlichung von ALTENSCHMIDT et al. (2009) und der Abschluss-
arbeit von ASEMISSEN (2013) untersucht wird. Diese Einseitigkeit (GERHOLZ,
2020) findet sich schon in der US-amerikanischen Forschung der 1990er-Jahre, fiir
die FURCO (2020, S. 29) resiimiert: ,,the research agendas focused heavily on buil-
ding service learning’s academic legitimacy by concentrating on investigating the
impacts on service-learning on student learning and development.

In der US-amerikanischen Metastudie von EYLER et al. (2001, S.10) werden zwar
als Auswirkung von SL auf die Gesellschaft die Zufriedenheit mit studentischer
Mitarbeit, der sinnvolle Service fiir die Gemeinschaft und die Steigerung der Be-
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ziehung zwischen Hochschule und Gesellschaft aus Sicht der CP beschrieben, je-
doch basiert dies auf weit weniger Studien als die Frage der Auswirkung von SL
auf Studierende. Zuletzt gab es allerdings einzelne englischsprachige Studien (z. B.
CHIKA-JAMES et al.,, 2022; GERSTENBLATT, 2014; SANDY & HOLLAND,
2006; TRYON & STOECKER, 2008), die die Perspektive der CP breiter in den
Blick nehmen. Dabei formulieren CP konkrete Handlungsempfehlungen, die auch
europdische Hochschulen, Praktiker:innen und Forscher:innen reflektierend auf-
greifen konnten: Wertschiatzung der Beziehung zwischen Hochschulen und CP, re-
gelmiBiger Austausch iiber die Zusammenarbeit, Zusammenarbeit im Hinblick auf
die curricularen Ziele und die Umsetzung, breitflichigere und ldngere Zusammen-
arbeit mit den Hochschulen (SANDY & HOLLAND, 2006, S. 40), eine Klarung der
Erwartungen an CP und Studierende (CHIK A-JAMES et al., 2022, S. 14) sowie eine
Beteiligung an der Auswahl Studierender und geregeltes Feedback und Evaluation
(TRYON & STOECKER, 2008, S. 51f)).

2 Befragung von Community Partnern

Noch immer jedoch scheinen die Stimmen von CP vielfach ,,unheard voices®
(TRYON & STOECKER, 2008) zu sein. Das Forschungsdesiderat aufgreifend, be-
fragten wir im Februar 2022 160 CP, die zwischen 2017 und 2022 als Projektpartner
von SL-Veranstaltungen der Universitdt Duisburg-Essen ermittelt wurden, mittels
eines Online-Fragebogens, genannt Community Partner Survey (ComPaS). Das Be-
fragungsinstrument stellt eine grundlegende Uberarbeitung der durch UNIAKTIV
(Zentrum fiir gesellschaftliches Lernen und soziale Verantwortung/Universitét
Duisburg-Essen) entwickelten und durchgefiihrten Seminarevaluation (ALTEN-
SCHMIDT et al., 2009) dar, die um Perspektiven aus der Rezeption der verfiigbaren
Studien zur Sicht der CP erweitert wurde.

Die ComPaS-Studie untersuchte zum einen die Engagementformen, die Teilnah-
memotive und Bedenken, die Kooperationsqualitdt, den erlebten gesellschaftlichen
Nutzen von SL und zum anderen die Einschétzung der Kompetenzentwicklung der
Studierenden aus Sicht der CP. Diesen Themenbereichen néherte sich die Studie
mit insgesamt 14 Fragekomplexen, aufgegliedert in drei Freitext-Fragen, fiinf Mul-
tiple-Choice-Fragen und drei Themenkomplexen mit jeweils vier bis neun Ratings
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(Likert-Skala von 1: gering bis 5: hoch) sowie drei geschlossenen Fragen (ja/nein).
Die Befragung fiihrte zu 54 Datensétzen, von denen 16 vollstindig waren. Da die
Organisation per E-Mail eingeladen und ebenso an die Umfrage erinnert wurde, eine
individuelle Ansprache aus Ressourcengriinden aber ausblieb, konnten wir eventu-
elle Einflussfaktoren auf die Teilnahme bzw. das Antwortverhalten (Selbstselektion,
Non-response-bias etc.) nicht tiefer analysieren. Die Auswertung der quantitativen
Daten erfolgte deskriptiv (Mittelwerte, Standardabweichungen). Die offenen Fragen
wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

3 Ergebnisdiskussion

Im Folgenden werden die einzelnen Themenbereiche diskutiert.

3.1 Engagementformen, Motive und Befiirchtungen,
Kooperationsqualitdt und gesellschaftliche Nutzeffekte
aus Sicht von CP

Engagementformen und alternative Umsetzung

Im Rahmen der ComPaS-Studie gaben sechs CP an, dass die Studierenden ein Di-
rektes Engagement (im Sinne von z. B. Hilfe im Tagesgeschéft, Arbeit mit Klient:in-
nen) erbracht haben. EIf CP berichteten von Indirektem Engagement (i.S.v. Kon-
zeptvorschldgen, Leistungen fiir ihre Organisation und Ablaufe, z. B. Website), ein
CP antwortete mit Forschung (i.S.v. wiss. Untersuchung, z. B. Befragung, Inter-
views, Fallstudien). Advocacy/Anwaltschaft (i.S.v. Studierende haben ihre Themen
einer Offentlichkeit vermittelt, z. B. Campaigning) wurde in keinem Falle gewihlt.

Voraussetzung sinnhafter Engagementerfahrungen ist zudem, dass das Engagement
gebraucht wird, also ein realer Bedarf (BREMER et al., 2018) dafiir geduBert oder
erkennbar wird. Im einfachsten Fall dulert sich solch ein Bedarf darin, dass mehr
desselben gebraucht wird, also bestehende Projekte und Initiativen mit zusitzlichen
Engagierten versehen, ausgeweitet oder skaliert werden. Nicht weniger sinnvoll er-
scheinen MalBnahmen, auf die andernfalls verzichtet werden miisste, z. B. aus Res-
sourcengriinden. Will man mit SL akademisch einschldgige Tatigkeiten erbringen
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und/oder damit auf eine zukiinftige Berufswelt vorbereiten, sind auch Leistungen
denkbar, die andernfalls durch bezahlte Fachkrifte erbracht wiirden. Wir fragten
die CP: ,,Wenn das Service Learning nicht stattgefunden hdtte, wire die Aufgabe
erledigt worden von” und gaben eine Liste mit sechs Moglichkeiten zur Auswahl.
In 12% der Einsdtze wurden Tétigkeiten iibernommen, die liblicherweise von eh-
renamtlichen Kréften ausgefiihrt werden. In mehr als einem Drittel der Félle tiber-
nahmen Studierende Aufgaben, die andernfalls durch bezahlte Kréfte iibernommen
worden wéren. Fast die Hilfte der Tétigkeiten (47 %) waren ohne SL gar nicht durch-
gefiihrt worden, wihrend kein:e Befragte:r angab, dass die Aufgabe andernfalls
durch Praktikant:innen erledigt worden wire (vgl. Abb. 1).

47T%

Gar nicht

Abb. 1:  Alternative Umsetzung

Teilnahme-Motivation

US-amerikanische Studien deuten darauf hin, dass die Aussicht auf zusitzliche
Leistungen oder Arbeitskriafte ein Motiv fiir die Beteiligung an SL sein konnte
(ROTH & HOHN, 2020, S. 144). Wir baten die Befragten deshalb, die vier wichtigs-
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ten Griinde fiir ihre Teilnahme an SL aus einer Liste vorgegebener Antworten zu
kennzeichnen. Jeweils sechs Befragte (n=18) fiihren die Gewinnung neuer Ehren-
amtlicher bzw. Mitarbeitender und Praktikant:innen als einen Grund fiir ihre Betei-
ligung an — fiir sich genommen mittlere Werte. Zusammengenommen jedoch wird
die Gewinnung neuen Personals zu einem treibenden Faktor fiir zwei Drittel aller
Befragten. Dass die Leistung bzw. Unterstiitzung benétigt wird, wird demgegen-
tiber nur von drei Befragten angegeben, der zweitniedrigste Wert. Als zweithochster
Wert notiert wird auch eine eigene Uberzeugung von der Idee des SL. Insofern diese
Uberzeugung angeeignetes Wissen, positive Vorerfahrungen oder SL-Erfahrungen
wihrend des eigenen Studiums voraussetzt, konnte dies auf eine zunehmende Eta-
blierung des Ansatzes auch in der Community hindeuten. Zehn Befragte gaben an,
dass der Wunsch, die Ausbildung der Studierenden mitzugestalten, einen zentralen
Faktor fiir ihre Teilnahme an SL darstellt. Dies trifft das Selbstverstindnis befragter
CP aus US-amerikanischen Studien, die sich in der Rolle eines Co-Educators fir
Studierende sehen (SANDY & HOLLAND, 2006; TRYON & STOECKER, 2008,
S. 49).

Anzahl

Waunsch, die Ausbildung von Studierenden mitzugestalten 10

Wir sind von der Idee des Service Learning liberzeugt

Wunsch, etwas Neues auszuprobieren

Gewinnung neuer Praktikant:innen/Mitarbeitender

Gewinnung neuer Ehrenamtlicher

Wunsch, Angebot der Universitit anzunehmen

Gute Vorerfahrungen mit Studierenden/Hochschule

‘Wunsch, Kontakt zur Universitidt herzustellen

Wl N NN 2

Wir benétigen die Leistung/Unterstiitzung

—_—

Uns wurde die Teilnahme von anderen empfohlen

Abb. 2:  Motivation
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Die Universitat als Kooperationspartner

Allerdings verweist die US-amerikanische Literatur auch darauf, dass Hochschulen
dieses Rollenverstindnis iberwiegend zu wenig respektieren, was sich in den von
den CP genannten Verbesserungsbedarfen zeigt: Sie wiinschen sich grundlegend
eine Verbesserung der Beziehung zu den Hochschulen. Es wird einhellig als die
grofBite Hiirde beschrieben, mit den Fakultiten iberhaupt in Kontakt zu treten (SAN-
DY & HOLLAND, 2006, S.4; TRYON & STOECKER, 2008, S.56). Wir baten die
Befragten deshalb, die Universitét als Kooperationspartner einzuschitzen und ihre
Zustimmung zu den folgenden Aussagen auszudriicken (1: gering bis 5: hoch):

MW ST
Die Kooperation mit der Universitit ist fiir unsere Einrichtung at- 4,3 0,81
traktiv
Wir sehen uns auf Augenh6he mit der Universitét 4 0,96
Service Learning sollte haufiger stattfinden 43 0,61
Service Learning sensibilisiert die Universitét fiir gesellschaftliche 4,5 0,63
Problemlagen
Ich habe den Eindruck, dass SL eine effektive Form der Lehre dar- 4.5 0,63
stellt
Es ist Aufgabe der Universitit, zur Verbesserung des gesellschaft- 4,5 0,60
lichen Zusammenlebens beizutragen

Abb. 3:  SL und Universitat

Die Ergebnisse dokumentieren durchaus ein Selbstverstindnis auf Augenhdhe mit
der Universitit sowie die Erwartungshaltung an sie, zur Verbesserung des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens beizutragen. Dass SL mit Blick auf Lehrqualitdt und
Sensibilisierung fiir gesellschaftliche Problemlagen bei den Befragten hohe Werte
erzielt und eingefordert wird, kann insbesondere vor dem Hintergrund der bereits
skizzierten Teilnahmemotive kaum {iberraschen.
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Bedenken vor der Teilnahme

Weiterhin baten wir die CP um eine Einschitzung ihrer wichtigsten Bedenken vor
der Teilnahme (n=18) und es zeigte sich folgendes Bild: Acht Befragte hatten Be-
denken, der Aufwand in der Studierendenbetreuung kénne beim SL iiberhandneh-
men. Diese Sorge wird umso plastischer, wenn man ,,Aufwand in der Schulung
der Studierenden‘ und die unter ,,Andere* notierten offenen Antworten (Personeller
Aufwand allgemein, fehlende Zeit fiir Begleitung und Durchfiihrung) hinzuzahlt

(13).

Option Anzahl
Aufwand in der Betreuung der Studierenden 8
keine

Aufwand in der Schulung der Studierenden 3
Zweifel an den Fahigkeiten der Studierenden 3
Fehlende finanzielle Ressourcen 3
Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den Studierenden 1
Aufwand in der Kommunikation mit UNIAKTIV 1
Schwierigkeiten in der Kommunikation mit UNIAKTIV 1
Aufwand in der Kommunikation mit den Dozierenden 1
Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den Dozierenden 1
Andere 2

Abb. 4: Bedenken

Den tatsdchlichen Aufwand schitzen die Befragten demgegeniiber wahrnehmbar,
aber nicht tiberméBig hoch ein: In der Vorbereitung [MW: 2,4 ST: 1,003], Durchfiih-
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rung [MW: 3,3 ST: 0,919] und Nachbereitung [MW: 2,3 ST: 0,931] der Kooperation
wurde ein mittlerer bis leicht erhohter Aufwand zuriickgemeldet. Offenbar konn-
te sich auch fast ein Drittel der Befragten [5] ohne wesentliche Bedenken auf SL
einlassen. Und obwohl gerade bei intersektoraler Kooperation durchaus mit unter-
schiedlichen Lebenswelten, Organisationskulturen und Sprachlichkeiten gerechnet
werden kann, spielten Schwierigkeiten in der Kommunikation mit Dozierenden,
UNIAKTIV oder den Studierenden offenbar eine untergeordnete Rolle.

Die Zusammenarbeit selbst wurde von den Befragten dann auch durchgingig posi-
tiv gewertet [MW 4,1 ST: 0,619], bei der Motivation schnitten die Studierenden noch
besser ab [MW: 4,3 ST: 0,793]. Leichte Abstriche gab es bei den Themen studenti-
sche Arbeitsweise [MW: 3,9 ST: 0,573] und Vorbereitung der Studierenden [MW:
3,4 ST: 1,09]. Insbesondere Letzteres ist auch angesichts der hohen Streuung ein
mogliches Thema fiir Lehrende ebenso wie die Frage, wie sich Service und Class-
room-Anteile noch enger verzahnen lassen.

Gesellschaftlicher Nutzen von SL

Dass der Service gesellschaftlich niitzlich sein soll, ist fiir SL programmatisch. Zu-
gleich ist gesellschaftlicher Nutzen im SL noch nicht schliissig, fundiert oder gar
operationalisierbar ausgearbeitet. Fiir die Forschung miisste ein solches Konzept
nicht nur erarbeitet, sondern auch als reflektierter Wissensbestand der Befragten vo-
rausgesetzt werden. Angesichts dessen gingen wir fiir die Operationalisierung die-
ses Themenbereiches davon aus, dass wir bei allen CP eher einen grundsitzlichen,
in unterschiedlichem Ausma@ reflektierten Niitzlichkeitseindruck erfragen konnten.
Deshalb baten wir die CP ganz allgemein, die Niitzlichkeit des studentischen Service
fiir die Gesellschaft einzuschitzen. Sie bestétigten den gesellschaftlichen Nutzen
[MW: 3,2], wenn auch mit relativ groBer Streuung [St: 1,30].

Zusitzlich baten wir die CP, die wahrgenommenen Nutzeffekte aus Sicht der Or-
ganisation qualitativ zu beschreiben. Aufféllig war, dass die gegebenen Antworten
einerseits Projektergebnisse und direkte Wirkungen auf die Produkte, Dienstleis-
tungen und das Tagesgeschift der Organisationen beschrieben, andererseits aber
auf Effekte hinwiesen, die {iber dies hinausgingen bzw. als auller-alltdglich inter-
pretierbar sind. Die Antworten lieBen sich in die drei Themenbereiche Entlastung,
Erginzung und Reflexion zusammenfassen (vgl. Abb. 5).
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Entlastung Endprodukt zur tdglichen Verwendung

Tatkréftige Einsdtze, 16sungsorientierte Ansdtze und Umsetzungen
bedeutende Zeitersparnis

Entlastung

Direkte Unterstiitzung der Klient:innen

Erginzung neue Ideen

Ideen ,,iiber den Tellerrand hinaus*
Projekte, die sonst nicht stattfinden
Erkenntnisgewinn

interessante, neue Perspektive

Reflexion auBenstehende Perspektive
interprofessionelle Sicht

positiver Effekt auf die Mitarbeitenden
Lernen voneinander

Abb. 5: Gesellschaftlicher Nutzen von SL

Auch US-amerikanische CP berichten von den Hilfen fiir Klient:innen, Kapazita-
ten, Organisationsentwicklung und Professionalisierung (SANDY & HOLLAND,
2006). Ebenso wird von einer Aktualisierung des Fachwissens und von einem Auf-
kommen von Inspiration und neuen Ideen durch Studierende berichtet (GERSTEN-
BLATT, 2014, S.69). In einer kanadischen Studie bemerkten CP ,,that the service-
learning enabled them to update and improve knowledge related to their profession‘
(CHIKA-JAMES et al., 2022, S. 8). In US-amerikanischen Studien wird SL zudem
von vielen CP als eine Art professionsbezogene Frischzellenkur wahrgenommen
und als positive Verdnderung der Arbeit durch den Theorie-Praxis-Dialog beschrie-
ben: ,,community-campus partnership can transform knowledge by bridging oppor-
tunities for reflection and further new theory that can change both our knowledge
and practice” (SANDY & HOLLAND, 2006, S. 36).
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Der Dreiklang Entlastung — Ergdnzung — Reflexion birgt also mdgliche Hinweise
fiir die weitere Forschungsarbeit. Dabei bedarf es dann auch des kritischen Blickes,
ob insbesondere die oben unter Reflexion gefiihrten Effekte SL-spezifisch oder als
allgemeine Auswirkungen einer Irritation durch Aullenstehende einzuordnen sind.

Bemerkenswert ist, dass die Gewinnung studentischer Mitarbeiter:innen und zu-
kiinftiger Arbeitnehmerinnen (TRYON & STOECKER, 2008, S. 49; KERN, 2015)
durch SL in unserer Studie nicht als Nutzeffekt angefiihrt wird. Die Aussage, ,,Den
Student:innen wurde Einblick in ein bisher unbekanntes Arbeitsfeld geboten®, deu-
tet darauf hin, dass die Professionsperspektive durch die CP durchaus eingenommen
wird.

3.2. Der Blick der CP auf studentische Entwicklung beim SL

Die ComPaS Studie richtete auch den Fokus darauf, wie die CP die studentische
Entwicklung beim SL wahrnehmen.

3.21 Herausfordernde Situationen beim SL

SL bedeutet fiir Studierende das Erleben einer anderen Lernform, die hinaus aus
dem hochschulischen Rahmen in andere Situationen fiihrt, in denen zudem nicht
nur das fachliche Wissen im Vordergrund steht, sondern eine komplexe Handlungs-
situation. Aus unseren langjahrigen Erfahrungen beim Einsatz von SL wissen wir,
dass die Entwicklung von Studierenden beim SL durch herausfordernde Situatio-
nen angeregt werden kann. Diese Erfahrungen sollten angeleitet reflektiert werden
(RESCH & KNAPP, 2020, S.32). Um Hinweise darliber zu erheben, baten wir die
CP in einer offenen Frage darum, jene Situationen zu beschreiben, die aus ihrer
Sicht problematisch, herausfordernd usw. fiir die Studierenden waren. Die Antwor-
ten der CP beschrieben vor allem zwei Bereiche:

Zum einen wurde dabei die Begegnung und Interaktion mit den Klient:innen der
CP thematisiert: So beschrieben die CP Situationen als schwierig fiir Studierende,
wenn diese z. B. in ,,Erstkontakt mit drogenkonsumierenden Klientel treten, ,,Teil-
habehemmnisse und sozial benachteiligte Menschen® kennenlernen oder mit ,,,ge-
standenen‘ Lehrerkollegien Ubungen durchfiihren. Nicht nur die Herausforderung
wurde beschrieben, sondern auch der Lerneffekt auf Studierendenseite, wie in der
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folgenden Aussage eines CP deutlich wird: ,,Die Unzuverléssigkeit der Klient:innen
— es wirkt auf die Studierenden demotivierend, wenn Klient:innen zu vereinbarten
Terminen nicht erscheinen. Die Vorbereitung, die investierte Zeit vor Ort kdnnen
sinnlos wirken. Auf der anderen Seite erfahren die Studierenden, wie in der Praxis
die Arbeit mit bestimmten Zielgruppen aussieht.”

Zum anderen beschrieben die CP es als fiir die Studierenden herausfordernd, im
studentischen Team zusammenzuarbeiten. Hier wurden vor allem das Zeitmanage-
ment und unterschiedliches Engagement der Studierenden genannt. Au3erdem wur-
de darauf hingewiesen, dass es bisweilen auch Schwierigkeiten fiir die Studierenden
durch die ,,fehlende Erreichbarkeit™ der Dozierenden gebe.

Die CP nannten vor allem jene Bereiche, die auch in der Forschung durch ein starkes
Entwicklungspotenzial fiir Studierende durch den Einsatz von SL herausstechen,
nidmlich soziales Lernen, gesellschaftliches Lernen und Personlichkeitsentwicklung
(EYLER et al., 2001; CELIO et al., 2011; YORIO & YE, 2012).

3.2.2 Einschatzung der Kompetenzentwicklung Studierender durch CP

Breit erforscht ist die Kompetenzentwicklung Studierender durch SL. In unserer
Studie interessierte uns die dahingehende Einschitzung der CP. Hierzu baten wir
um eine Bewertung fiir verschiedene Aspekte auf Ratingskalen (1: gering — 5: hoch).

Soziale Fragen, Vielfalt der Gesellschaft, Uberdenken von Stereotypen

Amerikanische Metastudien beschreiben weitgehend stark positive Effekte von SL
fiir die Bereiche kulturelles Verstdndnis und Reduzierung von Stereotypen (EYLER
et al., 2001, S. 1) und fiir das Konzept ,,Soziale Fragen verstehen®, welches unter
anderem in kulturelles Bewusstsein, Vielfalt tolerieren und moralische Urteilskraft
differenziert wird (YORIO & YE, 2012, S. 11). Wir fragten die CP, ob SL dazu bei-
triagt, dass Studierende mehr iiber soziale, gesellschaftliche Fragestellungen nach-
denken. Die CP schitzten dies hoch ein [MW:4,3 ST:0,60]. Ebenfalls bejahten die
CP die Frage, ob durch SL Studierende die Vielfalt der Gesellschaft erleben wiirden
[MW: 4,3 ST:0,87]. In einer weiteren Fragestellung erkundigten wir uns dazu, ob SL
aus Sicht der CP dazu betrégt, dass Studierende Stereotype iiberdenken. Auch hier
sind die Ergebnisse vergleichbar positiv ausgefallen [MW: 3,9 ST:0,77].
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Fachwissen

Die Forschungen zur Steigerung des akademischen Wissenserwerbs von Studieren-
den durch SL kommen zu einem unklaren Ergebnis. Wihrend Studierende selber
beschreiben, dass sie eine Steigerung bemerken, zeigt sich dies nicht in den Noten
(EYLER et al., 2001, S.3). Insgesamt ldsst sich wohl festhalten, dass Studierende
nicht besser, aber auch nicht schlechter beim Einsatz von SL in Priifungen abschnei-
den. Zwar sind CP nicht an der Vermittlung und Priifung von studienfachlichem
Wissen beteiligt, allerdings definiert sich SL auch durch den Einsatz von fachli-
chem Wissen. Auch wenn die CP unseren Erfahrungen nach keinen Einblick in die
Curricula haben, fragten wir diese zu ihren Einschitzungen im Hinblick auf den
konzeptionell angelegten Theorie-Praxis-Transfer. Hier fragten wir die CP, ob sie
den Eindruck haben, dass Studierende beim SL studienfachliches Wissen eingesetzt
haben. Dies bejahten die Befragten [MW:3,8 ST:0,83]. Der Vertiefung von Studien-
inhalten durch den SL Einsatz hingegen wurde zwar eine Moglichkeit beigemessen,
allerdings herrschte hier eher Uneinigkeit [MW: 3,2 ST:1,06].

Vorbereitung auf die Arbeitswelt

Weiter befragten wir die CP dazu, ob Studierende durch SL besser auf die Arbeits-
welt vorbereitet werden. Das Ergebnis des Ratings liegt zwar im positiven Bereich,
allerdings mit einer grofen Streuung [MW:3,4 ST:1,36]. Insgesamt handelt es sich
bei der Fragestellung um einen recht schwer fiir die CP abzuschitzenden Bereich,
da ihr Handlungsfeld bisweilen ja nicht im gleichen fachlichen Bereich gelagert ist,
wie die zukiinftige Berufstétigkeit der Studierenden. GERHOLZ (2020) schldgt den
Einsatz von Verlaufsstudien mit Blick auf die berufliche Perspektive Studierender
vor. Betrachtet man in einer breiteren Perspektive die moglichen Auswirkungen von
SL auf die Entwicklung der Studierenden, so kann in Bezug auf jene oben genann-
ten {liberfachlichen Lerneffekte, wie z. B. die Entwicklung der Teamféhigkeit oder
die Reduktion von Stereotypen davon ausgegangen werden, dass dies auch einen
Einfluss auf die spitere Berufstétigkeit hat.

Teamféahigkeit und personliche Weiterentwicklung

Wie oben schon angesprochen, wird beim SL durch die Arbeit in studentischen
Teams und durch die Kollaboration mit den CP Teamf#higkeit herausgefordert und
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—so lassen es die Ergebnisse der Meta-Studien ableiten — auch gestérkt. SL hat dort
einen klar positiven Effekt auf die Befdhigung, mit anderen zusammenzuarbeiten
(EYLER et al., 2001, S. 1; CELIO et al., 2011, S. 174). Auch die befragten CP in der
ComPaS-Studie bestitigten die Aussage, dass Studierende durch SL mehr Teamf-
higkeiten entwickeln [MW: 3,5 ST:0,72].

Noch stirker positiv bewerteten die befragten CP die Frage, ob sich Studierende
durch SL persénlich weiterentwickeln [MW: 4 ST:0,73]. Im Bereich der Personlich-
keitsentwicklung durch SL beschreiben auch die Meta-Studien z. B. die Steigerun-
gen des Selbstwertgefiihls (CELIO et al., 2011, S. 175), Starkung der Selbstwirksam-
keit (CELIO et al., 2011; EYLER et al., 2001, S. 1), der Innensicht (personal insight)
(YORIO & YE, 2012), der Identitat, des geistigen Wachstums und der moralischen
Entwicklung (EYLER et al., 2001). Fiir den deutschsprachigen Raum liegen hier
Studienergebnisse vor, die ,,moderate Effekte auf die Verbesserung von Selbstwirk-
samkeit und Selbstbild zeigen (GERHOLZ, 2020, S.77). Bisweilen konnte auch
eine Irritation in der Selbstwahrnehmung der Studierenden durch SL im Hinblick
auf berufliche Fahigkeiten, wie z. B. Fiihrungskompetenz erhoben werden (OSBOR-
NE et al., 1998 zit. n. YORIO & YE, 2012, S.12). YORIO und YE (2012) interpre-
tieren, dass dies nicht notwendigerweise negativ zu bewerten ist, da es durch SL so
zu einem realistischeren Blick auf die Starken und Schwichen kommen und dies bei
zukiinftigen berufsbezogenen Entscheidungen helfen kann.

Engagementbereitschaft

Mit dem Einsatz von SL ist auch der Wunsch verbunden, dass sich Studierende
durch die Tatigkeit im Rahmen des Studiums auch spéter ofter gemeinniitzig en-
gagieren wiirden. Insgesamt zeigen sich in einer Zusammenschau der Metastudien
»kleine bis moderate Effekte” im Hinblick auf die Steigerung der Engagementbe-
reitschaft, wiahrend Studien im deutschsprachigen Raum dies bislang kaum ver-
zeichneten (GERHOLZ, 2020, S. 77f.). FURCO (20009, S. 54) gibt zu bedenken, dass
die breite Erforschung der Engagementbereitschaft schwierig sei, da es viele unter-
schiedliche Definitionen des Konzeptes gibt. In unserer Studie fragten wir die CP
dennoch danach, ob Sie glauben, dass die Studierenden sich auch in Zukunft mehr
sozial engagieren werden. Dies bewerteten die CP im Unterschied zu den anderen
Antwortbereichen eher zaghaft mit einem Ja [MW: 3,5 ST:0,73].
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4 Fazit und Ausblick

Die ComPaS Studie zusammenfassend kann gesagt werden, dass die stattfinden-
den Formen des Engagements indirekt und direkt waren, es sich bei dem Einsatz
zumeist um einen zum Tagesgeschéft zusdtzlichen Service handelte, der zu einem
Viertel ansonsten von beruflichen Mitarbeiter:innen der CP umgesetzt worden wire.
Es wurde u.a. deutlich, dass neben einer Aufgeschlossenheit und der Gewinnung
zusitzlichen Personals vor allem der Wunsch, die Ausbildung der Studierenden mit-
zugestalten, ein Beweggrund zur Kooperation war, die auf Augenhdhe empfunden
wurde. Zwar wird die Betreuung der Studierenden als aufwendig beschrieben, je-
doch iiberwiegen die entlastenden, ergénzenden und reflektierenden Nutzeffekte.
Die CP bewerteten SL als Moglichkeit, dass Studierende gesellschaftliche Diversitét
erleben und dariiber nachdenken, verzeichneten den Einsatz von Fachwissen, nicht
jedoch dessen zeitgleiche Vertiefung und sahen teilweise im SL eine Vorbereitung
auf die Arbeitswelt. Eine starke Auswirkung messen die CP dem Einsatz von SL im
Hinblick auf die Teamféhigkeit und personliche Weiterentwicklung bei, wéhrend
die Steigerung der Engagementbereitschaft eher zuriickhaltend eingeschitzt wurde.

Bemerkenswert finden wir, dass sich in den Antworten ein Verstindnis von Em-
pfanger:innen benoétigter Hilfe kaum wiederfindet. Die CP zeigen sich als strate-
gisch agierende und selbstbewusst auftretende, die Entwicklung der eigenen Orga-
nisation und die gesellschaftliche Offnung von Universititen forcierende Akteure,
die Einfluss auf die Ausbildung der Studierenden nehmen mochten. Innerhalb der
Grenzen der ComPaS-Studie deutet sich an, dass ein ,,Bewusstseinswandel* ndtig
ist: Wollen SL-Praktiker:innen und transfermotivierte Hochschulen die Distanzen
zu den sie umgebenden Communities weiter verringern, so sollten sie den Topos des
»giving (back) to the community* selbstkritisch hinterfragen und sich einer parita-
tischen, co-kreierenden Zusammenarbeit mit CP weiter 6ffnen.
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Zusammenfassung

Kooperationen zwischen Hochschulen und Praxis spielen eine immer bedeut-
samere Rolle. Gleichwohl ist die Perspektive der Praxispartner:innen noch wenig
untersucht. Daher werden diese im Rahmen eines Kooperationsprojekts befragt,
das dazu dient, regionale Losungen flr aktuelle gesellschaftliche Herausforde-
rungen zu erarbeiten. Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Personen in der
Kooperation weitaus mehr Chancen als Barrieren wahrnehmen. Fir diese Wahr-
nehmung erweist sich die Vertrauenswurdigkeit der Hochschulvertreter:innen als
Indikator fur die Kooperationsbeziehung als relevant.
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How do practice partners perceive their cooperation with higher
education institutions?

Abstract

Cooperation between higher education institutions and the practice is playing an
increasingly important role. Nevertheless, the perspective of the practice part-
ners is still under researched. For this reason, we conducted a survey of practice
partners as part of a cooperation project that serves to develop regional solutions
for current societal challenges. The results show that the respondents perceive
far more opportunities than obstacles in the cooperation. For this perception, the
trustworthiness of the university representatives is relevant as an indicator of the
cooperation relationship.

Key words

Practice partners, university-practice cooperation, cooperation relationship, trust-
worthiness

1 Einfuhrung

Es wird zunehmend die Forderung laut, dass Hochschulen ihr Wissen stirker fiir
die Gesellschaft nutzbar machen. Fiir die Umsetzung dieser Verpflichtung wurden
verschiedene Modelle einer sozial verantwortlichen Universitdt unterschieden (sie-
he HOFER & DERKAU, 2020). Pionierarbeit im deutschsprachigen Raum wurde
hierzu bereits vor 20 Jahren geleistet, indem in sogenannten Service-Learning-Se-
minaren die Vermittlung von Fachinhalten mit einem gesellschaftlichen Engage-
ment der Studierenden verkniipft wurde (HOFER, 2007). Riickenwind erhielt diese
Lehrform in den darauffolgenden Jahren: Service Learning wurde als eine zentrale
MaBnahme in der Forderung angesehen, Hochschulen miissten sich der Gesellschaft
Offnen. Sie wurde angereichert und erginzt durch eine Vielzahl weiterer Mallnah-
men, die unter dem Uberbegriff Campus-Community-Partnerships zusammenge-
fasst werden konnen (BUTTERFIELD & SOSK A, 2004).
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Auf der Ebene von Hochschulen als Organisationen wurde dieser Gedanke der so-
zialen Verantwortung unterschiedlich schnell und intensiv aufgegriffen. Die Katho-
lische Universitdt Eichstitt-Ingolstadt und die Technische Hochschule Ingolstadt
haben es sich mit dem Projekt ,,Mensch in Bewegung* zur Aufgabe gemacht, die
Mission in ihre Strukturen und strategische Ausrichtung zu libertragen. Das Projekt
wird seit 2018 im Rahmen des Programms ,,Innovative Hochschule® vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung umfangreich gefordert mit dem Ziel, den
Wissensaustausch zwischen Wissenschaft, Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft
zu starken. Es sollen regionale Losungen fiir aktuelle gesellschaftliche Herausfor-
derungen (Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt, nachhaltige Entwicklung
oder Moglichkeiten zur Biirgerbeteiligung) in der Zusammenarbeit mit regionalen
Partner:innen entwickelt werden.

Das Projekt ,,Mensch in Bewegung* eroffnet die Moglichkeit, Kooperationen aus
allen Bereichen der Third Mission — Transfer, Engagement und Weiterbildung
(HENKE et al., 2017) — zu betrachten und die Frage zu tiberpriifen, ob und wie der
angezielte Austausch gelingen kann. Generell liegen kaum Befunde dazu vor. Insbe-
sondere gibt es nur wenig Hinweise auf die zentrale Frage, wie die Zusammenarbeit
bei den Praxispartner:innen ankommt. Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist daher,
die Perspektiven der externen Partner:innen in der Zusammenarbeit zu betrachten,
die sogar als ,,Unheard Voices* bezeichnet wurden (TRYON & STOECKER, 2008,
S. 47). Zunichst wird der Stand der bisherigen Forschung dargestellt und es werden
daraus Forschungsfragen abgeleitet. Das methodische Vorgehen zur Beantwortung
dieser Frage wird in Abschnitt 3 dargestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse
der Studie dargelegt und diskutiert.

Den Begriff Hochschule verwenden wir entsprechend des deutschen Hochschulrah-
mengesetzes, wonach der Begriff neben Universititen unter anderem auch Fach-
hochschulen umfasst (§1 Abs. 1 S. 1 HRG).
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2 Die Perspektive der externen Partner:innen
in Campus-Community-Kooperationen

Ein GroBteil der Literatur, die sich auf die Motivation, Erwartungen und auf den
Nutzen von Kooperationen zwischen Hochschulen und Praxis aus Sicht der beteilig-
ten Personen bezieht, liegt derzeit im Hinblick auf Service Learning vor (KAR A-
SIK, 2020). Daher wird der Stand der Forschung im Kontext des Service Learnings
beschrieben, bevor die wenigen Studien zu anderen Kooperationsformen dargestellt
werden.

21 Die Perspektive der externen Partner:innen bei Service-
Learning-Projekten

Service Learning bildete im deutschsprachigen Raum gewissermallen den Einstieg
in den gesellschaftlichen Transfer (RESCH et al., 2020). In der ,,Learning-Kom-
ponente werden Fachinhalte erarbeitet, die in der ,,Service“-Komponente umgesetzt
werden. So sollen Fachwissenschaft, Praxis und soziales Engagement verkniipft und
ein Beitrag auch zur Personlichkeitsentwicklung geleistet werden.

Service Learning ist hinsichtlich der Wirkungen auf Studierende umfénglich unter-
sucht (fiir den deutschen Sprachraum sieche GERHOLZ, 2020). Die Effekte von Ser-
vice Learning auf die beteiligten Partner:innen auB3erhalb der Hochschule waren in
der Forschung bislang hingegen weniger zentral. Einige Studien aus den USA und
Deutschland beschiftigen sich in erster Linie 1) mit dem Nutzen, der fiir die Part-
ner:innen durch die Kooperation entsteht, 2) mit Schwierigkeiten der Kooperation
und 3) mit Prozessen der Kooperationsbeziehung.

Ein Nutzen entsteht fiir die Partnerorganisation und die Community dadurch, dass
die Studierenden Aufgaben der Organisation ibernehmen und dadurch ihre Kapa-
zitdten und Ressourcen erweitern. Zudem bringt die Zusammenarbeit auch fiir die
Projektpartner:innen neue Erkenntnisse mit sich und erhdht die Sichtbarkeit der Or-
ganisationen. Héufig bleiben die Studierenden den Organisationen nach der Service-
Learning-Veranstaltung als freiwillige Helfer:innen oder Mitarbeitende erhalten
(z.B. ALTENSCHMIDT et al., 2009; BASINGER & BARTHOLOMEW, 2006;
BLOUIN & PERRY, 2009; GAZLEY etal., 2012; SANDY & HOLLAND, 2006).
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Schwierigkeiten, die mit den Kooperationen fiir die Partner:innen einhergehen, be-
treffen vor allem den hohen Planungsaufwand und den damit verbundenen zusétzli-
chen Zeitaufwand. Dieser steht nicht immer im Verhiltnis zum Nutzen, den die Or-
ganisationen aus der Kooperation ziehen. Eine weitere Schwierigkeit ist die hdufig
kurze Dauer der Kooperation bei Service-Learning-Seminaren. Zudem kann eine
fehlende Passung zwischen der Organisation und den Studierenden die Kooperation
erschweren (z. B. ASEMISSEN, 2013; VIZENOR et al., 2017, WORRALL, 2007).

Dartiber hinaus betrachten Studien in den USA die Prozesse der Kooperation und
die Frage, wie diese verbessert werden konnen. Zentral fiir eine gelingende Ko-
operation ist eine Beziehung zwischen Hochschulen und externen Partner:innen,
die von Vertrauen und Wertschitzung geprégt ist. Dies ist vor allem in langfristigen
Beziehungen moglich, in denen Vertrauen wachsen kann (BLY THE, 2004; PETRI,
2015; SANDY & HOLLAND, 2006; WOLFF & MAURANA, 2001).

2.2 Weitere Studien zur Perspektive der externen Partner:innen

Kaum fiindig wird man, wenn man auf die Suche danach geht, wie andere Maf-
nahmen von Third Mission auf die Praxispartner:innen wirken. KARASIK (2020)
schlieft in ihrer Studie nicht nur Kooperationen im Rahmen von Service Learning
ein, sondern auch andere Formen der Kooperation im Rahmen der Lehre, die der
Begriff Community-based Learning umfasst. Hiufig genannte Vorteile fiir die Part-
ner:innen sind in dieser Studie die zusétzlichen Ressourcen und die erhéhte Sicht-
barkeit der Organisationen. Herausforderungen sind die wenige Zeit und das unter-
schiedliche Commitment der Studierenden. COMPAGNUCCI und SPIGARELLI
(2020) stellen in einer Literaturiibersicht die aktuellen Befunde der Forschung zu
Third Mission dar. Bezogen auf die externen Stakeholder zeigt die Literatur dem-
nach vor allem, welche MaBBnahmen vonseiten der Hochschulen ergriffen werden
sollten, um sie zu erreichen (z. B. Identifikation des Lernbedarfs oder Nutzung von
Social Media). In der Literaturiibersicht wird jedoch keine Forschung dazu darge-
stellt, wie eine bestehende Zusammenarbeit auf die externen Partner:innen wirkt
oder von diesen bewertet wird. Insgesamt wird deutlich, dass die Perspektive der
beteiligten und betroffenen Personen innerhalb und auBerhalb der Hochschulen in
der Forschung zu Third Mission zu wenig thematisiert wurde.
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Der vorliegende Beitrag beleuchtet anhand einer empirischen Befragung von Pra-
xispartner:innen aus dem Projekt ,,Mensch in Bewegung® deren Sicht auf die Ko-
operation mit den Hochschulen und orientiert sich dabei an den Forschungsschwer-
punkten der Studien zum Service Learning: Es werden wahrgenommene Chancen
und Barrieren sowie die Gestaltung der Kooperationsbeziehung in den Blick ge-
nommen. Wir gehen demnach drei Fragen nach: 1. Wie beurteilen die Koopera-
tionspartner:innen die Chancen und Barrieren, die sich fiir sie aus der Kooperation
ergeben? 2. Neben dieser Frage nach den Effekten gilt unser Augenmerk der Frage
nach dem Prozess: Wie schétzen sie das Vertrauen im Kooperationsprozess ein?
3. Und wie hdngen die Beurteilung des Ergebnisses und des Prozesses zusammen?

3 Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Personen auflerhalb von Hoch-
schulen befragt, die im Zuge des Projekts im Bereich der Third Mission mit einer
der beiden Hochschulen kooperierten.

3.1 Beschreibung der Stichprobe

Die hier dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf eine Befragung, die nach drei
Jahren Laufzeit des Projekts durchgefiihrt wurde. Zu diesem Zeitpunkt konnten die
Kooperationspartner:innen bereits valide Aussagen iiber die Kooperation und de-
ren Ergebnisse machen. Die Befragung wurde mittels eines Online-Fragebogens
durchgefiihrt. Es wurden 208 Kooperationspartner:innen kontaktiert, 88 Personen
nahmen an der Befragung teil und 75 Fragebogen waren vollstindig auswertbar.

Die Teilnehmenden wurden gefragt, wie die Zusammenarbeit mit den Hochschulen
gestaltet wird. Am héufigsten sind die Personen iiber o6ffentliche Veranstaltungen
(z.B. Podiumsdiskussionen) in Kontakt mit den Hochschulen (78,7 %). Mehr als die
Hilfte der Befragten geben zudem an, dass ein Erfahrungsaustausch mit Vertre-
ter:innen der Hochschulen stattfindet (52 %). Dartiber hinaus besteht ein Kontakt
mit den Hochschulen iiber Studierende, die in der Organisation Praktika absolvieren
(32%), Abschlussarbeiten schreiben (29,3 %) oder Werkvertrige erfiillen (17,3 %).
Kooperationen in der Lehre finden iiber Lehrauftrige (20 %) oder gemeinsame Lehr-
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veranstaltungen (14,7 %) statt. Im Bereich der Forschung wird gemeinsame Koope-
rationsforschung von 20 % der befragten Personen betrieben und seltener Auftrags-
forschung vonseiten der Hochschulen durchgefiihrt (10,7 %). 13,3 % der Befragten
geben an, dass ein Austausch mit den Hochschulen {iber Weiterbildungsangebote
erfolgt. Bei 12% der Teilnehmenden iibernehmen Hochschulangehdrige beratende
Tétigkeiten in der Organisation.

Zudem wurden die Teilnehmenden auch zur Haufigkeit des Kontakts mit den Hoch-
schulen gefragt (Tabelle 1): Demnach stehen knapp zwei Drittel der befragten Ko-
operationspartner:innen mehrmals im Halbjahr oder mehrmals im Monat in Kon-
takt mit den Hochschulen.

Tab. 1:  Angaben zur Haufigkeit des Kontakts zu den Hochschulen
(Anmerkung: Die Gruppierung erfolgte anhand eines Median-Splits.)

Hiiufigkeit des Kontakts zu den

Gruppierung Hochschulen Hiufigkeit Prozent
mehrmals pro Woche 4 5,3%
Eher enger - 0
Kontakt einmal pro Woche 3 4%
mehrmals im Monat 19 253%
mehrmals pro Halbjahr 30 40%
Eher loser . . 0
Kontakt einmal pro Halbjahr 9 12%
weniger als einmal pro Halbjahr 10 13,3%

3.2 Messinstrumente

Die positiven und negativen Kooperationsergebnisse wurden anhand von zwei Ska-
len erfasst, die auf die Chancen und Barrieren von Kooperationen zwischen Hoch-
schulen und externen Partner:innen abzielen. Sie bestehen aus sieben bzw. vier
Items zu verschiedenen Aspekten. Fiir die Auswahl der Aspekte wurden zunéchst
deutschsprachige Case Studies herangezogen, die im Rahmen des Austauschs zwi-
schen Hochschulen und externen Partner:innen durchgefiihrt wurden. Ergénzt wur-
de diese Auswahl durch die Angaben von befragten Personen in einer ersten Befra-
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gung zu Beginn des Projekts, bei der die Teilnehmenden iiber offene Fragen weitere
Chancen und Barrieren duferten.

Mithilfe einer Skala zur Messung der Vertrauenswiirdigkeit wurde das Vertrauen
der Kooperationspartner:innen zu den Vertreter:innen der Hochschulen erfasst. Die-
se enthélt drei Aspekte: Wohlwollen, Kompetenz und Integritit (MAYER et al.,
1995).

4 Ergebnisse

41 Bewertung der Chancen und Barrieren der Kooperation

Die Kooperationspartner:innen haben im Zuge der Befragung Aussagen zu mog-
lichen Chancen und Barrieren des Transfers bewertet. Anhand dieser Antworten ist
erkennbar, inwiefern die Kooperationspartner:innen Vor- und Nachteile in der Ko-
operation sehen. Nachfolgend werden die einzelnen Items und die durchschnittliche
Zustimmung oder Ablehnung (Mittelwert) dargestellt, die auf einer Skala von 1 bis
6 gemessen wurde. Der Mittelwert der Skala liegt bei 3.5, dieser Wert entspricht also
weder einer Zustimmung noch einer Ablehnung. Um Aussagen dazu treffen zu kon-
nen, ob eine durchschnittliche Zustimmung oder Ablehnung vorliegt, wurde anhand
eines Einstichproben t-Tests berechnet, ob ein signifikanter Unterschied zwischen
den Mittelwerten und der Skalenmitte (3.5) vorliegt. Besteht kein Unterschied, kann
weder von einer Zustimmung noch von einer Ablehnung gesprochen werden.
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Tab. 2:  Mittelwerte der Einzelitems zu den Chancen der Kooperation; gemessen
auf einer Skala von 1 (stimme ich Uberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme ich
vollig zu; Skalenmitte 3.5).

Zustimmung/
Mittelwert SD Ablehnung

Erweiterung der Kompetenzen der 4.32 1.31
Beteiligten .

- Zustimmung
Erhohung des Ansehens der 3.84 1.33
Organisation
Erkenntnisgewinn 3.65 1.30
Offentlichkeit fiir Themen der 3.40 1.41 .
Oreanisation Weder Zustimmung

g noch Ablehnung

Forderung der Wettbewerbsfahigkeit 3.37 1.58
in der Region
Akquise neuer Mitarbeitender 2.73 1.53
Finanzielle Anreize fiir die 1.91 1.03 Ablehnung
Organisation

Wie werden die Chancen bewertet? Tabelle 2 zeigt die Zustimmung zu den erfrag-
ten Chancen der Kooperation. Im Durchschnitt stimmen die befragten Personen vor
allem zwei Items zu: Kooperationen erweitern die Kompetenzen der Beteiligten und
erh6hen das Ansehen der eigenen Organisation.

Keine klare Tendenz gibt es fiir drei potenzielle Chancen: Die befragten Personen
haben im Durchschnitt weder zugestimmt noch abgelehnt, dass die Kooperation
zu einem Erkenntnisgewinn fiihrt. Keine eindeutige Tendenz gibt es zudem fiir die
Aussagen, dass die Kooperation Themen der Organisation eine Offentlichkeit gibt
und die Wettbewerbsfahigkeit der Region fordert.

Die Akquise neuer Mitarbeitender scheint fiir die befragten Personen kein Vorteil
zu sein, der sich aus der Kooperation mit den Hochschulen ergibt. Ebenso erhélt
die Frage nach finanziellen Anreizen aufgrund der Kooperation von den befragten
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Personen eine Ablehnung: Dies wird demnach nicht als Vorteil der Kooperation mit
den Hochschulen gesehen.

Tab. 3: Mittelwerte der Einzelitems zu den Barrieren der Kooperation; gemessen
auf einer Skala von 1 (stimme ich Uberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme ich
vollig zu; Skalenmitte 3.5).

Zustimmung/

Mittelwert SD Ablehnung
Erhohter Aufwand fiir die Orga- 3.64 1.24  Weder Zustimmung
nisation noch Ablehnung
Unterschiedliche Erwartungen 3.13 1.37
und Anspriiche zwischen den
Mitarbeitenden der Hochschule
und der Organisationen

Ablehnung

Unverbindlichkeit im Rahmen 3.00 1.40
der Kooperation

Langsame, kaum kontinuierliche 2.97 1.36
Prozesse

Wie werden die Barrieren bewertet? Insgesamt nehmen die befragten Personen
weniger Barrieren als Chancen hinsichtlich der Kooperation mit den Hochschulen
wahr (Tabelle 3). Die Kooperationen scheinen keinen nennenswerten Mehraufwand
fiir die Organisationen der befragten Partner:innen zu bedeuten. Die weiteren Aus-
sagen werden von den befragten Personen im Durchschnitt sogar explizit verneint:
Demnach sind unterschiedliche Erwartungen und Anspriiche von den Mitarbeiten-
den der Hochschulen und der Organisationen keine Barriere fiir die Kooperation.
Auch eine zu grof3e Unverbindlichkeit oder zu langsame Prozesse im Rahmen der
Kooperation stellen aus Sicht der befragten Kooperationspartner:innen kein Hinder-
nis dar.
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Die Standardabweichungen sind bei allen Items relativ hoch ausgeprégt. Dies zeigt,
dass eine hohe Varianz bei der Beurteilung der Chancen und Barrieren besteht und
die Kooperationspartner:innen die Kooperationen zum Teil recht unterschiedlich
bewerten.

4.2 Vertrauen in die Vertreter:innen der Hochschulen

Wie stark vertrauen die Praxisvertreter:innen ihren Kooperationspartner:innen an
den Hochschulen? Tabelle 4 enthilt die Mittelwerte und Standardabweichungen zu
den drei Facetten der Vertrauenswiirdigkeit. Die Mittelwerte zu allen drei Facetten
sind hoch und die Standardabweichungen sind vergleichsweise niedrig. Dies spricht
dafiir, dass die Kooperationsbeziehungen von Vertrauen geprégt sind: Die Koope-
rationspartner:innen beschreiben die Vertreter:innen der Hochschulen als wohlwol-
lend, kompetent und integer.

Tab. 4:  Mittelwerte der drei Facetten der Vertrauenswirdigkeit; gemessen auf
einer Skala von 1 (stimme ich Uberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme ich véllig
zu; Skalenmitte 3.5).

Mittelwert SD
Wahrgenommenes Wohlwollen 5.11 .94
Wahrgenommene Kompetenz 5.05 91
Wahrgenommene Integritét 4.79 .92

4.3 Zusammenhang zwischen der Bewertung und dem Prozess
der Kooperation

Inwiefern hdngt die hohe Vertrauenswiirdigkeit mit der Bewertung der Kooperation
zusammen? Es bestehen signifikante Zusammenhéinge (Tabelle 5): Je vertrauens-
wiirdiger die Vertreter:innen der Hochschulen eingeschétzt werden, desto stdrker

47



Judith Prantl, Manfred Hofer & Elisabeth Kals

werden Chancen der Kooperation und desto weniger stark werden Barrieren der
Kooperation wahrgenommen. Die Zusammenhédnge weisen iiberwiegend mittlere
Effekte auf (r >.3).

Tab. 5:  Ergebnisse der Korrelationsanalysen

Wahrgenommene Wahrgenommene
Chancen Barrieren
Wahrgenommenes Wohlwollen der 407 -.24°
Wahrgenommene Kompetenz der 39" -39”
Wahrgenommene Integritét der 38" -41

5 Diskussion

Das Kooperationsprojekt der beiden Hochschulen hat sich zum Ziel gesetzt, die
Third Mission zu stirken und eine engere Vernetzung in die Region zu schaffen.
Damit dies gelingen kann, braucht es neben dem Aufbau von Strukturen auch die
Bereitschaft der beteiligten Personen, eine Kooperationsbeziehung einzugehen. Der
vorliegende Beitrag fokussiert die Perspektive der Praxispartner:innen au3erhalb
der Hochschulen und geht der Frage nach, inwieweit das Projekt als gelungen be-
zeichnet werden kann.

Zunichst lassen die Ergebnisse erkennen, dass die Art und Intensitét der Koopera-
tion betrdchtlich variieren. Das geht vom simplen und gelegentlichen Erfahrungs-
austausch iiber Praktika, Abschlussarbeiten und Werkvertrage von Studierenden bis
hin zu Lehrveranstaltungen, gemeinsamen Forschungen und Weiterbildungsange-
boten. Diese Befunde sind aufschlussreich, fithren sie doch plastisch vor Augen,
was unter dem abstrakten Begriff der Campus-Community-Kooperation konkret
verstanden werden kann.
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Sodann zeigen die Ergebnisse zur ersten Fragestellung, dass die befragten Personen
generell ein sehr positives Bild von der Kooperation mit den Hochschulen haben:
Es werden viele Moglichkeiten und wenige Hindernisse berichtet. Die beteiligten
Personen konnen ihre Kompetenzen durch den Austausch mit den Hochschulen
offenbar erweitern, und die Kooperation erhoht das Ansehen der Organisationen.
Selbst der Aufwand, der mit der Kooperation einhergeht, wird nicht wirklich hoch
eingeschitzt. Allerdings schreiben die Beteiligten der Kooperation keine Erkennt-
nisgewinne zu und sehen darin keine finanziellen Vorteile. Die mehrdimensionale
Heterogenitit der Einzelprojekte erschwert es, diese Befunde auf bestimmte Mal3-
nahmen oder Elemente zuriickzufiihren. Die hohen Streuungen der positiven Urteile
lassen vermuten, dass diese auf unterschiedlichen Erfahrungen diverser Provenienz
beruhen. Dadurch wird auch eine Generalisierung der Ergebnisse liber das unter-
suchte Projekt hinaus erschwert.

Gleichwohl konnen wir festhalten, dass die Befunde im Vergleich zu Studien, die
im Bereich Service Learning durchgefiihrt wurden, auffallend positiv sind. Zwar
haben die Projektpartner:innen auch in fritheren Studien den Austausch mit den
Hochschulen insgesamt positiv bewertet (z. B. ALTENSCHMIDT et al., 2009), es
wurden aber auch mehr negative Erfahrungen und Schwierigkeiten berichtet (z. B.
ASEMISSEN, 2013; GAZLEY et al., 2012; VIZENOR et al., 2017). Das metho-
dische Vorgehen der Studie kann eine Erklarung fiir die Unterschiedlichkeit der
Befunde liefern: Im Gegensatz zu vielen der fritheren Studien wurde hier ein quan-
titatives Design gewéhlt. Daher représentieren die Ergebnisse die durchschnittliche
Meinung der Kooperationspartner:innen, und vereinzelte negative Erfahrungen fal-
len weniger stark ins Gewicht. Allerdings zeigt die hohe Varianz im Antwortver-
halten, dass es bei einzelnen Personen durchaus auch weniger positive Erfahrungen
gibt. Eine weitere denkbare Erkldrung dafiir, dass Schwierigkeiten in Studien zum
Service Learning berichtet werden, wire, dass Kooperationen im Rahmen von Ser-
vice Learning eine enge Zusammenarbeit und einen intensiven Kontakt erfordern.
Allerdings bewerten in der vorliegenden Stichprobe Personen mit engerem und lo-
serem Kontakt die Barrieren der Kooperation nicht unterschiedlich. Im Gegenteil,
Personen mit einem engeren Kontakt bewerten zum Teil sogar die Chancen der Ko-
operation hoher: So stimmen Kooperationspartner:innen mit engerem Kontakt den
Aussagen stirker zu, dass sich durch die Kooperation das Ansehen der Organisation
erhdht und dass dadurch Themen der Organisation in die Offentlichkeit gebracht
werden. Zur Berechnung der Mittelwertvergleiche wurde die Stichprobe hinsicht-
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lich der Haufigkeit des Kontakts mit den Hochschulen anhand eines Median-Splits
in zwei Gruppen geteilt (sieche ,,Gruppierung® in Tabelle 1).

Die Befunde zur zweiten Fragestellung zeigen, dass die Praxispartner:innen die
Hochschulvertreter:innen, mit denen sie kooperieren, als ziemlich vertrauenswiir-
dig einschitzen. Sie geben an, dass diese ihnen viel Wohlwollen entgegenbringen
und kompetent sind. Diese positiven Befunde sind auch deshalb erstaunlich, weil
Hochschulen und Praxispartner:innen organisationspiddagogisch und -soziologisch
unterschiedlich strukturiert sind (BACKHAUS-MAIL & GERHOLZ, 2020).
Hochschulen sind eher dezentral aufgebaut, wihrend zivilgesellschaftliche Orga-
nisationen assoziativ verfasst sind. Wirtschaftliche Organisationen wiederum sind
eher hierarchisch organisiert. Wie in der Literaturiibersicht von COMPAGNUC-
CI und SPIGARELLI (2020) deutlich wird, fithren gerade diese unterschiedlichen
Strukturen und Zielsetzungen dazu, dass eine Kooperation zwischen Hochschulen
und externen Stakeholdern als groe Herausforderung beschrieben wird. Die Part-
ner:innen bringen unterschiedliche Erwartungen und Interessen in die Kooperation
ein, die zu Frustrationen und Enttduschungen fithren kénnen.

Die Befunde der dritten Fragestellung stellen dar, dass diese potenziellen Probleme
offenbar iiberwunden werden oder gar nicht erst aufkommen, wenn die Partner:in-
nen an der Hochschule als wohlwollend, kompetent und integer empfunden werden.
Die Vertrauenswiirdigkeit steht im positiven Zusammenhang mit den wahrgenom-
menen Chancen und im negativen Zusammenhang mit den wahrgenommenen Bar-
rieren. Das lésst bei kausaler Interpretation den Schluss zu, dass die vertrauensvolle
Kooperationsbeziehung ein ursédchlicher Faktor fiir die Bewertung der Kooperation
ist. Auf Basis einer vertrauensvollen Beziehung sind positive Erfahrungen der Zu-
sammenarbeit zwischen unterschiedlichen Systemen moglich. Diese Ergebnisse ste-
hen im Einklang mit ersten Befunden aus der Forschung zum Service Learning, die
zeigen, dass die Schaffung und Pflege von Vertrauen fiir die Kooperation wichtig
sind (BLYTHE, 2004; PETRI, 2015; WOLFF & MAURANA, 2001).
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51 Einschrankungen und Implikationen fiir die Forschung

Einige Limitationen schranken die Generalisierbarkeit der Befunde ein, woraus sich
Forschungsdesiderate ableiten lassen.

Zunichst beziehen sich die Daten auf ein Forschungsprojekt zweier Hochschulen
derselben Region, wodurch regionale und projektspezifische Einfllisse nicht ausge-
schlossen werden konnen. Zukiinftige Studien sollten untersuchen, inwiefern die
positive Haltung der Praxispartner:innen auch in anderen Kooperationsprojekten
besteht. Dabei wire es interessant, einige Unterschiedshypothesen zu priifen, die in
der vorliegenden Studie aufgrund der limitierten Stichprobengréfie nicht untersucht
werden konnten, etwa ob unterschiedliche Organisationsformen der externen Part-
ner:innen (z.B. Unternehmen vs. NGOs) oder die Art der Hochschule (Fachhoch-
schule vs. Universitit) die Kooperation beeinflussen.

Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig und es konnte keine zuféllige Stich-
probe gezogen werden. Daher kann nicht ausgeschlossen werden, dass es bei den
deskriptiven Analysen zu Verzerrungen kam, weil beispielsweise Personen mit we-
niger positiven Haltungen nicht an der Befragung teilgenommen haben. Die hohen
Streuungen der Variablen weisen jedoch nicht auf ein homogenes Antwortverhalten
hin.

Mit Blick auf die Qualitét der Kooperationsbeziehung sollten in zukiinftigen Stu-
dien neben dem Vertrauen in die Kooperationspartner:innen noch weitere Bezie-
hungsmerkmale untersucht werden. Zudem wére es wichtig zu wissen, wie eine
vertrauensvolle Beziehung entsteht, um hieraus praktische Implikationen ableiten
zu konnen (vgl. DELAINE et al., 2022).

5.2 Ausblick

Insgesamt birgt die Third Mission fiir die externen Partner:innen hohes Potenzial, da
sie auch fiir die Organisationen au3erhalb des Hochschulsystems viele positive Er-
fahrungen ermoglicht. Die Daten bestétigen, dass ihre mittlerweile vielerorts durch
Hochschulgesetze verankerte Umsetzung zu einer gewinnbringenden und sinnvol-
len Entwicklung auch fiir die Praxis werden kann, wenn die Qualitit der Koopera-
tionsbeziehung sichergestellt werden kann. Das hier gemessene Qualitdtsmerkmal
der Kooperationsbeziehung ist das Vertrauen in die Kooperationspartner:innen der

51



Judith Prantl, Manfred Hofer & Elisabeth Kals

Hochschulen. Somit besteht die zentrale praktische Implikation dieser Studie darin,
wohlwollendes, integres und kompetentes Verhalten an der Hochschule zu fordern,
da es die Grundlage fiir die Bewertung der Kooperation und ihrer Chancen und
Barrieren zu sein scheint.
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Partnerschaften zwischen Hochschulen der
Lehrer:innenbildung und dem Berufsfeld

Zusammenfassung

Die Institutionen der Lehrer:innenbildung leben mit der Paradoxie, dass sie in gro-
Rer Zahl Lehrpersonen auszubilden haben, aber meist nur Uber beschrankte Be-
reiche Zugang zum Berufsfeld verfligen, flr das sie ausbilden, z.B. in der Organi-
sation von Praktika. Ziel des Aufsatzes ist es, die Problemlage dieser chronischen
Entfremdung darzustellen und mogliche Wege zu einer starkeren strukturellen und
inhaltlichen Verschrankung von Hochschulen und Schulfeld zu skizzieren. Anhand
von Beispielen aus der Schweiz wird gezeigt, dass verbindliche Partnerschaften
zwischen Schulen und den Hochschulen in beiderseitigem Interesse sind und ein
hohes Potenzial fir die Professionalisierung von Lehrpersonen bergen.
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Partnerships between universities of teacher education and
professional fields

Abstract

Institutions of teacher education in the German-speaking world live with the par-
adox that they have to prepare large numbers of teachers, but they have only lim-
ited access to the professional fields for which these teachers are training (e.g.,
through the organisation of placements). The aim of this paper is to discuss the
problematic situation presented by this chronic alienation and to outline possible
ways towards a stronger structural and content-related interweaving of universities
and schools. Examples from Switzerland are used to show that committed partner-
ships between schools and universities are in the interest of both sides and hold a
high potential for the professionalisation of teachers.

Keywords

teacher education, university-school partnerships, third space, hybridity, partner
schools

1 Ausgangslage

Jedes Berufsausbildungsprogramm bedarf des Austauschs mit dem Berufsfeld, fiir
das es ausbildet. Bei den Institutionen der Lehrer:innenbildung im deutschsprachi-
gen Raum ist dieses Verhiltnis jedoch alles andere als unproblematisch, wie im
Folgenden zu erliutern ist.

11 Studium und Praxis — zwei entfremdete Felder des
Lehramtsstudiums

Die Hochschulen, die Lehrpersonen ausbilden, sehen sich mit einer chronischen
Entfremdung der Berufsfelds von dessen Ausbildungsinstitutionen konfrontiert.
Das Studium des Lehramts ist — zumindest im deutschen Sprachraum — seit jeher
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von bemerkenswerten Ambiguitit gekennzeichnet: Einerseits wird ihm zugeschrie-
ben, ein akademisches und wissenschaftliches Studium zu sein, und andererseits
ist es in den Augen der Studierenden, der Bildungsverwaltung, der Schulleitungen,
der Schiiler:innen und der Eltern vor allem eine Berufsausbildung, die fiir erfolgrei-
ches Handeln im Berufsfeld befdhigen soll. Anders als in zahlreichen akademischen
Studiengidngen bieten sich den Lehramtsstudierenden zudem kaum berufliche Al-
ternativen; deshalb sind deren Erwartungen an die Beféhigung zur professionellen
Berufsausiibung verstédndlicherweise besonders grof3. Solche Anspriiche kann aber
ein akademisches Studium kaum erfiillen.

Die Debatten dazu reichen bis ins 19. Jahrhundert zuriick; nach OELKERS (2021)
handelt es sich um eine typisch deutsche Auseinandersetzung: ,,Der Streit zwischen
der zweckfreien Bildung und der professionellen Ausbildung ist episch, historisch
fest verankert und nie gelost worden. [...] In der deutschen Lehrerbildung jeden-
falls sind immer beide Seiten prasent, heute dank der staatlichen Interventionen
und Anreize mit massiven Vorteilen fiir ,Ausbildung* (S. 262). Die Situation stellt
sich nicht in allen deutschsprachigen Landern gleich dar; am deutlichsten erscheint
das ,,Theorie-Praxis-Problem‘ — eine verbreitete Kurzformel — in Deutschland, wo
das wissenschaftliche Studium und die praktische Ausbildung in zwei konsekutive
Phasen aufgeteilt sind, anders als zumeist in Osterreich und in der deutschspra-
chigen Schweiz. Seit der Jahrtausendwende und im Zug einer dezidierten Kompe-
tenzorientierung mehren sich auch in Deutschland die Bestrebungen, die theoreti-
schen Studienanteile stidrker mit der Praxis zu verkniipfen, insbesondere durch die
Einrichtung von Praxissemestern. Ob damit allerdings Theorie und Praxis stdrker
aufeinander bezogen wiirden, bleibt fraglich; es wird manchenorts grundsitzlich
bestritten, dass ein Hochschulstudium zu beruflicher Handlungsféhigkeit fithren
konne (z. B. ROTHLAND, 2020), und auch Evaluationsbefunde zum Praxissemes-
ter ndhren in dieser Hinsicht erhebliche Zweifel (z. B. ROTHLAND & BOECKER,
2015; ULRICH & GROSCHNER, 2020).

In der deutschsprachigen Schweiz sind die Voraussetzungen etwas anders. Obwohl
die Lehrer:innenbildung fiir die Volksschulstufen um die Jahrtausendwende einen
Prozess der Tertiarisierung und Akademisierung durchlief, bleibt sie eher pragma-
tisch und praxisorientiert ausgerichtet, auch dank der Einphasigkeit, die es ermdg-
licht, theoretische und praktische Studienanteile strukturell und inhaltlich stiarker
zu verzahnen. Gleichwohl bleibt das ,,unstillbare Verlangen nach Praxisbezug*
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(HEDTKE, 2000) virulent; theoretische Anteile des Studiums werden vielfach als
lastiger Umweg auf dem Weg in den Lehrberuf empfunden.

1.2 Ansatze des Bezugs des Lehramtsstudiums zum Feld

Die Anbindung an das Schulfeld ist fiir die Lehrer:innenbildung prinzipiell unver-
zichtbar, wie auch immer die Lehrer:innenbildung gedacht wird: Die Hochschulen
kommen nicht darum herum, in irgendeiner Weise in praktisches Handeln einzu-
fiihren; andernfalls diirfte es schwerfallen, noch von einer Lehrer:innenbildung im
Sinne einer Berufsausbildung zu sprechen. Mit unterschiedlichen Ansétzen ist bis-
her angestrebt worden, eine Briicke zum Berufsfeld zu schlagen.

Zweiphasigkeit

Ein traditionsreicher Ansatz insbesondere in Deutschland ist die Ausgliederung der
Praxis aus dem Studium in den Vorbereitungsdienst, um nach dem Hochschulstudi-
um professionelle Handlungsféhigkeit in realen Klassen aufzubauen, begleitet durch
Fachpersonal und meist mit hoher Regelungsdichte sowie abschlieender Priifung.

Traditionelle Praktika im Studium

Bei den ins Studium eingestreuten Praktika lassen sich je nach Institution und Prak-
tikumstyp drei teils disparate Profile erkennen: (1) Praxis aus theoretischer Sicht
(Beobachtung, Erproben von Konzepten, Analysen, forschendes Lernen, theorie-
geleitete Reflexion); (2) Kompetenzentwicklung mittels Theorieanwendung; (3) vor
allem in einphasigen Programmen: Ubungsfeld fiir unterrichtspraktische Routinen
mit hohem Anteil an Unterrichtsbeteiligung.

Praxisbasierte Lehrer:innenbildung

Der Ansatz der ,,praxisbasierten Lehrer:innenbildung™ greift tief in die vorherr-
schenden Modelle und Grundiiberzeugungen zu ,,Praxis” im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums ein, indem die Lehrer:innenbildung von der zukiinftigen Berufspraxis
her gedacht wird. Leitend fiir die Ausbildung sollen die Anforderungen des Berufs
sein, wihrend die theoretischen Anteile eher als Ressourcen verstanden werden, die
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bei Bedarf abrufbar sind. Theoretisches Wissen soll weniger auf Vorrat erworben
werden, sondern aus der Notwendigkeit padagogischer Herausforderungen befragt
werden und dadurch seine Bedeutsamkeit und Praxisrelevanz erlangen. ,,Die Aus-
bildung von Lehrpersonen [...] muss vom Kopf auf die Fiile gestellt werden. Um
erfolgreiche Lehrpersonen fiir die Schule des 21. Jahrhunderts vorzubereiten, muss
sich die Lehrer:innenbildung von einer Norm wegbewegen, die den Schwerpunkt
auf akademische Vorbereitung und Seminar-Veranstaltungen legt, welche ihrerseits
nur lose mit schulischen Erfahrungen verbunden sind. Vielmehr muss sie zu Pro-
grammen tibergehen, die vollstdndig in der Praxis verankert und mit akademischen
Inhalten und Veranstaltungen verwoben sind.“ (NCATE, 2010, S. ii, , Ubers. U.F)).
In Europa nehmen Hochschulen in den Niederlanden (JANSSEN, GROSSMAN &
WESTBROEK, 2015) und Norwegen (JENSET, KLETTE & HAMMERNESS,
2017) den Gedanken auf und setzen ihn in Projekten um. In Deutschland hingegen
kann man noch nicht von einer Dynamik hin zu einer derartigen praxisbasierten
Lehrer:innenbildung sprechen.

1.3 Ein ungelostes Problem

Es ist hochst erstaunlich, dass ausgerechnet in der Ausbildung von Lehrpersonen,
die Expert:innen der Vermittlung sein sollten, die Vermittlung von akademischem
Wissen und praktischem Konnen nicht gelingt, ja, dass erhebliche Teile der Lehr-
personen sich kaum auf die Wissensbestinde der Hochschule beziehen. Dass das
Theorie-Praxis-Problem weiterhin ungelost ist, zeigt sich auch daran, dass Klagen,
Analysen und Losungsversprechen nicht abreilen und in hoher Kadenz publiziert
werden (z. B. RHEINLANDER & SCHOLL, 2020; EHMKE et al., 2022).

Insbesondere fiir zwei Dichotomien des zugrundeliegenden Problems miissten inno-
vative Losungsansitze gefunden werden:

— Die Wissensformen, gemeinhin als ,,Theorie* bzw. ,,Praxis* bezeichnet, sind
kategorial verschieden (NEUWEG, 2022), weshalb das unablissig kolportier-
te Theorieanwendungsrezept scheitern muss, wie schon vielfach gezeigt wurde
(KORTHAGEN & KESSELS, 1999).
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— Die Disparitit der Kontexte des Lernens — Theorie an der Hochschule, Praxis
in der Schule — ist durch die Zweiphasigkeit institutionalisiert und zwingt zu
Bemiihungen um eine ,,Theorie-Praxis-Verzahnung™ (BMBF, 2019).

2 Hochschule-Schule-Kooperationen,
Hybriditat, ,,Third Space*“

Als eine der vielversprechendsten Strategien, um die strukturellen und epistemo-
logischen Dichotomien in der Lehrer:innenbildung zu iiberwinden, erweisen sich
verbindliche Kooperationen zwischen Schulen und Hochschulen. Langjahrige welt-
weite Erfahrungen legen nahe, dass die Zusammenarbeit sowohl fiir angehende
Lehrpersonen als auch fiir die beteiligten Institutionen in vielfacher Hinsicht nutz-
bringend ist.

21 Impulse von Professional Development Schools der USA

In den 80er-Jahren iibte die HOLMES GROUP (1986), ein Konsortium von Rek-
tor:innen fithrender US-Universitdten, scharfe Kritik an der an den Hochschulen
angesiedelten Lehrer:innenbildung, thematisierte das Problem der kaum aufeinan-
der bezogenen Lernfelder Schule und Hochschule und forderte neben einer praxis-
relevanten Fachbildung auch eine enge Verschrinkung mit den Schulen. Dies fiihrte
zur massenhaften Griindung von Schule-Universitidt-Kooperationen, den sogenann-
ten Professional Development Schools oder PDS (DARLING-HAMMOND, 1994;
GOODLAD, 1995), die eine Kooperation auf Augenhohe zwischen Hochschule und
Schulen zu etablieren beabsichtigten. Dabei sollten alle Akteur:innen von der Zu-
sammenarbeit profitieren: Schiiler:innen, Studierende, Schule, Lehrpersonen und
auch die Hochschule, der sich ein niederschwelliger Zugang zum Berufsfeld eroffnet
(NCATE, 2001). Zahlreiche Berichte und Studien verweisen auf die fiir alle Be-
teiligten positiven Effekte und konnen sogar auf insgesamt bessere Lernfortschritte
der Schiiler:innen im Vergleich zu Kontrollgruppen verweisen (zusammenfassend
PRITCHARD & ANCESS, 1999; WONG & GLASS, 2011). Solche Verbiinde von
Universitdten mit Schulen wurden alsbald auch in weiteren englischsprachigen Lén-
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dern sowie z. B. in den Niederlanden aufgebaut (VAN VELZEN, 2012; WILSON,
2013; JONES et al., 2016).

Hybride Formen der Zusammenarbeit

Eine entscheidende Neuerung der PDS-Bewegung und dhnlicher Initiativen ist die
Offnung der Hochschule gegeniiber dem Feld und die Etablierung symmetrischerer
Kooperationsformen. Die straffe Trennung von Hochschule als Ort der Theoriever-
mittlung und Forschung sowie der Schule als Lernort fiir Praxis wird aufgeweicht;
es entstehen Rdume des Diskurses, des Entscheidens und des Handelns, die nicht
mehr eindeutig einer ,,Seite” zuzuordnen sind. Darin manifestiert sich eine Form
der Partnerschaft, bei der alle Beteiligten ihre Stimme haben und gehért werden, um
es metaphorisch auszudriicken. Die implizierten Schulen werden zu Ausbildungs-
zentren der Lehrer:innenbildung, die auch von der Hochschule mitgetragen sind.
Praxisbezogene Seminar-Veranstaltungen finden an den Schulen statt und stehen
auch den Lehrpersonen offen. Groflere Gruppen von Studierenden, die ihre Lang-
zeitpraktika an einer solchen Schule absolvieren, wachsen in die Schulteams hin-
ein, kooperieren untereinander und mit den Lehrpersonen und {ibernehmen neben
dem Unterrichten auch schrittweise Teilverantwortung im Rahmen der gesamten
Schule; die Studierenden werden in den Schulen nach und nach Teil einer Arbeits-
und Lerngemeinschaft, einer Community of Practice (LAVE & WENGER, 1991;
WENGER, 1998).

Ken ZEICHNER (2010) machte sich in einem vielbeachteten Aufsatz fiir einen leh-
rerbildnerischen Paradigmenwechsel stark, der auch die Ebene des professionellen
Wissens erfasst: “This work in creating hybrid spaces in teacher education where
academic and practitioner knowledge and knowledge that exists in communities
come together in new less hierarchical ways in the service of teacher learning repre-
sents a paradigm shift in the epistemology of teacher education programs.” (S. 89)

Dadurch sind drei Bereiche angesprochen: (1) die Institutionen, die sich auf eine Zu-
sammenarbeit einigen und einen neuen ,,hybriden Raum® schaffen, der physisch in
der Regel in den Schulen angesiedelt ist; (2) die Beteiligten, deren Rollen und Funk-
tionen sich in der Zusammenarbeit wandeln; (3) die Inhalte bzw. das Professions-
wissen, dessen Generierung als gemeinsame Aufgabe aller Akteur:innen verstanden
wird und vom traditionellen Theorieanwendungsmodell Abstand nimmt.
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Fiir solche realen oder symbolischen Orte, in denen Personen nicht auf einen be-
stimmten ,,Kulturkreis* fixiert sind, hat sich der Terminus des ,,Third Space* oder
des Hybriden Raums etabliert (BHABHA, 1990). So sind ,,Third Spaces® zu verste-
hen als hierarchiearme Zonen an der Grenze zweier bestehender Einflussbereiche
oder ,,Kulturen®, die etwa folgende Charakteristika aufweisen:

— gegenseitige Wertschiatzung und Interesse an gemeinsamen Problemldsungen,

— diskursive Verstdndigung fiir zielfiihrende, auch unorthodoxe Wege, um be-
rufsbezogene Herausforderungen zu bewéltigen,

— Aufbau neuen Professionswissens, das die Beteiligten als produktiv anerken-
nen.

»Lhird Spaces* sind begrenzte Bereiche; in den originiren ,,R&umen der Hoch-
schule bzw. der Schule beanspruchen die herkdmmlichen Bezugssysteme weiter-
hin Geltung, etwa aufgrund institutioneller Rahmenbedingungen (FRAEFEL &
BERNHARDSSON-LAROS, 2016).

Seit den 2010er-Jahren ist das Konzept des ,,Third Space™ im Bereich der Hoch-
schulentwicklung vermehrt zur Geltung gebracht worden, insbesondere in der
Hochschuldidaktik (URBAN & MEISTER, 2010; MCINTOSH & NUTT, 2022)
und der Lehrerpersonenbildung (FRAEFEL, 2018).

3 Schule-Hochschule-Partnerschaften der
deutschsprachigen Lehrer:innenbildung

Im Folgenden wird dargestellt, wie Schule-Hochschule-Partnerschaften der Leh-
rer:innenbildung auch im deutschen Sprachraum zunehmend Gestalt annehmen,
wie sie strukturell, personell und inhaltlich ausgeformt sind und welche Erfahrun-
gen bereits vorliegen.

In den deutschsprachigen Landern hat die Zusammenarbeit mit Schulen zwar Tra-
dition, aber deren Funktion besteht hauptsidchlich in der Vermittlung von Plitzen
fiir Schulpraktika; die organisatorischen und inhaltlichen Vorgaben bleiben in der
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Hand der Hochschule. Vereinzelte weitergehende Partnerschaften in Ausbildung,
Forschung und Entwicklung, bei denen sich alle Beteiligten gleichberechtigt ein-
bringen konnten, beruhen allenfalls auf Einzelinitiativen und sind in der Regel nicht
strukturell verankert.

3.1 Beispiel ,,Partnerschulen” in der Deutschschweiz

Die sogenannten ,Partnerschulen” der Padagogischen Hochschule Nordwest-
schweiz (PH FHNW) sind 2011 mit dem Anspruch gegriindet worden, stabile Ko-
operationen zwischen Schulen und Hochschule aufzubauen, in denen gemeinsam an
der Professionalisierung zukiinftiger Lehrpersonen gearbeitet wird (FRAEFEL &
HAUNBERGER, 2012). Konzeptionell zeigen sich Verwandtschaften mit den ame-
rikanischen PDS (— 2.1). Diese Initiative riickt auch jene zentralen Dimensionen
des Lehrberufs in den Mittelpunkt, die — trotz unbestrittener Bedeutung — in her-
kémmlichen Praktikumsstrukturen wenig bearbeitet wurden: (1) die pragmatische
Befragung von ,,Theorie* aus Sicht der Praxis, (2) die Kooperation in Arbeits- und
Lerngemeinschaften und (3) die Ausrichtung auf die tatsdchlichen Fortschritte der
Schiiler:innen. Die Hochschule hat deshalb zusammen mit den Schulen eine Struk-
tur fiir solche Lerngelegenheiten geschaffen, die die realen Herausforderungen des
Berufs aufgreifen und diese in professioneller Art und Weise angehen.

Die konstituierenden Elemente von Partnerschulen (vgl. Abbildung 1) lassen sich
auf drei Ebenen lokalisieren.

Ebene 1 der Institutionen: Die Leitungsebene vereinbart eine ldngerfristige und ver-
bindliche Zusammenarbeit und tridgt Entscheidungen von Schulen und Hochschule
gemeinsam. 8 bis 16 Studierenden verweilen iiber mehrere Praktika an einer Schule.
Die Hochschule verzichtet auf Eingriffe in das Schul- und Unterrichtsgeschehen,
z.B. durch Erkundungs- oder Umsetzungsauftrige.

Ebene 2 der Fachpersonen der Hochschule und des Teams der Schule: Die Fachper-
son der Hochschule (Moderator:in) begleitet die Studierenden vor Ort (Austausch,
Begleitseminare). Mit der Fachperson der Schule (Koordinator:in) leitet sie die Part-
nerschule. Gemeinsam fordern sie gemischte Arbeits- und Lerngemeinschaften so-
wie die Mitverantwortung der Studierenden in die Schulhausteams und bei Prob-
lemstellungen des Schulalltags.
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Ebene 3 des Mikroteams aus Studierenden und Praxislehrperson: Die stabilen
»Mikroteams® (eine Lehrperson, ein bis drei Studierende) planen und unterrich-
ten gemeinsam mit Blick auf Fortschritte der Schiiler:innen und Studierenden (Co-
Planning, Co-Teaching). Angestrebt wird das Pflegen von offenen und 16sungsorien-

Ebene 1
Institutionen

Ebene 2
Fachpersonen
der Hochschule,
Team der Schule

Ebene 3
Studierende,
Praxislehr-
personen
(Mikroteam)

Akteur:innen
der Hochschule

Kooperation im Partnerschulprojekt
(hybrider Raum, ,Third Space”)

Akteur:innen
der Schule

Leitung
Schulpraktische
Studien

- Schaffen der Rahmenbedingungen
- Bereitstellen von Ressourcen
- Implementierung des Konzeptes

Schulleitung

Moderator:in

- Rekrutierung und Qualifizierung

des Personals

- Operative Leitung des

Partnerschulprojekts vor Ort

Koordinator:in

Moderator:in
Leitende Seminar-
veranstaltungen
Studierende
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Schulebene
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Studierende
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- Co-Planning, Co-Teaching
- Aufbau und Konsolidierung von

Professionswissen
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Studierenden

Praxislehrpersonen

Studierende

- Engagement fiir Lern- und Entwicklungs-
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Abb. 1:
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Ausgewahlte empirische Befunde

Die Begleitforschung seit 2011 zeigt, dass der Ansatz auf hohe Akzeptanz im Feld,
bei den Bildungsbehdrden und an der Hochschule stoft und Partnerschulen zu sta-
bilen ,,Aulenposten” der Hochschule und Orten intensiver Kooperation zwischen
Hochschule und Schulfeld werden. Es konnte belegt werden, dass sich ein Typus von
Praxislehrpersonen? herausbildet, die hierarchisierende Muster hinter sich lassen,
den Gedanken intensiver Kooperation aufgreifen und die Hybriditdt zur grundle-
genden Handlungsmaxime ihrer Mikroteams machen. Sie wollen den Unterricht mit
den Studierenden von Grund auf neu planen und reflektieren dariiber, wie sich die
verstarkte Kooperation auf sie selbst und ihre Studierenden auswirkt. So beschrei-
ben sie z.B., wie an die Stelle des Modellierens von Unterricht ein gemeinsames
Entwickeln neuen unterrichtlichen Handelns trete (FRAEFEL, BERNHARDS-
SON-LAROS & BAUERLEIN, 2017).

Uberdies ergeben sich aus den quantitativen Daten des Projekts aufschlussreiche
Befunde, die die Bedeutsamkeit stidrkerer Zusammenarbeit untermauern: Wenn in
den Mikroteams losungsorientiert kooperiert wird, hingt dies signifikant mit dem
Engagement der Studierenden fiir Schiiler:innenfortschritte® sowie der Bereitschaft
zu verstiarkter Integration von Wissensressourcen* zusammen. Damit bilden sich
professionelle Handlungsweisen und Haltungen heraus, die seitens der Hochschule
angestrebt, aber in traditionellen Settings der Lehrer:innenbildung kaum zum Tra-
gen gekommen sind (FRAEFEL, BERNHARDSSON-LAROS et al., 2016). Aus
den Daten der Begleitforschung wird zudem deutlich, dass mit der Dauer der Be-
teiligung der Schulen am Projekt der Grad der Annéherung an Hybriditit zunimmt.

,Partnerschulen® als Standardmodell in der Nordwestschweiz

Dies fiihrte dazu, dass innerhalb von vier Jahren die Partnerschulen in der Nord-
westschweiz flichendeckend verbindlich eingerichtet wurden, d.h. dass sdmtliche
Lehramtsstudierende aller Schulstufen der Nordwestschweiz wahrend eines Jahres

2 In Deutschland: Mentor:innen
3r=.32,p<.05,N=68

4 Theorieorientierung r = .33, p <.01, N = 67; Theorie-Praxis-Verkniipfung r = .36, p <.001,
N =68
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wiederholt in derselben Partnerschule verweilen, deren ganze Komplexitét erfahren
und dadurch gewissermalen einen vorgezogenen Berufseinstieg erleben, dabei aber
von professionellen Begleit- und Stiitzstrukturen seitens der Hochschule und der
Schulteams profitieren.

3.2 Beispiel ,,Tandems von Hochschul-Dozierenden und
Praxis-Dozierenden*

Der Ansatz, Tandems von Fachpersonen des Feldes und der Hochschule zu eta-
blieren, hat zum Ziel, die verbindliche Kooperation von Ausbildungsinstitutionen
und Schulen zu stiarken. Der Grundgedanke besteht darin, dass Wissen und Inten-
tionen sowohl von Praxisseite als auch von Hochschulseite in ein Begleitteam fiir
Studierende eingebracht und verhandelt werden, um deren Professionalisierung in
den Schulen zu unterstiitzen. Dadurch wird der implizite Hegemonieanspruch der
Hochschulen mit Bezug auf das berufliche Wissen ein Stiick weit aufgegeben und
anerkannt, dass auch Fachpersonen des Feldes relevante Beitrdge zum Aufbau von
Professionswissen leisten konnen.

Drei Pddagogische Hochschulen der Deutschschweiz’ lancierten deshalb 2017 dieses
Projekt, in welchem jeweils ein:e Hochschuldozent:in und eine schulbasierte Fach-
person (sogenannte ,,Praxisdozierende) im Tandem die Professionalisierung von
Studierenden in einer kooperierenden Schule unterstiitzen. Wie KREIS et al. (2020)
ausfiihren, entsteht in den Schulen mit diesen Praxisdozierenden eine neue Katego-
rie von Ausbildungspersonal fiir angehende Lehrpersonen mit einem breiten profes-
sionellen Erfahrungshintergrund und einer spezifischen Schulung in didaktischen
und fachlichen Kompetenzen. Die partnerschaftliche Kooperation ,,auf Augenhdhe*
im ,,Third Space* stellt einen ideellen Zielhorizont dar, der freilich kontinuierliche
Aushandlungsprozesse auf institutioneller und individueller Ebene erfordert, wie
dies fiir hybride Rdume selbstverstdandlich ist. Der Ansatz bietet neue Chancen, pra-
xis- und wissenschaftsbasierte Erfahrungs- und Wissensbestinde wirksamer nutz-
bar zu machen. Insbesondere wenn solche Tandems mit Schule-Hochschule-Part-

5 PH Nordwestschweiz (PH FHNW), PH Ziirich und PH St. Gallen, mit Unterstiitzung der
Projektgebundenen Beitridge 2017-2020 von swissuniversities.
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nerschaften gekoppelt sind, zeigt sich eine verbindliche Bereitschaft der Schulen, als
Ausbildungspartner zu kooperieren und Studierende aufzunehmen.

3.3 Weitere Initiativen

Die Leuphana Universitdt Liineburg errichtete ein Zukunftszentrum Lehrkraftebil-
dung-Netzwerk. In Netzwerken mit aullerschulischen Praktiker:innen, Lehrkréften,
Studierenden sowie Wissenschaftler:innen aus Liineburg und der Region entstehen
innovative Produkte fiir die schulische wie auch die universitdre Lehrer:innenbil-
dung, die u. a. eine Verbesserung des Praxisbezugs sowie eine bessere Beratung und
Begleitung der Studierenden bewirken sollen (EHMKE et al., 2022). Die Pddagogi-
sche Hochschule Ziirich hat ihre Kooperationen jiingst zu Praxiszentren ausgebaut,
wo ein Team von Hochschul- und Praxisdozierenden erfolgreich die Ausbildungs-
verantwortung vor Ort iibernimmt (PH ZURICH, 2019; KREIS, GALLE, HUR-
LIMANN, PIROVINO & SHEPHERD, 2023). Der Ansatz der Core Practices
wird an zahlreichen Hochschulen aufgegriffen (FRAEFEL & SCHEIDIG, 2018),
um den Erwerb adaptiven professionellen Handelns auch wéhrend des Hochschul-
studiums zu unterstiitzen (GROSSMAN & FRAEFEL, im Druck)®.

4 Fazit: Von der Entfremdung zur Kooperation

In der Lehrer:innenbildung des deutschsprachigen Raums dominiert seit jeher das
Wissensanwendungsparadigma, wonach die Hochschulen konzeptionelles, empiri-
sches und deskriptives Wissen bereitstellen, das die Grundlage fiir professionelles
Entscheiden und Handeln in der Berufsausiibung der Lehrpersonen sein soll. Ob-
wohl gute Argumente und empirische Belege fiir die Schwichen dieses Prinzips der
Ausbildung von Lehrpersonen vorliegen, ist — zumindest in Deutschland — noch kein
grundlegender Richtungswechsel absehbar. Das akademische Wissen wird selbst
von erfolgreichen Praktiker:innen in geringem MaBe genutzt (z.B. TEBRUGGE,
2001), wohingegen deren pragmatisches Erfahrungswissen in den akademischen

6 Z.B. Albert-Ludwigs-Universitidt Freiburg, Leuphana Universitit Liineburg, Friedrich-
Schiller-Universitit Jena, Bergische Universitit Wuppertal.
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Diskursen bei Weitem nicht die Rolle spielt, die ihm angesichts des Leistungsaus-
weises fahiger Lehrpersonen zukommen miisste.

Die Entfremdung des Berufsfeldes von den Ausbildungs- und Forschungsinstitu-
tionen des Lehrberufs muss beunruhigend sein und die Frage nahelegen, wie die
Hochschulen ihren beispiellosen Aufwand an Ausbildungszeit, Personal und Res-
sourcen rechtfertigen, zumal sie mit ihren Angeboten nicht zum Erwerb beruflicher
Handlungsféhigkeit beitragen konnen oder wollen, wie ROTHLAND (2020, S. 138)
feststellt, sondern dies an andere Instanzen wie Praktika und Vorbereitungsdienst
weiterreichen.

Nicht zuletzt auf politischen Druck und befeuert durch die Wende zur Kompetenz-
orientierung werden in jiingster Zeit jedoch vermehrt Konzepte vertiefter Zusam-
menarbeit von Hochschulen mit dem Praxisfeld vorgestellt und erprobt. Hochschu-
len beziehen die ,,Praxis™ — also Schulen, Lehrpersonen, weiteres Personal und die
Schiiler:innen — als mitentscheidende Partner:innen ein, doch solche Kooperationen
konnen nur stabil und erfolgversprechend sein, wenn sich fiir beide Seiten Vortei-
le ergeben: seitens des Praxisfeldes z.B. Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung,
Transfer von Know-how und Vorteile bei der Rekrutierung von Lehrpersonen, und
seitens der Hochschule ein erleichterter Feldzugang fiir Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte sowie generell eine groflere Akzeptanz im Berufsfeld.

Vor allem aber schaffen solche Kooperationen einen Raum fiir hybride Formen des
fachlichen und pddagogischen Diskurses; die Generierung von individuellem und
kollektivem Professionswissen sowie der Aufbau von Praktiken professionellen
Handelns unter Realbedingungen wird zu einer gemeinsamen Unternehmung von
Schule und Hochschule. Dies kommt vor allem den angehenden Lehrpersonen zu-
gute, und damit auch den Schulen und der Profession insgesamt.
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Campus-Community-Partnerships in der
Hochschullehre: Aktuelle Daten aus Osterreich

Zusammenfassung

Community-Based Research und Service Learning sind hochschuldidaktische Me-
thoden des anwendungsorientierten und erfahrungsbasierten Lernens (FELTEN &
CLAYTON, 2011). Diese Lehrformate erfordern aufeinander abgestimmte Partner-
schaften zwischen der Hochschule (Campus) und zivilgesellschaftlichen Organisa-
tionen (Community Partner). Bislang ist wenig Uber die Entstehung und Institutio-
nalisierung dieser Campus-Community-Partnerships (CCPs) an dsterreichischen
Hochschulen bekannt. Mittels eines Online-Survey wurden Hochschullehrende
(N=107) befragt, die im Rahmen ihrer Lehrveranstaltungen mit Community Part-
nern zusammenarbeiten. Erhoben wurden die initiale Motivation der Lehrpersonen,
der Stellenwert und die Unterstitzungsstrukturen an den Hochschulen sowie die
konkreten Bedingungen der Umsetzung der CCPs. Die empirischen Ergebnisse
verdeutlichen, dass CCPs an dsterreichischen Hochschulen bislang kaum institu-
tionalisiert sind. Stattdessen bilden das persénliche Engagement und die Kontakte
der Lehrenden den Ausgangspunkt fur die Gestaltung der CCPs in der Hochschul-
lehre.
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Campus-community partnerships in higher education:
Current data from Austria

Abstract

Community-based research and service learning have become relevant teaching
approaches to support students’ experiential learning (FELTON & CLAYTON,
2011). Such approaches require coordinated, well-functioning partnerships be-
tween universities (campus) and civil society organisations (community partners).
However, little is known about the emergence and institutionalisation of such cam-
pus-community partnerships (CCPs) in Austrian Higher Education. In 2022, 107
Austrian university teachers who cooperate with community partners as part of
their courses were surveyed. The teachers were asked about their initial motivation
to implement CCPs in teaching, but also about the status of CCPs at their higher
education institutions and the conditions for the implementation of CCPs. The
empirical results of the study indicate a low degree of CCPs institutionalisation at
Austrian higher education institutions. Instead, teachers’ personal motivation, en-
gagement and contacts are the enabling factors for CCPs in university teaching.

Keywords

campus-community partnerships, service learning, civic engagement, social re-
sponsibility, institutionalisation

1 Einleitung

Campus-Community-Partnerships (CCPs) bezeichnen Formen der Zusammenarbeit
und Kooperationen zwischen der Hochschule (als Campus) und zivilgesellschaft-
lichen Organisationen und Initiativen sowie offentlichen Einrichtungen und Non-
Profit-Organisationen (als Community Partner). Die Partnerschaft ist gepragt von
gemeinsamen Interessen, Zielen und Verantwortlichkeiten (JACOBY, 2003, S. 7).
Je nach Form und Dauer sind CCPs durch einen unterschiedlichen Grad an Kom-
plexitédt und Tiefe charakterisiert und reichen von der gemeinsamen Auseinander-
setzung mit gesellschaftlich relevanten Problem- und Fragestellungen iiber einen
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unmittelbaren Beitrag der Hochschule zur Verbesserung der Lebensbedingungen in
der Community bis hin zum Aufbau eines gemeinsamen Wissens sowie der Trans-
formation der beteiligten Personen, Institutionen und der Gesellschaftsbereiche
(ARRAZATTEE et al., 2013; ENOS & MORTON, 2002, S. 27). Als Beispiele aus
der Hochschullehre dienen Lehrveranstaltungen, die explizit erfahrungsorientiertes
Lernen anhand konkreter gesellschaftlicher Bedarfe umsetzen (Service Learning),
Lehrveranstaltungen in Zusammenarbeit mit Community Partnern (Community
Based Learning), Forschungs- und Qualifizierungsarbeiten unter Beteiligung von
Studierenden und Community Partnern (Community Based Research) sowie extra-
curriculares freiwilliges Engagement von Studierenden (Community Service).

Der Fokus dieser Erhebung liegt auf der Zusammenarbeit von Lehrenden und
Studierenden mit Community Partnern im Kontext von curricularen und extra-
curricularen Hochschulaktivititen. Community Partner umfassen dabei Non-Pro-
fit-Organisationen, gemeinniitzige oder privatwirtschaftliche Sozialunternehmen,
zivilgesellschaftliche Initiativen, Gruppen und Bewegungen ohne formale Organi-
sationsform oder offentliche Einrichtungen. Explizit nicht erfasst werden allgemei-
ne Forschungskooperationen, Formen des Technologietransfers sowie der Transfer
von Konzepten und Modellen zwischen Hochschulen und Community Partnern, die
keinen Bezug zur Lehre aufweisen oder ohne Beteiligung von Studierenden durch-
gefiihrt werden.

Obwohl das Thema des gesellschaftlichen Engagements an Hochschulen im euro-
pédischen Kontext zunehmend an Bedeutung gewinnt (FARNELL, 2020), sind die
Akteure bei der Durchfithrung von CCPs aufgrund der hohen Komplexitit mit zahl-
reichen Herausforderungen konfrontiert. Diese ergeben sich durch die unterschied-
lichen Bediirfnisse und Erwartungen von Community Partnern, der Hochschule und
der Studierenden und reichen von versicherungstechnischen und hochschulrecht-
lichen Fragen, {iber organisatorische Belange der Formalisierung und vertraglichen
Absicherung der Kooperation bis hin zu didaktisch-methodischen Herausforderun-
gen der Begleitung und Sicherstellung studentischen Lernens. Aber auch fach- und
praxisbezogene Fragen, wie Community Partner in ihren Bedarfen unterstiitzt und
die Qualitat des studentischen Engagements gesichert werden konnen, sind von Re-
levanz. BRINGLE und HATCHER (2002) und HARKINS (2013) konstatieren, dass
Lehrende ohne institutionalisierte Unterstiitzung CCPs héufig gar nicht oder nicht
in strukturierter und nachhaltiger Form umsetzen kdnnen.
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Zur Frage nach dem derzeitigen Institutionalisierungsgrad von CCPs an Oster-
reichs Hochschulen existieren bis dato keine hochschuliibergreifenden und groB3-
flachig angelegten Studien (RESCH et al., 2020).

2 Hintergrund

Wihrend CCPs an angloamerikanischen Hochschulen bereits vielfach etabliert sind
(HARKINS, 2013), beginnt ihre Institutionalisierung in Europa erst allméhlich
(RESCH et al., 2020; MELIS et al., 2019; MAASSEN et al., 2019). An osterreichi-
schen Hochschulen werden CCPs unter dem Schlagwort ,,Third Mission” gefasst.
Die Diskussion um das gesellschaftliche Engagement der Hochschulen wurde in
Osterreich vor einigen Jahren durch zahlreiche Publikationen angestoBen. Die ,,Na-
tionale Strategie zur sozialen Dimension empfiehlt etwa die Zusammenarbeit mit
zivilgesellschaftlichen Partnern im Rahmen von Outreach-Aktivititen (BMBWEF,
2017). In der ,,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Osterreich. LLL:2020*
wird wiederum die Verstarkung von ,,Community-Education“-Ansétzen mittels
kommunaler Einrichtungen und in der organisierten Zivilgesellschaft gefordert (RE-
PUBLIK OSTERREICH, 2011, S. 32). Dass immer mehr Regierungseinrichtungen,
zwischengeschaltete Stellen und Sozialpartner zum hochschulischen Entwicklungs-
prozess beitragen (OECD, 2019), bekriftigt den sich hier langsam abzeichnenden
Paradigmenwechsel.

Der hochschuldidaktische Ansatz fasst Studierende weniger als Wissenskonsu-
ment:innen, sondern vielmehr als Ko-Produzent:innen ihres Wissens. Der didak-
tische Wandel vom Lehrenden-zentrierten Unterricht hin zu mehr selbstgesteuer-
ten und offenen Lernformaten in der Hochschulbildung (ZEICHNER, 2010) zielt
auf die Moglichkeit fiir Studierende ab, sich im Rahmen erfahrungsbasierten Ler-
nens einzubringen — und vor dem Hintergrund eines normativen Anspruches auf
gesellschaftliche Teilhabe, als aktive Mitglieder der Gesellschaft diese auch selbst
mitzugestalten. So zeigen BRINGLE und HATCHER (2002) auf, dass CCPs dazu
imstande sind, das gesellschaftliche Engagement (z. B. informelle und formelle Frei-
willigenarbeit, ehrenamtliche Tatigkeiten oder politische Partizipation) (MORE-
HOLLERWEGER & RAMEDER, 2022) der Studierenden im Sinne von Zielen und
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Aktivitdten, die ohne eigenen finanziellen Vorteil auf das Gemeinwohl ausgerichtet
sind, zu erhohen.

Da die Studierenden im Rahmen dieser hochschuldidaktischen Formate auch aufer-
halb der Hochschule Wissen erwerben, sind geeignete Strukturen erforderlich, wel-
che die Reflexion ihrer Erfahrungen in geeigneter Weise unterstiitzen. SchliefSlich
héngt der Grad der Institutionalisierung von den Ressourcen ab, die den Hochschu-
len zur Verfiigung stehen. Je nach Hochschultyp, Grofle und Standort konnen CCPs
unterschiedliche Formen annehmen (BEERE, 2009). Sie konnen einzeln organisiert
sein (dispersed models of community engagement) — basierend auf der Entscheidung
individueller Hochschullehrender im Rahmen ihrer Lehrveranstaltungen — oder in
Kooperation verschiedener Institute oder Fakultdten gemeinsam mit Community
Partnern zustande kommen (MULROY, 2004). Koordinierte CCPs (coordinated
models of community engagement) weisen zumeist eine institutionalisierte Form
und interne Strukturen auf und bieten den Community-Partnern iiber einen lén-
geren Zeitraum eine Anlaufstelle (MULROY, 2004). Die Institutionalisierung von
CCPs ist mit einer Formalisierung der Kooperationsbeziehungen verbunden, welche
etwa die Dauer der Kooperationen und die Verfiigbarkeit von Unterstiitzungsstruk-
turen regelt. Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich die Formen der Zusammen-
arbeit sehr unterschiedlich gestalten.

Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an den drei Stufen der Institutionali-
sierung wie sie FURCO (2003) und KECSKES und MUYLLAERT (1997) bereits
fiir Service Learning (SL) an Hochschulen beschrieben haben. In der ersten Stu-
fe (Aufbau einer kritischen Masse) beginnt der Campus, die Zusammenarbeit mit
Community-Partnern in der Lehre anzuerkennen und ein Netzwerk der am Cam-
pus beteiligten Akteure aufzubauen. Es finden anfanglich Bemiihungen statt, um
eine geeignete Grundlage fiir die Implementierung von CCPs zu schaffen. In dieser
Phase sind CCPs nicht klar umrissen und werden uneinheitlich zur Definition einer
Vielzahl von gemeinschaftsorientierten Aktivitidten verwendet. In der zweiten Stu-
fe, dem Aufbau der Qualitit, konzentriert sich der Campus auf die Entwicklung
»~hochwertiger* gemeinschaftsbasierter Aktivititen und erweitert das Netzwerk um
diese Aktivitidten. Die Zusammenarbeit mit Community-Partnern wird als wichtiger
Teil des universitdren Auftrags wahrgenommen, obwohl sie nicht offiziell im Leit-
bild oder im Strategieplan enthalten ist. In der dritten Institutionalisierungsphase hat
der Campus CCPs vollstindig in die Kultur und Struktur der Institution integriert.
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Diese Stufe ist gekennzeichnet durch eine vollstindige Verinnerlichung von CCPs in
der akademischen Kultur. Die Bedarfe der Community-Partner werden identifiziert
und mit den Lernzielen der Hochschule abgestimmt. Hochschullehrende werden di-
daktisch hinsichtlich Auswahl und Anwendung geeigneter Formate zur Reflexion,
Beratung und Bewertung von Studierenden unterstiitzt. CCPs sind im Strategieplan
als ein realisierbares Ziel im Rahmen der dritten Mission enthalten, vonseiten der
Hochschule sind sowohl fiir Lehrende als auch fiir Studierende Koordinations- und
Unterstiitzungsstrukturen vorhanden.

Angelehnt an die von FURCO (2003) und KECSKES und MUYLLAERT (1997)
beschriebenen Stufen der Institutionalisierungen wurden folgende Indikatoren im
Rahmen der Osterreichweiten Studie erhoben: (1) Stellenwert von CCPs an den
Hochschulen, (2) Unterstiitzungs- und Anerkennungsstrukturen, (3) Formalisie-
rungsgrad und Dauer der Zusammenarbeit mit Community-Partnern.

3 Methode

Zur Erhebung von CCPs an dsterreichischen Hochschulen wurde ein Online-Frage-
bogen an Lehrpersonen in allen vier Hochschulsektoren (6ffentliche Universitéten,
Fachhochschulen, Privatuniversitdten und Piadagogische Hochschulen) ausgesandt,
um den aktuellen Stellenwert, die Unterstiitzungsstrukturen sowie die konkrete
Umsetzung von CCPs im Rahmen von Lehrveranstaltungen im Studienjahr 2021/22
zu erfassen. Zusitzlich beinhaltete die Erhebung Fragen zu den Lehrpersonen und
zur Hochschule (siche Tab. 1). Die gezielte Verteilung an Lehrpersonen mit CCP-
Erfahrung erfolgte mehrfach iiber Newsletter, einschliagige Mailinglisten und per
Direktanschreiben. Im Sinne des Snowball samplings wurde um die Weiterleitung
an Lehrende an den Hochschulen gebeten. Ergédnzend wurden jeweils auch die Vize-
rektorate fiir Lehre mit der Bitte um Weiterleitung angeschrieben. Die Beantwor-
tung erfolgte von Mai bis Oktober 2022. Insgesamt wurde der Fragebogen in diesem
Zeitraum von 274 unterschiedlichen Personen aufgerufen, wobei 107 Personen den
ersten Block zu den allgemeinen Fragen, zum Stellenwert und der Anerkennung
sowie den institutionellen Unterstiitzungsstrukturen von CCPs vollstindig beant-
wortet haben. 84 Personen haben vollstindige Angaben zu ihrer Person sowie zur
Hochschule gegeben (21,5% missings). Von den 51 Personen, die im Studienjahr
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2021/22 eine oder mehrere Lehrveranstaltung(en) mit Community-Partnern leiteten,
haben 36 Personen detaillierte Angaben zu in der Summe 53 CCP-Lehrveranstal-
tungen gemacht. Es konnten so umfassende Informationen zur konkreten Form der
Zusammenarbeit mit 88 Community Partnern erhoben werden.

Tab. 1:  Erhebungsdesign und Ricklauf

Fragenblock Inhalte ™)
1. Allgemeine Fragen zu e  Stellenwert von CCPs (Hochschule, Organisationsein- N=107
CCPs heit, Fachdisziplin)
e  Erwartungen an Lehrende gegeniiber CCPs zusammen-
zuarbeiten
e  Institutionelle Unterstiitzungsstrukturen bei CCPs
e Anerkennung von CCPs
2. Angaben zur Lehrperson e  Soziodemografie N=84
. Qualifikationen
e  Erfahrung mit CCPs
3. Angaben zur Hochschule e Typ N=84
. Trager
o  Grofle
4. Detaillierte Angaben zu e  Motive, Griinde fiir CCP-Lehrveranstaltungen
insgesamt 53 CCP Lehrver-
e  Entstehung, Formalisierung und Dauer der Kooperatio- ~ N=36

anstaltungen und den Koope-
rationen mit 8§ Community-
Partnern

nen mit Community-Partnern

Bereich des Engagements und Rechtsform der Commu-
nity-Partner

Die befragten Personen sind durchschnittlich seit 14 Jahren in der Hochschullehre
titig und weisen im Durchschnitt acht Jahre Erfahrung mit CCPs auf. Auffallend ist,
dass der GroBteil (79 %) der CCP-praktizierenden Lehrenden ehrenamtliche Arbeit
geleistet haben bzw. leisten und somit tiber diesbeziigliche Erfahrung und Kontakte
zu zivilgesellschaftlichen Organisationen verfiigen. Im Vergleich dazu, liegt die-
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ser Anteil bei der Vergleichsgruppe der Akademiker:innen in Osterreich bei rund
38 Prozent.

Tab. 2:  Deskriptive Beschreibung des Samples der Hochschullehrenden (N=84)
im Osterreichweiten Vergleich

Osterreich Sample
Lehrpersonen im Hochschulwesen?
Offentliche Universitit (n=43) 62,2 % 51,2%
Privatuniversitit (n=6) 7,8% 7,1%
Fachhochschule (n=28) 21,3% 33,3%
Pidagogische Hochschule (n=7) 8,7% 8,3%
Gender'
Frauen 43.2% 61,0%
Mainner 56,8 % 36,6 %
Inter, divers, offen k. A. 2,4%
Beschiéftigungsverhéltnis?®
Befristet 50% 25,7%
Unbefristet 40% 74,3 %
Werkvertrag o. A. 10% -
Erfahrung im Ehrenamt bzw. der formellen Freiwilligenarbeit* 37,8% 78,6 %
Erfahrung in der Hochschullehre k. A. MW: 14,5 Jahre

SD: 10,7 Jahre
Median: 12,0 Jahre

Erfahrung in der Zusammenarbeit mit Community Partnern k. A. MW: 8,3 Jahre
SD: 8,8 Jahre
Median: 5,0 Jahre
Leitung einer oder mehrerer Lehrveranstaltung(en) mit CCP- k. A. 48%

Beteiligung im Studienjahr 2021/22

2 Quelle: https://statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bildung/lehrpersonen
3 Quelle: GEPPERT, REISKY & PAUSITS (2022)

4 Beteiligungsquote an der formellen Freiwilligenarbeit von Personen mit Universititsab-
schluss in Osterreich 2022 (Quelle: https://www.freiwilligenweb.at/studie-fast-die-haelfte-
der-bevoelkerung-in-oesterreich-engagiert-sich-freiwillig/)
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Bezogen auf die Qualifikationsstufe, gehoren die Lehrenden im Sample {iberwie-
gend dem akademischen Mittelbau an. 35 Prozent der Lehrenden haben als hochste
Ausbildung einen Master- oder Diplomabschluss und 41 Prozent sind promoviert.

Die Halfte der Lehrenden (49%) sind zwischen 40 und 54 Jahren alt. Frauen sind in
der Befragung mit einem Anteil von 61 Prozent im Vergleich zur Grundgesamtheit
aller Hochschullehrenden in Osterreich (43% Frauen) iiberrepriisentiert. Auch unter
jenen Befragten (N=51), die fiir das Studienjahr 2020/21 {iber eine Zusammenarbeit
mit Community Partnern in der Hochschullehre berichten, liegt der Anteil der Frau-
en ebenfalls iiber dem Durchschnitt bei 61 Prozent.

4 Ergebnisse der Befragung

41 Erwartungen und Stellenwert von CCPs an
osterreichischen Hochschulen

45 Prozent der befragten Lehrenden nehmen sehr hohe oder hohe Erwartungen be-
ziiglich der Zusammenarbeit mit Community-Partnern durch die eigene Fachdiszi-
plin wahr. Die Erwartungen seitens der Organisationseinheit werden von 44 Prozent
der Lehrenden als dhnlich eingeschitzt, wohingegen nur etwas mehr als ein Drittel
(36 %) der Lehrenden sehr hohe bis hohe Erwartungen durch die Hochschule als
tibergeordnete Institution wahrnimmt.
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Abb. 1:  Stellenwert von CCPs und Erwartungen an die Lehrpersonen

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Frage nach dem Stellenwert von CCPs in der
Fachdisziplin, der jeweiligen Organisationseinheit und der Hochschule. Dieser wird
vor allem in der eigenen Fachdisziplin von 53 Prozent der Lehrenden als sehr hoch
bis hoch eingeschétzt (siche Abb. 1). 49 Prozent geben an, dass dieser Zusammen-
arbeit in der Organisationseinheit ein sehr hoher bis hoher Stellenwert zukommt. Im
Vergleich dazu nehmen nur 41 Prozent der Befragten einen hohen oder sehr hohen
Stellenwert von CCPs auf Ebene der Hochschule wahr.

Gesamt betrachtet dienen die eigenen organisationalen Einheiten sowie die Fach-
disziplin als bedeutsamer Referenzrahmen fiir den Stellenwert und beziiglich der
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bestehenden Erwartungen an CCPs. Die Hochschule als Gesamtorganisation (z. B.
Mission Statement, Standards) ist demgegeniiber von untergeordneter Bedeutung.

4.2 AusmaB der Institutionalisierung von CCPs an
osterreichischen Hochschulen

4.21 Unterstiitzungsstrukturen fiir CCPs auf Hochschulebene

Konkret gefragt nach den verfiigbaren Unterstiitzungsangeboten zur Planung und
Umsetzung von Kooperationen mit Community Partnern im Rahmen der Lehre zei-
gen die Ergebnisse deutlich, dass diese bis dato noch wenig etabliert sind bzw. als
solche kaum wahrgenommen werden. Weniger als ein Fiinftel (19 %) der Befragten
geben an, dass es an ihrer Hochschule eine Koordinationsstelle fiir eine oder meh-
rere Formen von CCPs gibt. Ebenfalls nur 19 Prozent verweisen auf eine fachliche
Unterstiitzung bei der Gestaltung und Planung von CCPs iiber angebotene Trainings
oder Weiterbildungen. Uber institutionalisierte Unterstiitzungsformen fiir die Ini-
tiierung und Implementierung von CCPs, wie personelle, finanzielle und digitale
Unterstiitzungen, berichten lediglich zwischen 14 und 17 Prozent (sieche Abb. 2). Nur
18 Prozent der Lehrenden nehmen eine Anerkennung durch die Hochschule fiir die
Zusammenarbeit mit Community-Partnern wahr und rund 20 Prozent der Befragten
konnen keine Angaben zu den Unterstiitzungsstrukturen machen.
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Gibt es seitens der Hochschule ... (N=107)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

... eine eigene (Koordinations-) Stelle fur CCPs, z. B. fur Service Learning,
Community Service, Freiwilliges Engagement, an lhrer Hochschule?

... fachliche Unterstitzung (z. B. Training, Weiterbildungsangebote) bei der
Planung, Gestaltung und Umsetzung von CCP?

... personelle Unterstiitzung bei der Planung, Gestaltung und Umsetzung
von CCP?

... finanzielle Unterstiitzung bei der Planung, Gestaltung und Umsetzung
von CCP?

... Formen der digitalen Unterstiitzung bei der Planung, Gestaltung und
Umsetzung von CCP?

... fir Lehrende Anreize fiir CCP?

... fur Lehrende Formen der Anerkennung fiir CCP?

... weitere, hier nicht genannte Formen der Unterstitzung und Ressourcen
zur Planung, Gestaltung und Umsetzung von CCP?

WJa iK/A mNein

Abb. 2: Institutionalisierungsgrad von Unterstitzungsstrukturen fir CCPs an
Osterreichs Hochschulen

Systematisiert zusammengefasst berichten rund 53 Prozent der Befragten, dass ihre
Hochschule keine der in Abb. 2 genannten Unterstiitzungsangebote zur Verfligung
stellt und damit von keiner Institutionalisierung gesprochen werden kann. 31 Pro-
zent berichten von einem oder zwei institutionalisierten Unterstiitzungsangebot(en)
an ihrer Hochschule, was zumindest auf einen geringen Institutionalisierungsgrad
hindeutet. Ein mittlerer Grad der Institutionalisierung findet sich bei 12 Prozent der
Befragten, die von drei bis vier unterschiedlichen Angeboten berichten. Lediglich
bei vier Prozent der Befragten lassen die Ergebnisse auf eine umfassende Institutio-
nalisierung der Unterstiitzungsstrukturen fiir CCPs schlieBen. Insgesamt betrachtet
sind diese Ergebnisse ein erster Indikator fiir eine derzeit gering ausgeprégte In-
stitutionalisierung von CCP-Unterstiitzungsstrukturen an Osterreichs Hochschulen.
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4.2.2 Entstehung und Auswahl von CCPs auf Lehrveranstaltungsebene

Anhand von Fragen zu den Lehrveranstaltungen (insgesamt wurden in der Be-
fragung 53 Lehrveranstaltungen fiir das Studienjahr 2021/2022 registriert, n=53)
wurde erhoben, wie die Kooperationen mit Community-Partnern konkret initiiert
werden und welchen Akteuren dabei eine bedeutende Rolle zukommt (siche Tab.
2). Bei der Mehrzahl (66 %) der Lehrveranstaltungen wurde die Kooperation mit
Community-Partnern auf Grundlage des persdnlichen Interesses und der Eigenini-
tiative der Lehrperson angestolen. Vorgaben im Studienplan bzw. im Curriculum,
oder durch die jeweilige akademische Organisationseinheit werden im Vergleich
nur bei einem Drittel als ausschlaggebender Grund der Zusammenarbeit angege-
ben. Etwa ein Viertel der Lehrenden berichtet, dass die Kooperationen durch die
Anfragen vonseiten der Community-Partner zustande kamen. Im Vergleich dazu ist
bei lediglich neun Prozent die Zusammenarbeit auf die Initiative von Studierenden
zurlickzufiithren.

Ein @hnliches Bild ergibt sich in Bezug auf die Auswahl der Community-Partner.
Eine erstmalige Kontaktaufnahme wird zunichst auf die personliche Bekanntschaft
der Lehrperson (rund 47 % stimmen zu) und auf bestehende Kontakte der akade-
mischen Einheit (rund 30% stimmen zu) zuriickgefiihrt. Eine Auswahl auf Basis
direkter Anfragen durch die Community-Partner (rund 17 % stimmen zu) oder eta-
blierter Kooperationen an der Hochschule (rund 12 % stimmen zu), aber auch auf
Studierendeninitiative (rund 11 % stimmen zu) werden hingegen deutlich seltener
genannt. Vermittlungsstellen und digitale Plattformen scheinen bisher eine unter-
geordnete Rolle zu spielen (siche Tab. 3).
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Tab. 3:  Grinde und Formen des Erstkontakts bei CCPs (N=53)

Griinde fiir CCPs in der Lehre (Mehrfachnennungen moglich) Prozent
Personliches Interesse und personliche Initiative der Lehrperson 66 %
Vorgaben im Studienplan/Curriculum 38%
Vorgabe des Lehrveranstaltungsformats durch die akademische Einheit 32%

Initiative von Community-Partnern 28%
Initiative der Studierenden 9%

Erstkontakt zu den Community-Partnern (Mehrfachnennungen méglich)

Personliche Kontakte der Lehrperson 47%
Bestehende Kontakte seitens der akademischen Einheit (Fakultat, Department, Institut, ...) 30%
Direkte Anfragen von Community-Partnern 17%
Bestehende Kooperationen seitens der Hochschule 12%
Kontakte von Studierenden 11%
Vermittlungsstellen (Intermedidre) innerhalb der Hochschule 7%
Vermittlungsstellen (Intermedidre) auBerhalb der Hochschule 3%
Digitale Plattformen (z. B. Matchingplattformen, Freiwilligenforen) 3%

Insgesamt betrachtet, griindet die Initiierung der Partnerschaften vordergriindig auf
dem Engagement und den Bemiihungen einzelner Lehrpersonen. Das personliche
Interesse und Engagement, aber auch die personlichen Kontakte der Lehrpersonen
stellen fiir die Partnerschaften im Kontext der Hochschule bisher die zentrale Kom-
ponente und ermoglichende Bedingung dar (,,enabling factors*). Damit sind CCPs
derzeit stark abhéngig vom Interesse und Engagement der einzelnen Lehrpersonen,
bei gleichzeitig wenig wahrgenommenen Unterstiitzungsstrukturen vonseiten der
Hochschulen.

Die Engagementbereiche der Community-Partner (siehe Tab. 4) bei den erhobenen
Lehrveranstaltungen decken das gesamte Spektrum der klassischen Felder des zi-
vilgesellschaftlichen Engagements ab (MORE-HOLLERWEGER & RAMEDER,
2022). Schwerpunkte lassen sich etwa im Bereich ,,Bildung und Forschung® (19 %),
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»Soziales™ (19 %), sowie im Bereich ,,Gesundheit” (13 %) finden. Weniger héufig
wird liber Kooperationen im Bereich von ,,Sport und Freizeit®, ,,Menschenrechte®,

»Internationale Hilfe* oder ,,Religion™ berichtet.

Tab. 4: Engagementbereiche der Community Partner

Engagementbereiche (N=88)

Prozent

Bildung und Forschung

19%

Soziales

19%

Gesundheit

13%

Umwelt- und Tierschutz

11%

Kunst und Kultur

9%

Sonstiges (z. B. Medien, Politik und Verwaltung, kritische Infrastruktur, Privat-
wirtschaft)

9%

Menschenrechte & Interessenvertretung

7%

Sport & Freizeit

7%

Internationale Hilfe

4%

Religion

2%

Werden die gesellschaftlichen Sektoren betrachtet, in denen die Kooperationspart-
ner angesiedelt sind, so wird ersichtlich, dass diese liberwiegend Non-Profit-Orga-

nisationen (41 %) oder 6ffentlichen Einrichtungen (38 %) angehoren. Kooperationen
mit privatwirtschaftlichen Sozialunternehmen (9 %) oder mit zivilgesellschaftlichen
Initiativen und Bewegungen, die bislang {iber keine stabilen Organisationsstruktu-
ren verfiigen (10 %), sind hingegen wesentlich seltener vertreten und machen weni-

ger als ein Viertel der Kooperationen aus (siche Abb. 3).
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0% 20% 40% 60%

Nonprofit-Organisation (Verein, gemeinnitzige GmbH

0,
(gGmbH), gemeinnltzige Aktiengesellschaft (gAG),... 41%

Offentliche Einrichtung oder Dienste 38%

Zivilgesellschaftliche Initiative, Gruppe oder Bewegung 10%

Privatwirtschaftliches Sozialunternehmen (Social Enterprise,

0,
Social Business) 9%

Unternehmen 2%

Abb. 3: Organisationsformen® der Community-Partner

Dass Unternehmen einen relativ kleinen Anteil der Community-Partner ausmachen
(2%, ist darauf zuriickzufiihren, dass der Erhebungsbogen keine Fragen zu Part-
nerschaften im Sinne eines Innovations- und Technologie-Transfers umfasste.

4.2.3 Formalisierungsgrad der CCP

Die Dauer der Kooperationen zwischen Hochschule (Campus) und Community-
Partner ist in der Regel (bei mehr als 75 %) auf ein Semester, d. h. auf sechs Monate
beschrinkt. Basierend auf den vorliegenden Daten ist ebenso der Formalisierungs-
grad tendenziell als gering einzustufen (Abb. 4).

5 Die Zusammenarbeit mit For-Profit-Unternehmen war nicht Gegenstand dieser Erhebung
und erklért den geringen Anteil von Unternehmen (2 %) im Sample.
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Vertrag bzw.
Kooperationsvereinbarung
fiir eine langere
Zusammenarbeit, die liber
die LV hinausgeht.; 19%

T Miindliche

/ Vereinbarung; 26%

Nicht formalisierte

schriftliche
y —

Vereinbarung (z.B.
E-Mail); 30%

Vertrag bzw.
Kooperationsvereinbarung
fiir die konkrete
Lehrveranstaltung; 25%

Abb. 4: Formalisierung der Kooperationen

Dabei wird von rund einem Viertel der Befragten (26 %) angegeben, dass eine Zu-
sammenarbeit auf rein miindlicher Vereinbarung beruht, weitere 30 Prozent ver-
weisen zwar auf schriftliche Vereinbarungen, dies allerdings nicht in einer for-
malisierten Form. In rund 44 Prozent der Fille basiert die Kooperation auf einem
schriftlichen, formalisierten Vertrag. Davon sind allerdings 25 Prozent wiederum
lediglich auf ein Semester begrenzt und nur 19 Prozent auf einen ldngeren Zeitraum
dariiber hinaus ausgerichtet. Gesamt betrachtet berichten etwas mehr als die Halfte
(56 %) der Lehrenden von einem schwachen Formalisierungsgrad ihrer CCPs.
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5 Ausblick

Die Daten der vorgestellten Befragung liefern Hinweise zum gegenwirtigen Institu-
tionalisierungsgrad von CCPs an osterreichischen Hochschulen. Dieser erweist sich
in der Zusammenschau als bislang im internationalen Vergleich gering ausgepragt.
Lediglich ein Achtel der CCPs basieren auf bestehenden und etablierten Koope-
rationen der Hochschule und nur ein Fiinftel der Lehrenden erhilt fiir die eigene
CCP-Lehrveranstaltung eine institutionalisierte Form der Unterstiitzung. Eigenin-
itiative, Ehrenamtserfahrungen und personliche Kontakte der Lehrenden konnten
als die derzeit zentralen Faktoren fiir CCPs in der Hochschullehre in Osterreich
identifiziert werden. Getragen werden diese Partnerschaften zudem von Lehrenden,
die dem akademischen Mittelbau angehéren und im Durchschnitt {iber 15 Jahre Er-
fahrung in der Lehre verfiigen.

Erachtet man das Engagement von Hochschulen in unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Bereichen als wiinschenswert, werden damit nicht zuletzt Ziele der Schaf-
fung erweiterter Beteiligungsmoglichkeiten an gesellschaftlichen Transformations-
prozessen und die Férderung von Demokratisierung im Hochschulbereich verfolgt.
Zugleich handelt es sich bei Hochschulen um hierarchische Organisationen, die ver-
schiedenste und zum Teil auch divergierende Erwartungen erfiillen miissen. CCPs
bewegen sich genau in diesem Spannungsfeld und es stellt sich somit die Frage nach
den notwendigen institutionellen Bedingungen, die dazu beitragen, die Potenzia-
le von CCPs (z.B. in Bezug auf die Selbstwirksamkeit, Einstellung zu zivilgesell-
schaftlichem Engagement oder der Engagement-Bereitschaft) (FERNANDEZ &
SLEPCEVIC-ZACH, 2018; GERHOLZ et al., 2018; REINDERS, 2010) entspre-
chend zu entfalten und partizipative und erfahrungsorientierte Lernstrategien in der
Hochschulbildung weiter zu etablieren. Insbesondere in Bezug auf die Wechselwir-
kungen zwischen den Bedingungen, Mdglichkeiten und Grenzen von CCPs identi-
fizieren wir weiteren Forschungsbedarf.

Die Initiierung solcher Partnerschaften, aber auch deren Vorbereitung und Um-
setzung in der Hochschullehre erfordern einen hohen Arbeitseinsatz. Eine dahin-
gehende Erleichterung und Unterstiitzung der Lehrenden gilt es in diesem Sinne
durchaus zu befiirworten, wobei die mogliche und gewollte Rolle von intermedidren
Akteuren zu kldren ist. Gleichzeitig stellt sich die Frage, in welchem Ausmal und in
welcher Form sich institutionalisierte Unterstiitzungsstrukturen als sinnvoll darstel-
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len. Da Partnerschaften zwischen Hochschule und Community-Partnern in Oster-
reich bislang tiberwiegend als ,,Bottom-up“-Initiative der Lehrenden in Erscheinung
treten, gilt es zu reflektieren, welche nicht-intendierten Nebenfolgen mit einer er-
weiterten Reglementierung durch die Hochschule (,,Top down) verbunden wiren
und inwieweit dies fiir die Lehrenden den Verlust von Autonomie bedeuten wiirde.
Die damit verbundene Ambivalenz scheint nur schwer l6sbar zu sein. Hochschuli-
sche Unterstiitzungsleistungen sollten in dieser Hinsicht so angelegt sein, dass eine
Beteiligungskultur nachhaltig geférdert wird und auch institutionell verankert ist.
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praxiSDG & Next Practices for Sustain|Ability:
Exploring Experiential Patterns for
Transformative Learning through Service

Abstract

What helps to understand transformative learning in sustain|ability contexts? Expe-
riences may explain how transform|ability fuels sustain|ability in transfer contexts.
The adopted research design explores patterns of documented transformational
learning in competency-driven and sustainability-induced opportunities. Sus-
tain|ability results from the ability to transform by creating next practices of learning
and doing/acting/performing. praxiSDG promotes transformjability as process
designed for initiating and motivating change, and by sparking off transformational
potential through involving empowering, action-driven competencies.

praxiSDG as a living lab activates hands-on transformational competencies by and
in sustainability-related campus-community partnerships. To this, Sustainable De-
velopment Goals (SDGs) provide guidance for practical experiences and didactic
reflection regarding learners’ transform|ability in third-mission contexts. How does
transformational service learning succeed in sustain|ability? That is at the core of
the corresponding research based on qualitative, theoretically grounded portfolio
analysis and principles of teaching and learning. The following conceptions — next
practices of learning and doing, transformational competencies, campus-communi-
ty partnerships, patterns of sustainability, and third mission — are framing the re-
search agenda for transform|ability through sustain|ability. This sheds light on two
related questions, namely, first, what patterns from experience help understanding
how transformative learning can succeed in a sustainability context and, secondly,
what research design can be used to investigate this.
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Next practices for sustain|ability

Sustain|ability results from someone’s ability to transform through creating next
practices of future-needs’ learning and doing/acting/performing (FITZGERALD,
2021). praxiSDG — a combination of praxis, i.e. in the philosophical sense a way of
doing sth. or the use of sth. in a practical way (HORNBY & WEHMEIER, 2009),
and the acronym of the Sustainable Development Goals — SDGs of the United Na-
tions 2030 Agenda (UNITED NATIONS, 2015; MALLOW, TOMAN & LAND,
2020, pp. 11 et seqq.) — is a service-learning module intending to attract partici-
pants with a strong sustainability agenda across disciplines and study semesters
(GERNER & MAUS, 2023). Designed, commissioned and customized for differ-
ent higher-education institutions (GERNER, 2022), praxiSDG engages participants
in a proactive, self-determined and experiential way. It happens through projects
that live up to partner-organizations’ needs and expectations in a predefined scope
(LEVESQUE-BRISTOL, KNAPP & FISHER, 2010, pp. 211 et seqq.). Hence,
praxiSDG is understood as a next practice (WALS, 2010, p. 35; BARTH, BU-
RANDT, FISCHER & RIECKMANN, 2011) of learning and doing; it aims at
enabling participants to strengthen and unfold their ability to transform as a basis
for sustain|ability action.

What makes praxiSDG a unique learning experience? praxiSDG is a one-semes-
ter — usually three to four months — service-learning course open to students of all
disciplines and study semesters (see Fig. 1). Willingness to actively engage in an in-
novative study format and interest in becoming part of a self-effective sustainability
challenge are the few prerequisites for participation. Participants may opt freely for
this course; they join disregarding academic disciplines or study semesters. Regis-
tration takes place on a first-come, first-serve basis. Thanks to a blended-learning
set-up consisting of both in-person and online sessions, it is open to students of sev-
eral universities within a region. The module is roughly divided into three phases:
the kick-off phase, closely accompanied and facilitated by the teaching tandem (1),
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the project phase, which is supported by individually-tailored consultation sessions
and e-tutoring (2), and the reflection phase, in which the results of the project phase
are presented and reflected in an academically sound framework, again with close
methodological support of the teaching tandem (3):

1. Upon meeting the first time, students are presented with a buffet of project
ideas provided by partner institutions coming from the non-profit/civil-soci-
ety sector such as environmental initiatives at universities, communal actors,
climate awareness initiatives etc. The buffet of ideas may be complemented by
sustainability-related project ideas added by students themselves. Depending
on their intrinsic motivation and academic background, the participants then
pick their favorite projects and form teams of about three to four students. As
a next step, the teams come together with their project partners and discuss
individual tasks for each team member. As one of the first milestones, the stu-
dents develop an individual project question that captures the agreed service
for the partner organization and will lead the students through the project. The
question has to fulfil the four dimensions of being manageable, sustainabili-
ty-driven, specific, and globally-relevant. Under the sustainability dimension,
one particular SDG — and if applicable, a corresponding sub-goal/target — is
selected and serves as a thematic focus during the project phase.

2. Once the project question is set, the participants begin their service at the part-
ner organization, i.e. a 60-hour workload commitment in the course of about
eight to ten weeks, working on the project question. From the very beginning
of the module and throughout the project phase, students are encouraged to
closely keep track of their work, including their discussions in the respective
teams, exchange with the partner organization, progress and set-backs in the
project implementation, and their personal experiences and learnings. In do-
ing so, they collect so-called pieces of evidence and note them down by using
wikis, working journals or learning logs.

3 Towards the end of the project phase, students start preparing their project
presentation to be presented at the final session of the course. In addition, they
prepare an e-portfolio with the aim of organizing, systematizing and evaluat-
ing the knowledge gained. Submitted e-portfolios are both product- and pro-
cess-oriented. In this way, both products and processes are documented and
reflected upon, which help to illustrate efforts, results and desired progress in
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the learning process. Hence, the learning process can be analysed in a method-
ologically sound way, taking the learning itself as the point of reflection. This
may promote and continuously improve learning competence. The result will
be a learning journey, documenting both progress and setbacks. The respective
positive and negative emotions can be reflected in a mood record as part of the
e-portfolio.

ISSUE PITCH & PROJECT QUESTION

PROJECT COMMITMENT
(60 HOURS WORKLOAD)

TEASER PITCH
~

Fig. 1:  praxiSDG at a glance (figure provided by the authors)

R\
e
-
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STUDENTS EXPERTISE

“Learners are not sponges soaking up the words of wisdom poured over them by
their teachers. Nor are they blank paper on which (educators) can write his pro-
foundest thoughts. The more involved the student becomes, the more likely he is
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to learn” (GOETZ, 1960, p. 9). As a result, praxiSDG activates knowledge, skills
and intuition of participants in a target-oriented way of committing themselves to
efforts for sustainability of institutions or corporations in the non-profit/civil-society
sector (community-based learning). In doing so, participants learn to act as change
agents in programme design, strategy or operative activities within their preferred
partner organization (service learning). Participants select a particular SDG in order
to develop knowledge about one particular aspect of sustainability. Through acting
and reflecting they may turn into agents of transformation and change. In addition,
participants work on individual project questions that have been designed based on
the respective needs of the partner organizations. They are intended to facilitate
self-determined, sustainability-related action. Consequently, participants not only
learn about the significance of volunteerism, but also how to evaluate and reflect its
opportunities and risks vis-a-vis their individual study contexts. With the presented
course set-up, praxiSDG brings together already existing values, abilities and exper-
tise of the participants with knowledge and facts about sustainability, especially the
SDGs. This merges action and learning, i.e. active learning — learning through ac-
tion (FINKELSTEIN & WINER, 2021, p. 328; BYRNE, 2016). By strongly focus-
ing on the SDGs, the acquired transform|abilities may lead to a strong sustain|abil-
ity competencies of students (BARTLETT et al., 2020). Another major asset of
praxiSDG represents the transformative element extending beyond the ivory tower
of the university and takes effect within a civil-society context. As such, a transfer of
knowledge and expertise takes place (third mission), reinforcing the transformative
potential of praxiSDG.

praxiSDG ...

— provides theoretical-conceptual background in the areas of volunteerism and
civic engagement, e.g. rural-urban commons, co-creation, common public in-
terest, service learning and sustainability-related terminology, e.g. SDGs;

— enables insights into different opportunities for sustainability-oriented com-
mitment in institutionally structured, non-profit fields of activity; and

— facilitates a specifically contextualized commitment determined by the need of
the partner organization.
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Furthermore, praxiSDG fosters ...

— analysing individual, discipline-specific and professional strategies of engage-
ment;

— reflecting of experiences in a structured and systematically-guided way;

— preparing professional presentations of one’s genuine service-learning experi-
ences; and

— practicing project-based, interdisciplinary team work with heterogeneous
needs and prerequisites (see Fig. 2).

Interestingly enough, praxiSDG has been evolving from a niche innovation off the
radar screen into a socio-technical regime that provides windows of opportunities
for these next practices (see Fig. 3). That transition pathway of transformational
development is viable. It starts as niche innovation, leading to transforming so-
cio-technical regime and ending as socio-technical landscape. As a result, prog-
ress triggered endogenously as small-scale evolution in niches clearly outweighs
socio-technical regimes in terms of visionary design potential and consistency.
Whereas regime changes largely depend on revolutionary windows of opportunity,
mainly exogenous, novelties are results of nuclei of networking functions through
learning from scratch. Following this rationale, transforming whole socio-tech-
nical landscapes may be the result of gradual evolution of approved practice or
exogenously-induced shift of paradigms, either due to external shocks or positive
leap-frogging techniques or technologies. The framing objective is contributing to a
research agenda while trying to elucidate experiential patterns for transformational
learning that evolve from scratch in co-creative and co-constructive networks, and
provide niche solutions to scale up. The nucleus for enabling multi-dimensional,
visionary and liaising learning processes for both participants and facilitators is au-
tonomy (KENYON & HASE, 2013, pp. 11 et seqq.). Such self-determined learn-
ing evolves literally through learning by doing, including reiterated trial-and-error
loops. Thus, considering praxiSDG in a paradigmatic way enables realizing trans-
formational potentials for learning sustainability in an experiential way (GERNER,
2022, p. 104, 110—111). Transformational learning correlates with experiential learn-
ing (HEALEY, 2006; HEALEY & JENKINS, 2009; HUBER, 2013). In this vein,
the Big Five in/of experiential learning comprise ...
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1. a well-introduced subject matter and/or formulated research question,
2. adequately stated and applied research methods,

3. substantial research results,

4. documented and consistent reflection, and

5. novel scientific insights.

To this end, the following considerations are intended to outline a framing design for
continuing research on experiential patterns found in next practices for transforma-
tional, sustainability-related learning.
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Fig. 3:  Transition pathways of next practices (GEELS & SCHOT, 2007, p. 401)
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praxiSDG promotes options for tentative observations and suggestions for prag-
matic action (BADLEY, 2001, p. 170). As part of an open-ended research project,
the sustain|ability impact and transform|ability potential of praxiSDG is constantly
monitored and evaluated. As progressively-evolving learning assignment, it merges
formative design elements of self-conducted reflection and research with profession-
al evolution. This is due to advanced on-the-job training of the facilitating tandem,
thus, contributing to practices of both Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
and Scholarship of Academic Development (SoAD), simultaneously (BOWEN,
2010, pp. 9-10).

Key competencies for trans-formjability

Transform|ability is about initiating and motivating change by involving empower-
ing and action-driven competencies. Motivation results from purpose. Challenging
the why is quintessential for normative concepts (REY et al., 2019, p. 4 et seq.).
That particularly applies to learning for sustainability since facts and values form a
cognitive-emotional alliance. In consequence, the why in education for sustainable
development is to be recognized and highlighted as broad scope in order to turn
conventional development paradigms into transformational ones. Considering this
aspect sufficiently, including to explain “the from where, to where, and why of social
transformation requires a critical examination at the paradigmatic level, (such as) the
epistemic sets of values and ideas which fundamentally influence purpose, curricu-
lum design, pedagogy, and all other aspects of education” (STERLING, 2021, p. 4).

Purpose-driven, self-determined and collaborative learning is key to transformation-
al action (REY & MONTANER, 2019, p. 101). Transform|ability is about initiating
change towards “a sustainable and desirable future emerging from new values, a re-
vised model of development and the active engagement of civil society” (RASKIN,
2002, p. 16). Resulting next practices of empowering future generations are to be
impact-related, action-oriented and accessible in inter-/trans-disciplinary ways. The
ability to transform — initiating and motivating change — involves certain action
competences for the individual and societal dimensions of transformation (UNES-
CO World Conference on Education for Sustainable Development, 2021, p. 2). What
these competencies consist of has been systemized through a comprehensive frame-
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work (see Fig. 4) of key competencies in sustainability (WIEK, WITHYCOMBE
& REDMAN, 2011, pp. 207-211; WIEK et al., 2015; BRUNDIERS et al., 2021,
pp. 16 et seqq.; BARTH, 2016, p. 328). Partly updated, adjusted and rephrased they
include:

— systems-thinking competency as the ability to collectively analyse complex sys-
tems across different domains — including the quadruple line of sustainability
dimensions of society, environment, economy and culture — and across differ-
ent scales/levels — from local via regional to global;

— anticipatory/futures-thinking competency as the ability to collectively analyse,
evaluate, craft/design and communicate imaginative visions of the future aim-
ing at positive notions of sustainability issues and empowering, facilitating or
enabling frameworks;

— normative/values-thinking competency as the ability to collectively map, spec-
ify, apply, reconcile, and negotiate sustainability values, principles, goals and
targets, providing the intrapersonal competency of inner dialoguing for nego-
tiating moral concepts;

— strategic-thinking competency as the ability to collectively design and imple-
ment interventions, transitions, and transformative governance strategies to-
ward sustainability; and

— interpersonal/collaborative competency as the ability to motivate, enable, and
facilitate collaborative and participatory sustainability research and integrated
problem solving.

Which empowering and action-driven competencies can be attributed to key com-
petencies for sustainability? Certainly, the ability to motivate others addresses the
interpersonal/collaborative competency (BARTH, 2016, p. 329); it corresponds to
the handprint concept of contributing to sustainable development in a positive way
(KUHNEN et al., 2019, p. 66). Pursuing a normative paradigm without preaching
but practicing instead (GERNER, 2020, p. 154; MULDER, 2010, pp. 82—83), prob-
lem-based notions are re-interpreted as action-driven, focusing on problem-solving
rather than problem-based (PETERSON, 1997, CONNOR-GREENE, 2016, p. 193;
GUO, YAO, WANG, YAN & ZONG, 2016, p. 17).
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Fig. 4: Key competencies in sustainability (BRUNDIERS et al., 2021, p. 15)

Developing competencies for transform|ability takes place in formal, non-formal
and informal settings of learning. In this vein, sustainability provides a medium,
intermediary, kit or accelerator that intertwines those learning spaces (BARTH,
2016, pp. 331-332; GERNER, 2013, p. 14). Beyond that, education for sustainable
development may be considered prototype for transformative learning. From a
“constructivist (perspective), an orientation which holds that the way learners inter-
pret and reinterpret their sense experience is central to making meaning and hence
learning” (MEZIROW, 1994, p. 222) culminating in transformed meaning schemes
(MEZIROW, 1991, p. 6).

When taking an analytic look at learning, it can be useful to consider key competen-
cies in sustainability as guideline or benchmark, mainly for two reasons:

1. Evaluating, monitoring or assessing needs or impetus of qualifying specific
transformation processes are articulated; and/or

2. Indicating a nexus between transformational competencies and experiential
learning is intended (MEZIROW, 1978, pp. 107 et seqq.).
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praxiSDG promotes transform|ability by providing a process design for initiating
and motivating change, and by sparking off transformational potential through in-
volving empowering, action-driven competencies.

Transformational action through partnerships

Service learning may foster transformational competencies; learning based on civic
engagement may serve as driver of practical options for sustainability. Designated
campus-community partnerships catalyse these transformations yielding promising
and tangible results for both, civil-society partner organizations and applied learnings
for participants. Capabilities, skills and commitment for transformational action can
be acquired, applied and fostered through developing and sustaining campus-com-
munity partnerships for service-learning, so called entrepreneurial ecosystems for
scholarship in action (LEE et al., 2018, pp. 33 et seqq.; FITZGERALD, ALLEN &
ROBERTS, 2010; CORBETT, SIEGEL & KATZ, 2014; JACOBY, 2014; KING-
MA, 2011). Conceptual varieties of campus-community partnerships train demo-
cratic practices of negotiating prerequisites for transformative change, including
engaged scholarship, public scholarship, service learning, town-gown relations, uni-
versity-community engagement, civic engagement and university-community part-
nerships (GERNER, 2013, p. 162; KEITH, 2015, pp. 131 et seqq.; MARKOVICH,
GOLAN & SHALHOUB-KEVORKIAN, 2019; BOLAND, 2010, pp. 4 et seqq.),
for instance. They share the principal notion of representing “collaborations be-
tween institutions of higher education and the communities in which they function
or with whom they relate on a local, regional, or global level. Such partnerships have
the goal of being mutually beneficial and often focus on the sharing of resources and
knowledge white addressing public challenges” (HOWE, 2014, p. 1116).

Living labs may provide those training opportunities: physical places or fram-
ing contexts “where real-world sustainability challenges are formally addressed
in stakeholder partnerships” (BRUNDIERS, WIEK & REDMAN, 2010; PUR-
CELL, HENRIKSEN & SPENGLER, 2019, p. 1345; SCHNEIDEWIND et al.,
2014, pp. 285 et seq.). Since learning is considered a holistic process that involves
all senses for activation, achieving transformative sustainability learning is the re-
sult of involving head (civic engagement), hands (enactment) and heart (enablement)
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simultaneously (SIPOS, BATTISTI & GRIMM, 2008, pp. 75 et seqq.; BLUM,
2021, pp. 354-355; KIELY, 2005, pp. 6 et seqq.). Thus, it goes beyond the mere
consumption of information and knowledge and aims at evoking self-efficacy in ac-
tion and through reflection. In a nutshell, “(t)he whole (wo)man must move at once”
(SLOTERDIJK, 2009, p. 639).

Partnerships in sustainability contexts promote transformational practices, since
they

— address an actual sustainability problem or challenge, ideally brought to a
higher education institution by community, business, administration and/or
campus partners;

— provide participants with the opportunity to apply concepts and methods
learned in their classroom contexts to address real-world sustainability chal-
lenges;

— involve academic supervision and didactic guidance, as well as facilitated col-
laboration with community, business, administration and/or campus partners,
in order to develop a scientifically sound and value-adding solution approach;
and

— strive to produce a viable contribution to solutions, so that participants under-
stand how they can have a positive impact on the world (BRUNDIERS et al.,
2010, p. 312).

Hence, praxiSDG as a living lab may activate hands-on transformational competen-
cies by and in sustainability-related campus-community partnerships.
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Guidance for transform|ability through patterns
of sustainjability

Amongst the most critical challenges in transformational contexts is the dealing
with complexity, frequently framed as vuca world ( BODENHAUSEN & PEERY,
2009, p. 134; ARNOLD, 2022, pp. 43 et seqq.; DUCHEYNE, & ROGERS, 2017),
which describes the synchronicity of ...

— volatility for dynamically changing social context;

— uncertainty for lack of predictability as result of missing information;
— complexity for multiple potentially relevant dimensions; and

— ambiguity for multiple possible interpretations of available information.

In complex surroundings, purpose tends to provide orientation in situations of or-
ganisational change, in particular (KOK & VAN DEN HEUVEL, 2019, p. 36, 93;
LAIQ, 2021). Sustainability-related contexts do embody the very notion of purpose
striving for normativity of changing lifestyles and business models (GERNER, 2020,
pp. 156, 162). However, sustainability as concept is complex by itself (CORCORAN
& WALS, 2004, pp. 5 et seqq.; LEVINTOVA & MUELLER, 2014, p. 14).

To this end, the Sustainable Development Goals (SDGs) provide a structuring
framework for coming to terms with the complexity of sustain|ability. At the same
time, the SDGs provide the compass for enabling service design for transform|abili-
ty in experiential learning environments (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization [UNESCO], 2020, 28, pp. 55 et seq.). In this praxiSDG case,
service learning is the value-adding element of format design. Service learning can
be defined as “form of experiential education in which students engage in activities
that address human and community needs together with structured opportunities in-
tentionally designed to promote student learning and development (through) reflec-
tion and reciprocity (as) key concepts of service learning” (HOWE, 2014, p. 1117;
JACOBY, 1996).

Among multiple aspects emerging from various definitions (BUTIN, 2005; BU-
TIN, 2010; MIKELIC PRERADOVIC, 2020; MARQUETTE UNIVERSITY,
2018; STANTON, GILES, DWIGHT & CRUZ, 1999), addressing inter alia ...

110 www.zfhe.at



ZFHE Vol. 18 / Issue 2 (June 2023) pp. 97-134

— transferorientationandthirdmission(HOFFMEISTER, KUMMEL-SCHNUR
& MUHLEISEN, 2020; KANNING & RICHTER-HARM, 2018; MILLER
& SCHRADER, 2020);

— levels of experiential learning (BEYERLIN, LINNARTZ & GOTZEN,
2021);

— conditions/criteria of success (Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwor-
tung, 2019; REINDERS, 2016);

— higher/academic education (BUTIN, 2005; BUTIN, 2010; BACK-
HAUS-MAUL & ROTH, 2013; HOFER & DERKAU, 2020; BARTSCH &
GROTTKER, 2021; BRINGLE, RUIZ, BROWN & REEB, 2016; MADSEN
& TURNBULL, 2006; SALAM, AWANG ISKANDAR, IBRAHIM & FA-
ROOQ, 2019; SEIFERT, ZENTNER, NAGY & BALTES, 2012, pp. 51 et
seqq.; WALSH, 2010; WILCZENSKI, & COOMEY, 2007);

— e-service learning (ALBANESI, CULCASI & ZUNSZAIN, 2020);

— international dimension (BACKHAUS-MAUL, EBERT, FREI, ROTH &
SATTLER, 2015);

— management (KENWORTHY-U’REN & PETERSON, 2005; KOLENKO,
PORTER & WHEATLEY, 1996), reflection (Center for Innovative Teaching
and Learning; HATCHER, BRINGLE & MUTHIAH, 2004);

— communities and societal inclusion (COOPER, KOTVAL-K, KOTVAL &
MULLIN, 2014; KUHNKE & YORK, 2014; REISAS & SANDMANN,
2017; TYRAN, 2017); and/or

— volunteering (DALMIDA et al., 2016; KENNY, SIMON, KILEY-BRA-
BECK & LERNER, 2002; KNECHT & MARTINEZ, 2012);

Service learning appears particularly promising and applicable to changing con-
texts, namely transformational ones. Why? What are the reasons for this perception?

Relevance for SDG-driven service learning is fuelled by the paradigm transforming
from within (BARTH, ADOMSSENT, FISCHER, RICHTER & RIECKMANN,
2014, pp. 67, MADER, SCOTT & ABDUL RAZAK, 2013, p. 269). That implies
universities being increasingly regarded as engines and powerhouses of transfor-
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mational sustainability toward delivering the sustainable development goals (PUR-
CELL et al., 2019, p. 1345). Assuming the gently evolving insight within higher-ed-
ucation institutions to transform their students into global citizens (TYRAN, 2017,
p. 162; KANNING & RICHTER-HARM, 2018, pp. 30-32) leads to establishing
transformational sustainability nexus based upon the principles of education for sus-
tainable development (ESD) (HELICKE, 2014, p. 295; SEAY, JEYARAIJ, HIG-
GINS, JOSHI & WILLETT, 2016, p. 20; PEARCE, 2009, p. 50; RIECKMANN,
2021, pp. 186 et seq.; SHOR, CATTANEO & CALTON, 2017, p. 159; WALL, 2019,
pp. 2-3). Predominantly acknowledging making meaning as a learning process
(MEZIROW, 2000, p. 3), this ESD-mandate might be honoured through SDG-relat-
ed service learning as didactic-curricular approach for from-within-learning assign-
ment. In doing so, themes, meanings and characteristics are summarized as trans-
formative traits within service learning, i.e. contextual border crossing, dissonance,
personalizing, processing, and connecting (KIELY, 2005, p. 8; MEZIROW, 2000,

pp. 7 et seqq.).

Reflection matters in sustainability-related, service-learning contexts; the SDGs
constitute the principal reference framework for determining on what to reflect
(LEVESQUE-BRISTOL et al., 2010, p. 221). The rationale behind is to capture,
restore and involve transformational evidence based on documented artefacts, called
pieces of evidence (BRAMMER, 2011, p. 354; PEACOCK, MURRAY, SCOTT &
KELLY, 2011, p. 35).

The SDGs provide a vision of education for sustainable development (CORCOR-
AN, WEAKLAND & HOLLINGSHEAD, 2017, p. 140; MULA et al., 2017,
p- 800; SENGUPTA, BLESSINGER & YAMIN, 2020). In service-learning, SDGs
do play a vital part since they perform as patterns for making service-learning activ-
ities tangible and whole-institution approaches viable in campus-community part-
nerships (KOHL et al., 2021, p. 222; MCMILLIN & DYBALL, 2009, pp. 62—-63).
Thus, SDGs provide guidance for practical experiences and didactic reflection re-
garding learners’ transform|ability in third-mission contexts.
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Sustain|ability impact and transformjability po-
tential triggering research on learning through
service

Transformational learning occurs when people change their ambition of learning
to understand and work with the acquired concepts in practice, vuigo in the field of
engagement (BATSON, 2011a, p. 112). The crucial question is how and why? As
always in experiential contexts, the proof of the pudding is in the eating. “In order
for an experience to be transformational, then, individuals need to be exposed to
new information that is inconsistent with a pre-existing conceptualization and then
undergo a process by which they work to change their beliefs and accommodate this
experience. However, accommodating new information is not likely to be either a
swift or a linear process” (SHOR et al., 2017, pp. 158 et seqq.). Therefore, a corre-
sponding research design consisting of a qualitative, theoretically-grounded portfo-
lio analysis embedded into the framework of Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) fathoms how self-effective — in terms of purpose and impact — service learn-
ing can succeed along the SDGs and beyond cognitive adaptation of information.

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) can roughly be described as “sys-
tematic reflection on teaching and learning made public” (MCKINNEY). It “is a
kind of going meta in which faculty frame and systematically investigate questions
related to student learning — the conditions under which it occurs, what it looks like,
how to deepen it and so forth — and do so with an eye not only to improve their own
classrooms but to advancing practice beyond it” (HUTCHINGS & SHULMAN,
1999). Originating from targeted observation, moving to reflective teaching, and
shifting from scholarly teaching (see Fig. 5), SoTL follows a couple of principles
(FELTEN, 2013, pp. 122 et seqq.), such as ...

focused on student learning;

— grounded in context (both in literature and in a teaching-learning context);

conducted using sound methodology;

conducted in partnership with students (ethics approval, at a minimum); and

— disseminated to contribute to both knowledge and practice.
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Fig. 5.  Contextualizing Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (figure
provided by the authors)

Advancing SoTL in the context of third mission and service learning is for quality
enhancement in first place (OPENO et al., 2017, HUBER, 2014; HUBER, 2011a;
HUBER, 2011b; BOYER, 1990). Following a paradigm of incremental improve-
ments, portfolio analyses are appropriate ways of tracing progress through forma-
tive assessments (PITTS & RUGGIRELLO, 2012; BANTA, 2003; AVERY, 2016;
BHATTACHARYA & HARTNETT, 2007). Portfolios can make a meaningful
difference in compiling integrated knowledge (EYNON, GAMBINO & TOROK,
2014; PEET et al., 2011; CABAU & CHAUDHURI, 2017, xiii; CABAU, 2017). As
living portal (NGUYEN, 2013, p. 135), they may serve as a record of one’s progress
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throughout the year, for instance, a repository for one’s work, and a mirror of reflect-
ing students’ situated learning. Particularly digital ones — namely e-portfolios — do
provide added value as collections of digital resources (BATSON, 2011a, p. 110;
BRAMMER, 2011, p. 354; ARMENT, WETZEL & REED, 2013, pp. 150 et seqq.).
They compile evidence of formative progress and achievements drawn from formal,
non-formal and informal learning activities. Hence, they provide access to

a) resources of self-directed or self-determined learning (HASE, 2013),
b) resources of reflective practice, such as review and reflection, and
¢) resources of personal development planning.

Participants frequently encounter challenges in developing individual e-portfoli-
os, since they require degrees of freedom and foster creativity. However, “creativ-
ity, furthermore, is a concept that is not well understood by the students. Supports
that nurture understanding of creativity and ‘how to be creative’ (are to) be devel-
oped for future students” (O’KEEFFE & ROISIN, 2013, pp. 2-3, 5-6, 7; BAT-
SON, 2011b). This applies to project-based sustain|ability learning, in particular
(MULLINS, MILLER & BRESCIA, 2009, p. 2; KOKOTSAKI, MENZIES &
WIGGINS, 2016, p. 269). Outcomes and competencies of creative learning pro-
cesses are adequately addressed by asynchronous e-assessment (HABRON, 2015,
p. 124; EYLER, GILES, STENSON & GRAY, 2001, pp. 83, 86; GELMON, 2018;
LEVESQUE-BRISTOL et al., 2010, p. 210; NAHRLICH & SCHROTEN, 2013,

pp. 16 et seqq.).

Nudging transformation through learning, either gradual-iterative or disruptive, is
to be planned or anticipated. Potentially, e-portfolios can be regarded as boosters of
transformative learning; from some didactic-pedagogic, technological and institu-
tional points of view they appear disruptive, since they challenge and bypass exist-
ing systems of assessing performance based on learning objectives (KANE, 2016,
p. 50). Alternative ways of complementing assessment are supported from students’
perspectives instead (CIESIELKIEWICZ, 2019, p. 661). Why? Considering adap-
tive expertise, the gold standard of unlocking perspectives vis-a-vis transformation-
al competencies (WALL, 2019, p. 3; ARMENT et al., 2013, pp. 149-150), corre-
sponding, i.e. constructively aligned (BIGGS, 2014, pp. 8 et seqq.; SMITH, 2008,
p. 635; TYLER & HLEBOWITSH, 1949/2013, pp. 63 et seqq.; ROSSNAGEL, LO
BAIDO & FITZALLEN, 2021, pp. 2 et seqq.), modes of documentation and as-
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sessment are to be prioritized. Taking the service-learning context, e-portfolios are
diverse; they are touching upon cognitive, emotional and behavioural aspects from a
highly reflective angle. And, e-portfolios are more than qualitative research diaries
(Universitit zu Koln, 2017), since they document both processes and outcomes at a
time (SYMON, 2004, pp. 99-100; GIVEN, 2008). Thus, they combine formative
assessment with documented personal developmental. To be clear, “e-portfolios are
(certainly not) the panacea for all diseases”, in fact, they serve as an evaluation,
monitoring and feedback tool for students’ learning journeys of how to select, col-
lect, reflect, write and respond to learnings experiences made (ABULOUM, 2020,
pp- 708-710; YANG, NGAI & HUNG, 2015). They serve “to engage in a learn-
ing process where comprehension is led by transformative experiences rather than
the consumption of pre-packaged knowledge” (MATTEUCCI, & AUBKE, 2018,

p- 11).

Interpreting e-portfolios follows SoTL principles through applying grounded theory
as methodological framework. In doing so, systematically sampled and analysed
e-portfolios are to “suddenly become more digestible, user-friendly, and theoretical-
ly grounded” (WALLS, 2016, p. 45). Put differently, the corpus composed of single
e-portfolios obtains abstract meta-quality of theory-involving meaning (see Fig. 6).

In the case of praxiSDG, exploring how transformational service learning for sus-
tain|ability succeeds is at the core of the corresponding research based
on qualitative, theoretically grounded portfolio analysis and principles
of teaching and learning. Thus, it is purposefully considered through
adopting an inquiry-focused, context-grounded, methodologically-sound,
partnership-involving and publishing-affiliated approach of research that
is in line with the Big Five of experiential learning. The results of this un-
folding research, based on the praxiSDG case and grounded in qualitative
portfolio analysis, are intended to be used in an iterative process for con-
stantly updating and developing praxiSDG further. In addition, insights
for successful transformational service learning overall are expected.
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DENSITY

THEORETICAL GROUNDING

DATA COLLECTING

= ollis data — audio, video, images, documents, observations etc.
= framing the corpus design for analysis

TIME FRAME = NTENSITY

Fig. 6:  Analytic procedures in grounded theory inspired by (CHO & LEE, 2014,
p. 9 (figure provided by the authors)

Conclusion

To conclude, the presented conceptions designed as research agenda may help to
better understand and foster transform|ability through sustain|ability. It does so by
framing next practices of learning and doing with transformational competencies.
This research agenda is applied to explore the service-learning format praxiSDG,
which links existing or emerging campus-community partnerships with patterns of
sustainability and with third mission, with the intention to examine how transforma-
tive learning can succeed in or even through sustainability contexts.
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Interaktionen im UniClub — forschende Lehre im
Lehramt und der Sprachwissenschaft

Zusammenfassung

Dieser Artikel berichtet Uber ein Projekt des forschenden Lernens, an dem Studie-
rende des Lehramts und der Sprachwissenschaft der Universitat Wien beteiligt wa-
ren. Studierende des Lehramts engagieren sich ehrenamtlich im UniClub — einem
Lernclub fir Schiler:innen zwischen 13 und 19 Jahren mit Migrations- bzw. Flucht-
erfahrungen. Die Lehr-/Lerneinheiten wurden von den Lehramtsstudierenden auf-
gezeichnet (audio) und von den Studierenden der Sprachwissenschaft transkribiert
und konversationsanalytisch ausgewertet. Das Ziel des Projekts liegt darin, beide
Studierendengruppen mit einem zentralen Anwendungsbereich der Konversations-
analyse vertraut zu machen und ihnen im Rahmen eines realen Forschungspro-
jekts den Mehrwert eines forschenden Zuganges fir ihre padagogisch-didaktische
Weiterentwicklung aufzuzeigen.
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Lena Cataldo-Schwarzl & Julia Renner

Interactions in the UniClub — Research-based teaching in
teacher education and linguistics

Abstract

This paper describes a student research project that included students from the
Centre of Teacher Education and the Department of Linguistics at the University
of Vienna. Students majoring in Teacher Education volunteered as tutors at the
‘UniClub’, a study club that caters to pupils with a migration/refugee background.
The tutoring sessions were recorded by the teacher trainees and subsequently
analysed by linguistic students using a conversation analytical approach. The aim
of the project was to let the students experience a ‘real-life’ research project and
to highlight how conversation analysis can foster the professional development of
(pre-service) teachers.

Keywords

student researchers, teacher education, conversation analysis, CA-for-SLA

1 Einleitung

Im Lehramtsstudium einen forschenden Blick auf das eigene sprachliche Handeln
in Lehr-/Lernkontexten zu entwickeln, stellt ein wiinschenswertes Ziel in der Pro-
fessionalisierung der Studierenden dar. Fiir die Angewandte Sprachwissenschaft ist
wiederum die systematische, methodengeleitete Auseinandersetzung mit sprachli-
chem Handeln zentral, wobei die gesellschaftliche Relevanz von Fragestellungen
eine wichtige Bedingung darstellt. In dem Bestreben, die forschende Perspektive
der Lehramtsstudierenden anzustoBen und Studierende der Angewandten Sprach-
wissenschaft an allen Phasen eines Forschungsprozesses in einem realen Setting
teilhaben zu lassen, wurden Studierende dieser beiden Fachrichtungen — insgesamt
schon zum dritten Mal — im Rahmen einer Lehr-Forschungsinitiative zusammen-
gebracht. Im Zuge dieser Initiative erhalten Lehramtsstudierende die Moglichkeit,
Praxiserfahrung im Setting eines Lernclubs zu erwerben, und sollen dabei die Lehr-/
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Lerninteraktionen in Form von Audio-Aufnahmen dokumentieren. Studierende der
Sprachwissenschaft erhalten wiederum die Moglichkeit, diese Lehr-/Lerninterakti-
onen konversationsanalytisch zu analysieren. Forschendes Lernen mit gesellschaft-
lichem Engagement zu verbinden, stellt in der Hochschullehre und in der angewand-
ten Forschung ein zentrales strategisches Ziel (,,Third Mission*) von Hochschulen
dar. Diese sogenannten Campus-Community-Partnerships (CCPs) sollen fiir beide
Seiten — also fiir Hochschulen und zivilgesellschaftliche Akteur:innen moglichst ge-
winnbringende Partnerschaften etablieren. In Anlehnung an dieses Verstandnis zielt
der vorliegende Beitrag darauf ab, den erlebten Mehrwert, aber auch die Heraus-
forderungen der erwihnten Initiative zu diskutieren und interessierten Fachkolleg/
innen Anregungen fiir die Umsetzung eines eigenen Projekts zu geben.

11 Zur Perspektive der Lehrer:innenbildung

(Mehr) Praxiserfahrungen zu sammeln, stellt, wie in der Einleitung erwéhnt, seit
Jahrzehnten ein zentrales Desiderat von Lehramtsstudierenden selbst und von For-
scher:innen dar (TERHART, 2000; WEYLAND & WITTMANN, 2014; UL-
RICH et al., 2020). Die durch Cataldo-Schwarzl initiierte Kooperation im Rahmen
der in diesem Beitrag diskutierten Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsrdume* mit
dem UniClub des Kinderbiiros der Universitdt Wien (UNICLUB, 2022) kommt die-
sem Desiderat entgegen und stellt aus den folgenden Griinden eine Ressource fiir die
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden dar.

Die Verkniipfung von theoretischen Inhalten der Lehrveranstaltung mit konkreten
Erfahrungen in einem Praxiskontext —dem UniClub — erweist sich als besonders be-
deutungsvoll hinsichtlich der im Seminar ,,Kommunikationsraume*“ (LEHRAMT
UNIVERSITAT WIEN, 2022) behandelten Themen und dem spiter im Kapitel
beschriebenen besonderen Kontext des UniClubs (UNICLUB, 2022). Die Lehr-
veranstaltung richtet sich an Lehramtsstudierende aller Ficher im Rahmen der so-
genannten ,,allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen (kurz: ABG)* im
Verbund Nord-Ost — einem Verbund der Universitdt Wien mit den piddagogischen
Hochschulen, die geografisch der Nord-Ost Region Osterreichs zuzuordnen sind
(LEHRAMT OST, 2022). Im Rahmen des Lehramtsstudiums im Verbund (seit 2016)
miissen alle Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe im Rahmen ihres Studiums
mindestens zwei Lehramtsficher (STUDIEREN UNIVERSITAT WIEN, 2022)
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wihlen, Praxiserfahrungen an Schulen sammeln und diese Inhalte in den ABG ver-
tiefen. Den grofiten Teil des Studiums (das Bachelorstudium umfasst insgesamt 265
ECTS-Punkte, das Masterstudium 150 ECTS-Punkte) verbringen Lehramtsstudie-
rende der Sekundarstufe im genannten Verbund Nord-Ost in den Unterrichtsfachern
(im Bachelor jeweils 100 ECTS-Punkte, im Master jeweils 35 ECTS-Punkte). In den
beiden letztgenannten padagogisch-praktischen Studien finden somit Lehramtsstu-
dierende aller Fiicher zusammen (STUDIEREN UNIVERSITAT WIEN, 2022).

Daher werden zur Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsrdume* auch jedes Semester
mehrere Parallelveranstaltungen angeboten. Eine davon ist die Lehrveranstaltung
zur ,,Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion im Kontext von Mehrsprachigkeit*
(UNIVERSITAT WIEN VORLESUNGSVERZEICHNIS, 2022), unter der Lei-
tung von Cataldo-Schwarzl. Konkret fokussieren die Themen dieses Seminars fiir
Schule und Unterricht relevante Aspekte der migrationsbedingten Mehrsprachig-
keit der Schiiler:innen, der Reflexion und Analyse der Interaktionsqualitit zwischen
Lehrperson und Schiiler:innen in einem mehrsprachigen Kontext (dem UniClub)
und die konkrete Planung von Unterrichtssequenzen mit mehrsprachigen Elemen-
ten. Dazu erfolgt die Auseinandersetzung mit Grundparametern und Methoden des
Lehrens und Lernens, die Mehrsprachigkeit nicht als Ausnahme, sondern als Nor-
malfall annehmen: sprachbewusster/sprachsensibler Fachunterricht, mehrsprachi-
ge Verfahren und Materialien, Scaffolding und Translanguaging. Genauer gesagt
wird dabei erarbeitet, wie die Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen in den Unter-
richt einbezogen werden kann und wie Lehrpersonen in der tdglichen Interaktion
im Unterricht sprachlich am besten agieren, um die Schiiler:innen im Aufbau der
Bildungs- und Unterrichtssprache zu unterstiitzen. Einzelne Parallelveranstaltungen
der Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsraume* — so auch die erwiahnte Lehrver-
anstaltung — bieten die optionale Moglichkeit, die Prasenzeinheiten mit Praxiserfah-
rungen im UniClub zu erweitern, die im Zuge der Pandemie auch teilweise digital
abgehalten wurden.

Der UniClub stellt wiederum ein Angebot fiir Jugendliche mit nicht-deutscher Erst-
sprache zwischen 13 und 19 Jahren dar, die in Zukunft an der Universitit studieren
mochten. Studierende unterstiitzen die Jugendlichen auf ehrenamtlicher Basis in
schulischen Belangen, um sie auf ihrem Weg zur Reifepriifung zu begleiten. Ge-
griindet wurde der UniClub 2015 im Zuge der groBBen Fluchtbewegungen. Pro Se-
mester unterstiitzen rund 70 Freiwillige den UniClub und werden somit in ihrem
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eigenen Professionalisierungsprozess angeregt, durch die Lernbegleitung und durch
die regelmifBig von Mitarbeiter:innen des Kinderbiiros der Universitit Wien durch-
gefiihrten Reflexionen und Fortbildungen zu unterschiedlichen Themen, die in die-
ser Lehr-/Lernerfahrung besonders bedeutungsvoll sind, wie zum Beispiel zur dis-
kriminierungskritischen Bildungspraxis.

Im Rahmen der beforschten Lehrveranstaltung werden die Erfahrungen der Studie-
renden im UniClub als Ausgangspunkt fiir eine Auseinandersetzung mit den theo-
retischen Inhalten der Lehrveranstaltung genutzt. Zusétzlich stellt die Entwicklung
eines forschungsgeleiteten Blickes auf schulischen Unterricht ein zentrales Anliegen
der Professionalisierung (angehender) Lehrer:innen dar, um Probleme zu identifizie-
ren und zu bearbeiten und um den eigenen Unterricht (in Zukunft) forschungsgeleitet
zu evaluieren und zielgerichtet adaptieren zu konnen (KARBER & WUSTMANN,
2014). Allerdings ist die Auseinandersetzung mit konkreten Forschungsmethoden
im Lehramtsstudium innerhalb des Bachelorstudiums bis auf das Modul ,,Schul-
und Unterrichtsforschung inklusive Schulpraxis Uberfachliche Kompetenzen und
Querschnittskompetenzen® (LEHRAMT OST, 2022) im Verbund Nord-Ost nicht
prisent. Uber die Zusammenarbeit mit den Studierenden der Sprachwissenschaft
erfahren die Lehramtsstudierenden, inwiefern die Konversationsanalyse im schu-
lischen Kontext Anwendung finden kann. Dadurch wird auch ein Prozess der Be-
wusstseinsbildung in den Lehramtsstudierenden angesto3en, da ihnen die Relevanz
und die Anwendungsméglichkeiten sprachwissenschaftlicher Forschung im Anwen-
dungsgebiet eines Lehr-/Lernsettings und die Interdisziplinaritit von Forschung in
einem weiteren Sinn aufgezeigt werden.

1.2 Zur Perspektive der Angewandten Sprachwissenschaft

Die Angewandte Sprachwissenschaft versteht sich als l6sungsorientierte wissen-
schaftliche Disziplin, die sich mit ,,real world problems* (BRUMFIT, 1991, S. 46) —
also Themen mit starkem Gesellschaftsbezug — auseinandersetzt, in denen Sprache
eine zentrale Rolle spielt. Hiermit zeigt sich ein ganz wesentlicher Schnittpunkt mit
allen Fachbereichen, die sich mit Unterrichtskommunikation und Unterrichtsinter-
aktion auseinandersetzen, denn auch hier spielt — unabhédngig von dem konkreten
Fach — Sprache eine zentrale Rolle.
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Im Studium der Angewandten Sprachwissenschaft an der Universitdt Wien ist ein
methodischer Ansatz, mit dem gesprochene Sprache untersucht wird, die Konversa-
tionsanalyse (engl. Conversation Analysis) (SACKS et al., 1974). Dieser — urspriing-
lich aus dem anglo-amerikanischen Raum stammende methodische Ansatz — wurde
zunéchst auf die Untersuchung von Alltagskommunikation angewandt. Die Ausein-
andersetzung mit Lehr-/Lerninteraktionen entwickelte sich erst spiater (SEEDHOU-
SE, 2005) und ist mittlerweile in zwei Bereichen verankert (GARDNER, 2013):

1.) Forschung im Bereich der institutionellen Kommunikation beschiftigt sich mit
Interaktionspraktiken in Institutionen — so auch mit Unterrichtsinteraktion, in vor-
nehmlich formellen Kontexten. Hierbei steht der institutionelle Rahmen und wie er
Interaktionspraktiken beeinflusst im Vordergrund.

2.) Der Forschungsbereich ,,CA-for-SLA* (Conversation Analysis-for-Second Lan-
guage Acquisition) entstand aus der Motivation, das Augenmerk der in den 1990er-
Jahren kognitiv ausgerichteten SLA (Second Language Acquisition) verstarkt auf
das Lernen als sozialen Interaktionsprozess zu legen. Forschungsgegenstand der
,,CA-for-SLA* sind Lehr-/Lerninteraktionen in allen formellen und nicht-formellen
Kontexten.

Beide Bereiche teilen den Anspruch, Lehr- und Lerninteraktionen nicht nur besser
verstehen zu wollen, sondern auch evidenzbasierte Handlungsempfehlungen fiir die
Praxis zu geben. Aus der angewandt sprachwissenschaftlichen Perspektive wire es
daher wiinschenswert, dass die Adressat:innen von Studienarbeiten nicht nur aus-
schlieBlich die Lehrveranstaltungsleitenden sind, sondern Studierenden in Form von
realen Forschungsprojekten die Moglichkeit gegeben wird, den Gesellschaftsbezug
auch zu erleben.

Die hier beschriebene Lehrveranstaltung fiir Studierende der Sprachwissenschaft
wird im Bachelorstudium ,,Sprachwissenschaft und im Masterstudium ,,Ange-
wandte Sprachwissenschaft™ angeboten. Im Bachelorstudium ist die Lehrveranstal-
tung im Modul ,,Thematische Vertiefung II*“ (Modul 12) angesiedelt, das darauf
abzielt, Fachkenntnisse in ausgewéhlten Bereichen der Sprachwissenschaft zu ver-
tiefen und die Fertigkeiten im wissenschaftlichen Schreiben zu verbessern (SENAT
UNIVERSITAT WIEN, 2022a). Im Masterstudium ist die Lehrveranstaltung Teil
des Moduls ,,Sprachlehrforschung, Sprachlernforschung und Sprachenpolitik I bzw.
11, Ziel der Module ist, sich mit Konzepten der Sprachlehr- und -lernforschung und
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der Sprachenpolitik theoretisch und in empirischen Forschungsprojekten auseinan-
derzusetzen (SENAT UNIVERSITAT WIEN, 2022b). Die besagte Lehrveranstal-
tung wird somit ebenfalls fiir Studierende mit unterschiedlichen Voraussetzungen
und Vorkenntnissen angeboten. Da es im Masterstudium der Angewandten Sprach-
wissenschaft immer wieder Quereinsteiger:innen ohne linguistisches Grundstudi-
um gibt, ist der Umgang mit heterogenen Studierendengruppen gingig und wird
durch die unterschiedlichen Perspektiven als besonders bereichernd empfunden.

2 Projektbeschreibung

Das gemeinsame Lehr-Forschungsprojekt wurde seit dem Wintersemester 2019/20
drei Mal durchgefiihrt. Bedingt durch die Einschrinkungen der Coronapandemie
wurden neben dem Prédsenzformat auch Formen des Austausches im Distanzmo-
dus realisiert. Im Folgenden wird auf Basis einer Rekapitulierung des Ablaufs der
Lehrveranstaltungskooperation ein Modell skizziert, das interessierten Kolleg:in-
nen Moglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen Lehramtsstudierenden und Stu-
dierenden der Sprachwissenschaft und gegebenenfalls auch aus anderen Fachdis-
ziplinen fiir die Prasenzlehre sowie fiir die digitale Lehre aufzeigt. Wie im Modell
ersichtlich, lassen sich beide Lehrveranstaltungen in vier unterschiedliche Phasen
gliedern: Jene des Auftaktes, in der das Thema eingeleitet und die organisatori-
schen Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltungen eingefithrt werden, in der
zweiten Phase erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit den inhaltlichen
Schwerpunkten. Die in den Késtchen aufgezéhlten Inhalte werden teilweise in den
jeweiligen Lehrveranstaltungen oder auch innerhalb eines raumlichen oder digita-
len Settings zusammen erarbeitet (siche Kédstchen in der Mitte). Wéhrend der For-
schungsphase erfolgt fiir die Lehramtsstudierenden eine Auseinandersetzung mit
forschungsethischen Besonderheiten im gewidhlten Forschungsfeld und die Datener-
hebung. Nach Ubermittlung der Daten an die Studierenden der Sprachwissenschaft
widmen sich diese der Datenaufbereitung und -analyse sowie der Vorbereitung der
Ergebnisprisentationen. Im Rahmen der Ergebnisprisentationen in Form von Pos-
terprasentationen werden gemeinsam padagogische Implikationen formuliert, die
auch in die Portfolios bzw. die Forschungsberichte beider Studierendengruppen ein-
flieBen.
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« Vorstellung des « Reflexion der + Datenerhebung Modell) oder
Projektes durch Praxis Gl .
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des UniClub theoretischen
* Entscheidung Inhalten mit
Theorie- oder piidagogischen
Praxis-Modell Problemstellungen
aus der Praxis
\ —— — -— /
—
+ Charaklerimi]gn und Anwendung + Posterprisentation
— der Konversationsanalyse + Formulierung von
‘JEI“EIH_SRHIE + Forschungsethische pidagogischen
Ej Besonderheiten im Setting des Implikationen
UniClub
+ Lehrer/innen — Schitler/innen -
Interaktion
+ Einfithrung und + Einfiihrung in die + Datenauf- + Formulieren von
Modalititen KA bereitung pidaogischen
« Vorstellung des « Anwendungs- (Gesprichs- Implikationen
Projektes durch moglichkeiten der inventare, +Verfassen eines
die LV Leitung KA Transkription) Forschungs-
« Vorstellung des + Theoretische * Datenanalyse in berichts
UniClub durch Auseinander- Kleingruppen und (=Seminararbeit)
Mitarbeiter/innen setzung mit der im Rahmen von
des UniClub Datenauf- Datensitzungen
* Thematisierung bereitung und + Vorbereitung der
Forschungsethik Datenanalyse Datenpriisentation
—

Abb. 1: Inhalte der beiden Lehrveranstaltungen
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21 Ablauf und Inhalte der Lehrveranstaltung ,,Kommunika-
tionsraume*” (Lehrer:innenbildung)

Die Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsrdaume: Lehrer*innen-Schiiler*innen-In-
teraktion im Kontext von Mehrsprachigkeit* (Leistungsaufwand: 5 ECTS-Punkte)
findet an sieben Doppeleinheiten (zu je drei Stunden) statt und wird aufgrund der
kommunikativen und forschungsbezogenen Phasen als eine terminlich geblockte
Lehrveranstaltung gefiihrt. Gleich beim ersten Termin werden neben dem inhalt-
lichen und organisatorischen Ablauf der Lehrveranstaltung das gemeinsame Ko-
operationsprojekt und der UniClub — Letzterer von den Mitarbeiter:innen selbst
— vorgestellt. Die Studierenden entscheiden dann, ob sie Jugendliche dort unterstiit-
zen wollen (Aufwand: 1 ECTS-Punkt, entspricht ca. 20 Stunden Lehrtétigkeit im
UniClub und 5 Stunden fiir Vor- und Nachbereitungen) und als Leistungsnachweis
ein Portfolio verfassen, das sich aus unterschiedlichen Aufgabenstellungen zu die-
sem Praxisfeld konstituiert. Studierende, die nicht im UniClub tétig werden wollen
oder fiir jene, bei denen die zeitliche Koordinierung nicht mdglich ist, verfassen als
Leistungsnachweis eine Seminararbeit, die eine theoretische Vertiefung eines der
behandelten Themen beinhaltet.

Von der ersten zur vierten Einheit beschéftigen sich die Studierenden mit den inhalt-
lichen Schwerpunkten der Lehrveranstaltung. Konkret wird die Relevanz der Wert-
schitzung und der Forderung von Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext {iber
die Auseinandersetzung mit dem Kurzfilm ,,Immersion (IMMERSION, 2022)
eingeleitet, der die Studierenden fiir die (schulischen) Herausforderungen von Schii-
ler:innen mit Migrationserfahrungen sensibilisiert. Der Kurzfilm bildet den Aus-
gangspunkt fiir die Vertiefung einzelner Themen, wie dem Spracherwerb (TR A-
CY, 2008), Sprachenportraits und die eigene Sprachenbiographie (GOGOLIN &
NEUMANN, 1991; KRUMM, 2001, 2010), dem Focus-on-Form-Ansatz im Kon-
text der Sprachforderung in der Schule (ROTTER, 2015), Translanguaging (siehe
u.a. OTHEGUY, GARCIA & REID, 2015; GARCIA & SYLVAN, 2011) und dem
sprachsensiblen Unterricht (siche u.a. LEISEN, 2010). Diese werden anhand von
Inputphasen, dem Lesen und Diskutieren von Literatur und dem Erarbeiten und Pra-
sentieren von Unterrichtssequenzen erarbeitet. Die Erfahrungen, die Studierende im
UniClub sammeln, werden kontinuierlich mit den behandelten theoretischen Inhal-
ten in Verbindung gesetzt und diskutiert. Die Erhebung der Daten findet innerhalb
eines Monats in der Semestermitte statt. Parallel dazu wird im zweiten Teil der vier-
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ten Einheit die Forschungsethik im Kontext des UniClubs thematisiert. In der fiinf-
ten Einheit erarbeiten die Studierenden einen digitalen Input zu zentralen Prinzipien
der Sprachforderung auf der Ebene der Interaktion im Unterricht fiir die Studieren-
den der Sprachwissenschaft; als Input dazu dient SANN und PREISER (2017). Im
zweiten Teil der 5. Einheit bzw. im ersten Teil der sechsten Einheit befassen sich die
Studierenden mit dem Input zur Konversationsanalyse, den die Studierenden der
Sprachwissenschaft fiir sie vorbereiten, und diskutieren die Moglichkeiten dieser
Analysemethode fiir die pddagogische Praxis. Der zweite Teil der sechsten Einheit
widmet sich intensiv den erlebten Praxiserfahrungen im UniClub in Form einer ge-
meinsamen Reflexion mit den Mitarbeiter:innen. In der letzten Einheit erfolgt der
gemeinsame Projektabschluss mit den Posterprisentationen der Studierenden der
Sprachwissenschaft, der in Unterkapitel 2.3 genauer beschrieben wird.

2.2 Ablauf und Inhalte der Lehrveranstaltung der
Sprachwissenschaft

Die Lehrveranstaltung der Sprachwissenschaft (Leistungsaufwand: 6 ECTS-
Punkte) besteht ebenso aus insgesamt sieben Doppeleinheiten. Auch aufseiten der
Sprachwissenschaft wird die Lehrveranstaltung mit einer Projektvorstellung durch
die Lehrveranstaltungsleiterin sowie mit einer Vorstellung des UniClubs durch Mit-
arbeiter:innen eingeleitet. Um mit dem Feld vertraut zu werden und um sich das
Lehr-/Lernsetting des UniClubs besser vorstellen zu kdnnen, war in jener Lehr-
veranstaltungsrunde, die vor der Coronapandemie stattgefunden hat, der einmalige
Besuch des UniClubs verpflichtend. Ein inhaltlicher Schwerpunkt der ersten Einheit
stellt auBerdem das Thema der Forschungsethik dar, um die Studierenden fiir ethi-
sche und rechtliche Fragen sozialwissenschaftlicher Forschung zu sensibilisieren.

Der zweite und dritte Termin der Lehrveranstaltung wird intensiv fiir die Erarbei-
tung des theoretisch-methodischen Rahmens des Forschungsprojekts (Ursprung
und Arbeitsprinzipien der Konversationsanalyse (BERGMANN, 1981) sowie An-
wendung der Konversationsanalyse im Bereich der Sprachlehr-/-lernforschung
(SEEDHOUSE, 2005; RENNER, 2019) genutzt. Als Abschluss dieser Lehrver-
anstaltungsblocke erhalten die Studierenden die Aufgabe, den Lehramtsstudieren-
den den theoretisch-methodischen Rahmen des gemeinsamen Forschungsprojekts in
Form eines Inputs niherzubringen. Hierfiir werden die Studierenden beider Lehr-
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veranstaltungen in Kleingruppen (a 3 bis max. 4 Personen) zusammengefasst. Der
Input erfolgt in Form von miindlichen Referaten (in der Distanzlehre: Powerpoint-
Présentationen mit Voiceover).

Ab der Semestermitte steht die empirische Studie im Zentrum. Die Studierenden
der Sprachwissenschaft erarbeiten fiir die Datenaufbereitung bzw. -analyse theo-
retisches Vorwissen zu konversationsanalytischen Transkriptionskonventionen
(EHLICH & REHBEIN, 1976; SELTING et al., 2009), Zweck und Ablauf kon-
versationsanalytischer Datensitzungen (SCHWARZE, 2014) und setzen sich mit
Musteranalysen auseinander. Die Arbeit an der eigenen empirischen Studie erfolgt
in Kleingruppen sowie im Plenum. Zunéchst werden die vorhandenen Aufnahmen
auf Kleingruppen aufgeteilt. Zur Vorbereitung und Durchfithrung der Datensitzun-
gen erhalten die Studierenden einen Leitfaden von der Lehrveranstaltungsleiterin.
Die Arbeitsschritte in Vorbereitung der Datensitzungen gestalten sich wie folgt: 1.
Erstes Einhoren in die Aufnahme, 2. Erstellung eines Gespréchsinventars (DEP-
PERMANN, 2008), 3. Erstellung eines Arbeitstranskripts (in der Transkriptions-
konvention HIAT oder GAT2 — basale Stufe), 4. Besprechung der Aufnahme in der
Kleingruppe anhand folgender Leitfragen:

Was passiert in dieser Aufnahme?

— Wie gestaltet sich der Verlauf dieser Lehr-/Lernsituation (Beginn, Ende, be-
sondere Einschnitte)?

Welche Besonderheiten konnen beobachtet werden?

— Welche Gesprichsstellen scheinen interessant fiir eine detailliertere Betrach-
tung?

Wiéhrend der Datensitzung skizzieren die Kleingruppen den ihnen zugeteilten Ab-
schnitt der Aufnahme und stellen ihre Analyse-Ideen zur Diskussion. Wesentliches
Ziel besteht darin, gemeinsam den weiteren Analysefokus und damit verbundene
Forschungsfragen festzulegen sowie potenzielle Schwierigkeiten bei der Datenauf-
bereitung (z.B. besonders schwer verstidndliche Stellen) im Plenum zu kldren. In
jenen Semestern bzw. Phasen, in denen der Lehrbetrieb an der Universitit Wien
nur im Distanzmodus stattgefunden hat, wurden die Datensitzungen online gestal-
tet. Dies hat sich als gut durchfiihrbare Alternative zur Prisenzform erwiesen, die
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sogar liber wesentliche Vorteile verfiigt. Beispielsweise konnen Transkripte online
verfiigbar gemacht werden, wodurch keine Ausdrucke benotigt werden. Transkript-
stellen konnen mittels ,,Screen-Sharing™ geteilt werden und sind fiir alle gut sichtbar
und auch die Audioqualitét ist besser, als wenn die Aufnahmen vor Ort abgespielt
werden.

In der Endphase der Lehrveranstaltung beschéftigen sich die Studierenden intensiv
mit der Datenanalyse und Aufbereitung der Analyseergebnisse in Form von wissen-
schaftlichen Postern (Variante im Présenzbetrieb) bzw. einer digitalen Darstellungs-
form ihrer Wahl (z. B. Powerpoint, Word-Dokument) im digitalen Modus.

2.3 Projektabschluss

Anlisslich des Projektabschlusses wird ein Treffen organisiert, an dem die Studie-
renden beider Lehrveranstaltungen teilnehmen. 2019 erfolgte das Abschlusstreffen
in Prisenz, im Wintersemester 2020/21 und 2021/22 fand der Austausch in virtu-
eller Form statt. Besonders hervorzuheben ist die Qualitit der Interaktionen — der
doch wesentlich geringere Formalitdtsgrad wurde Riickmeldungen zufolge von vie-
len Studierenden als sehr angenehm empfunden und fiihrte zu einem besonders
regen Austausch.

3 Zentrale Erkenntnisse der Studienarbeiten

Fasst man die Erkenntnisse aus den Studienarbeiten zusammen, so zeigt sich, dass
sich die Lehr-/Lernsituation im UniClub auf einem Kontinuum zwischen Forma-
litdt und Informalitdt bewegt. Der Interaktionsstil weist zwar Merkmale formaler
Unterrichtssettings auf (z. B. Steuerung des Lerngespriachs durch die Lehramtsstu-
dierenden), die Formalitédt wird jedoch durch die — im Vergleich zu formalen Unter-
richtssituationen — erhohten Partizipationsmoglichkeiten seitens der Schiiler:innen
aufgebrochen, bedingt durch das 1:1 bzw. Kleingruppensetting und die flachere
Hierarchie zwischen Schiiler:innen und Studierenden. Im Zuge der Diskussionen
mit den Lehramtsstudierenden beim Projektabschluss zeigte sich jedoch u.a., dass
Merkmale formaler Lehr-/Lerninteraktionen stidrker zutage traten, als von den
Lehramtsstudierenden selbst empfunden. In diesem Kontext erkannten die Lehr-
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amtsstudierenden beispielsweise auch, dass sie die Interaktionen wiahrend der Lehr-/
Lernsequenzen unbewusst sehr stark lenken, d. h. bei Sprech- bzw. Denkpausen der
Schiiler:innen schnell intervenieren, um die Losungsfindung zu evozieren. Zusétz-
lich wurde bisher die Verwendung von Standardsprache und/oder Dialekt auch in-
tensiv diskutiert. Diesbeziiglich wurde den Lehramtsstudierenden die Verwendung
des eigenen Dialekts in einzelnen Lehr-/Lernsequenzen erst durch die Aufnahmen
bewusst. AngestoBBen dadurch ergaben sich einerseits Diskussionen dariiber, dass
ein Dialekt ein Teil der mehrsprachigen Identitit sein kann. Andererseits wurde
thematisiert, inwiefern Dialekt in der Arbeit mit Schiiler:innen, die diesen Dialekt
nicht verstehen, eine exkludierende Komponente aufweist. Gemeinsam kamen die
Studierenden zu dem Entschluss, dass besténdige Selbstreflexion, kollegiale Hospi-
tation sowie ein Perspektivenwechsel, wie ihn gesprachsanalytische Ansétze bieten,
im Lehrberuf hilfreich sein konnen, um sich unbewusst ablaufender Verhaltenswei-
sen im eigenen Unterricht bewusst zu werden.

4 Herausforderungen und Chancen

Herausforderungen liegen in erster Linie in planungsspezifischen und forschungs-
ethischen Aspekten der Datenerhebung. Im Falle der vorliegend beschriebenen
Lehrveranstaltungskooperation laufen die Lehrveranstaltungen zeitlich parallel
tiber den Zeitraum von einem Semester. Die Datenerhebung durch die Lehramtsstu-
dierenden muss daher nach der ersten Semesterhilfte abgeschlossen sein, damit flir
die Datenaufbereitung und -analyse ausreichend Zeit bleiben. Dies stellt insofern
eine Herausforderung dar, da die Praxisarbeit im UniClub eine gewisse ,,Anlauf-
zeit* benotigt. Idealerweise haben die Lehramtsstudierenden mit den Jugendlichen
bereits ein paar gemeinsame Lerneinheiten absolviert und ein gewisses Vertrauens-
verhéltnis aufgebaut, bevor einzelne Sequenzen aufgenommen werden. Der tatsidch-
liche Erhebungszeitraum ist daher innerhalb eines Monats knapp bemessen.

In forschungsethischer Hinsicht ist in Bezug auf die Datenerhebung besonderes
Feingefiihl im Umgang mit den Schiiler:innen nétig. Lehramtsstudierende, die sich
fiir die Teilnahme an der empirischen Studie entscheiden, werden daher explizit da-
rauf hingewiesen, auf die Schiiler:innen keinen Druck beziiglich der Datenerhebung
auszuiiben. Die Lernatmosphire, das Wohlergehen und die Selbstbestimmtheit der
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Schiiler:innen stehen klar {iber dem Forschungsauftrag. Uberdies wirkten sich pan-
demiebedingte Einschrinkungen phasenweise deutlich auf den Aktivitdtsmodus
des UniClubs aus. Mitarbeiter:innen berichteten hierzu, dass wenig synchron (z. B.
iiber Video- oder Audiochats) kommuniziert wurde, sondern Lernunterstiitzung
vermehrt asynchron iiber WhatsApp erfolgte. Da asynchrone Interaktion nicht im
Kerninteresse der Konversationsanalyse steht, wurde in den ,,Corona-Semestern
teilweise auch auf das bestehende Datencorpus zuriickgegriffen und wurden alte-
re Aufnahmen wiederverwendet. Der Aufbau eines nachhaltigen Datencorpus ist
daher zu befiirworten, um potenzielle planungsspezifische und forschungsethische
Probleme abzuwenden.

5 Conclusio

Zusammenfassend sind als Mehrwert klar die Erstellung einer Forschungsarbeit in
einem realen Kontext und die iiberfachliche Zusammenarbeit hervorzuheben, die
sowohl von den Autorinnen so empfunden wird, als auch von den Studierenden in
den schriftlichen Evaluierungen der Lehrveranstaltungen als besonders positiv her-
vorgehoben wurden. Die Studierenden zeigen bei der fiir die jeweils andere Gruppe
gestalteten Inputphase auch eine hohe Bereitschaft, Verantwortung fiir das eigene
Lernen und fiir das Lernen der anderen einzubringen. Gerade der letzte Austausch
im Zuge des Projektabschlusses generierte viele neue Themen, die Anlass fiir wei-
tere gemeinsame Reflexionen und Diskussionen der Ergebnisse bieten wiirden. Eine
langerfristigere Kooperation iiber zwei Semester mit denselben Gruppen wére daher
wiinschenswert. Diesbeziiglich ist ebenfalls der Aspekt der Bewusstseinsbildung
fiir Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext und die Relevanz von Forschung fiir
die Professionalisierung von Pidagog:innen positiv hervorzuheben, der allerdings
auch von einer zeitlichen Ausweitung der Kooperation profitieren wiirde.
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Changemaker — Students as multipliers for promoting
entrepreneurial competences

Abstract

One way to prepare society for future challenges is to establish social entre-
preneurship education. The aim is to increase awareness of social concerns in
civil society. Therefore, universities are in the position to focus more on the third
mission, in addition to the research and teaching missions. The cooperation of
science and schools within the framework of campus community partnerships en-
ables students to act as multipliers to initiate the development of the entrpreneurial
competences of primary school children. For this reason, this paper presents the
Changemaker Program, which seeks to promote the development of both entpre-
neurial competences and social innovation power.

Keywords

Changemaker Program, social entrepreneurship, universities, entrepreneurship
education, third mission

1 Wandel erfordert Wissenstransfer zwischen
Universitat und Gesellschaft

Gravierende demografische, 6konomische sowie gesellschaftliche Wandelprozesse
formen eine transformierte und teilweise unbekannte Welt und stellen unsere Ge-
sellschaft vor sich kontinuierlich verdndernde Herausforderungen. Solche Umbriiche
leisteten auch einen Beitrag dazu, dass Universitidten immer wieder ihren Auftrag
neu zu verstehen und zu gestalten gelernt haben. Neben ihren beiden Kernkompe-
tenzen Forschung und Lehre nehmen Universitdten zunehmend auch die Dritte Mis-
sion in ihr Leistungsportfolio auf. Sie forcieren den Austausch von beispielsweise
Wissen, Forschungsergebnissen, Technologien und Werten zwischen Universitéten,
Organisationen und der Gesellschaft, um Biirger:innen auf die Zukunft vorbereiten
zu konnen (vgl. COMPAGNUCCI & SPIGARELLI, 2020, S.1). In diesem Zu-
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sammenhang nimmt auch die Bedeutung von Campus Community Partnerschaften
laufend zu, welche den Wissenstransfer bzw. die Wissenschaftsvermittlung mit ge-
sellschaftlichem Engagement vereinen (vgl. SANDY & HOLLAND, 2006, S.40).
Die Bearbeitung von innovativen, gesellschaftsrelevanten Fragestellungen wissen-
schaftsintern wie auch gemeinsam mit der Gesellschaft wird forciert, um eine nach-
haltig wirtschaftliche wie auch gesellschaftliche Weiterentwicklung anzuregen.

Die Forderung der Entwicklung von Kompetenzen unternehmerischen Denkens
und Handelns sowie sozialer Innovationskraft in der Gesellschaft kann dabei als
zentrales Anliegen fiir die wirtschaftliche und gesellschaftliche Weiterentwicklung
gesehen werden (vgl. COMPAGNUCCI & SPIGARELLI, 2020, S.7). Angelehnt
an SCHUMPETER (1912, S. 111), der bereits friih die Bedeutung von Entrepreneur-
ship, d.h. die Erziehung von Unternehmer:innen, die den wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Transformationsprozess anregen, hervorhob, wird heute noch
einmal mehr der Gedanke eines kontinuierlichen, nachhaltigen gesellschaftlichen
Wandels sowie die soziale Innovationskraft der Gesellschaft aufgenommen. In den
Mittelpunkt der Diskussion riicken neben unternehmerischen, finanziellen sowie
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir Social Entrepreneurship die Zukunftsaussich-
ten des Sozialstaats sowie die Rolle des zivilgesellschaftlichen Engagements (vgl.
WIEPCKE, 2019, S. 197).

Wie Universitdten im Rahmen von Campus-Community-Partnerschaften zur Star-
kung von Entrepreneurship-Kompetenzen und zur Foérderung von sozialer Innova-
tionskraft in der Gesellschaft beitragen konnen, soll in diesem Entwicklungsbeitrag
skizziert werden. Ziel des Beitrags ist es, anhand des Praxisbeispiels Changemaker
Programm zu beschreiben, wie es gelingen kann, Social Entrepreneurship Education
in der Zusammenarbeit mit Schulen als zivilgesellschaftliche Akteure, bereits in der
Primarstufe, nachhaltig zu implementieren. Es soll gezeigt werden, wie Studierende
als Multiplikator:innen Volksschulkinder dabei unterstiitzen, Kompetenzen werte-
orientierten, sozialen, unternehmerischen Denkens und Handelns zu entwickeln.
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2 Die Dritte Mission und die Rolle von
Campus-Community-Partnerschaften

Bereits seit Langem bedienen Universitéten ein breites, aber durchaus wider-
spriichliches Aufgabenfeld. Diskussionen zur Autonomie und Gesellschaftsnéhe,
zur Praxisndhe und dem freien Forschen sowie zur Einordnung zwischen Ausbil-
dungs- und Bildungsstitte sind weit verbreitet und nicht neu (vgl. PELLERT, 1999,
S.47). Ebenso wie dem kontinuierlichen Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft
unterliegt auch das Aufgabenspektrum von Universititen in den letzten Jahrzehnten
einem immer schnelleren Wandel. Die Forderung, ein Europa des Wissens zu eta-
blieren, welches es schafft, die Biirger:innen darin zu férdern, Kompetenzfacetten
zur Begegnung aktueller und zukiinftiger gesellschaftlicher Herausforderungen zu
entwickeln sowie ,,ein BewuBtsein fiir gemeinsame Werte und ein Gefiihl der Zu-
gehorigkeit zu einem gemeinsamen sozialen und kulturellen Raum*“ (BOLOGNA-
ERKLARUNG, 1999, o. S.) herzustellen, verlangt die Offenheit von Universititen
neu zu denken und anders zu handeln. Daran angelehnt zeigt die Hochschuldi-
daktikerin Isabel Roessler im Interview mit Werner Sturmberger auf, dass ,,sich
[Universitdten] fiir neue Zielgruppen [...] 6ffnen und sich aktiv an der Bearbeitung
globaler Herausforderungen [...] beteiligen [miissen] (STURMBERGER, 2022a,
S.7). Rektorin Brigitte Hiitter duBert im Interview, dass die Mitgestaltung von ge-
sellschaftlichem Wandel nur dann funktionieren kann, wenn sich Universititen in
der Verantwortung sehen, gesellschaftliche Fragestellungen aufzugreifen, diese in
Forschungsprojekten zu bearbeiten, in der Lehre zu thematisieren sowie an die Ge-
sellschaft riickzuspielen (vgl. STURMBERGER, 2022b, S. 10).

Seit geraumer Zeit steht daher die Frage im Fokus, ob es ausreicht, lediglich die bei-
den Kernkompetenzen der Universititen — Forschung und Lehre — voranzutreiben.
Es zeigt sich, dass die Bedeutung der 1980 zum ersten Mal umgesetzten Dritten
Mission, welche insbesondere die Werteorientierung von Universitdten in den Mit-
telpunkt riickt, steigt (vgl. COMPAGNUCCI & SPIGARELLI, 2020, und SPIEL,
SCHOBER, SOMOZA & WALTHER, 2021). Universititen leisten schon lange
mehr als die Ausgestaltung und Umsetzung von Studienangeboten sowie zweck-
freie Grundlagenforschung. Das breite Leistungsspektrum umfasst zunehmend
Aufgaben, wie den Wissenstransfer zwischen Theorie und Praxis, Griindungsfor-
derungen, die Konzeption von Weiterbildungsangeboten oder die Kooperation mit
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Unternehmen. Diese Aktivititen werden meist unter der Bezeichnung Dritte Missi-
on gefasst (vgl. HENKE, PASTERNACK & SCHMID, 2016, S. 16). HENKE, PAS-
TERNACK und SCHMID (2016, S.16—17) merken diesbeziiglich jedoch kritisch
an, dass auch Lehre und Forschung einen gesellschaftlichen Bezug aufweisen und
mit gesellschaftlichem Engagement verbunden sind. Die Autor:innen differenzieren
daher zwei Zugénge fiir das Verstédndnis der Dritten Mission von Universitéten.
Sie sprechen von Konzepten, ,,die [entweder] primér die traditionellen Hochschul-
funktionen Lehre und Forschung im Blick haben, diese aber in einen weiter reichen-
den Horizont einordnen und dabei Third-Mission-Elemente integrieren (z.B. Ent-
repreneurial University, Triple Helix, Mode 2) [oder| die neue Hochschulaufgaben
formulieren, welche sowohl an die traditionellen Hochschulfunktionen anschlie3en
als auch diese in Richtung gesellschaftsrelevanten Engagements iiberschreiten und
somit im Kernbereich der Third Mission operieren (etwa Engaged University, Re-
gionale Innovationssysteme, Nachhaltige Hochschule)“. Beiden konzeptionellen Zu-
gingen gemein sollen unternehmerische Fahigkeiten im Hochschulraum entwickelt
sowie Innovation, soziales Wohlergehen und die Bildung von Humankapital der Ge-
sellschaft gefordert werden. Die Weiterentwicklung von Wissenschaft und Gesell-
schaft durch soziales Engagement ist dabei ein zentrales Anliegen der Universitdten
(vgl. BMBWEF, 2019).

Dieser neu ausgerichtete Strategieprozess verlangt jedoch mehr als eine interdis-
ziplindre Zusammenarbeit von Forschenden. Der Einbezug geistiger Arbeit von
auBeruniversitiren Partnern sowie der Gesellschaft erlangt einen zunehmend ho-
heren Stellenwert (vgl. SPIEL et al., 2021). Dies wird auch aus bildungspolitischer
Perspektive unterstiitzt. Das Osterreichische /0-Punkte-Programm zur Stirkung des
Vertrauens in Wissenschaft und Demokratie skizziert die Forderung zum Ausbau
der Zusammenarbeit mit Schulen (Wissenschaft trifft Schule/Schule trifft Wissen-
schaft) (vgl. BMBWEF, 2022). Eine diesbeziigliche Umsetzungsmoglichkeit der Drit-
ten Mission stellen Campus-Community-Partnerschaften dar, die eine nachhaltige
Kooperation der Universititen mit auBBeruniversitdren Partnern beschreiben. Damit
soll die Expertise zu unterschiedlichen gesellschaftlichen Fragestellungen aus Wis-
senschaft und Praxis gebiindelt werden. Sowohl die Interessen der Universitdten wie
auch jene der Kooperationspartner werden dabei beachtet (vgl. SANDY & HOL-
LAND, 2006, S.40), um gemeinsam die wirtschaftliche sowie gesellschaftliche
Entwicklung zu starken.
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3 Social Entrepreneurship Education als
Treiber fur gesellschaftliche Entwicklung

Einen wesentlichen Aspekt fiir die Weiterentwicklung von Wirtschaft und Gesell-
schaft zeigen COMPAGNUCCI und SPIGARELLI (2020, S.7) auf. Sie halten fest,
dass insbesondere die Forderung der Entwicklung von Entrepreneurship-Kompe-
tenzen in der Gesellschaft durch die Universitdten dazu beitragen kann, wirtschaft-
liche wie auch gesellschaftliche Stabilitdt und Weiterentwicklung zu erzielen. Sie
sehen Entrepreneurship Education als eine integrative Disziplin, welche facher-
iibergreifend, aber auch iiber verschiedene Netzwerke hinweg zu etablieren ist.
Biirger:innen sollen auf allen Bildungsebenen gefordert werden, Unternehmer:in-
nengeist sowie Innovationskraft zu entwickeln, um einen sozialen Mehrwert durch
ihre Ideengenerierung und -umsetzung zu erzeugen. Entrepreneurship Education ist
demnach so zu verstehen, dass Individuen in der Entwicklung von Entrepreneur-
ship-Kompetenzen, d.h. im Prozess vom Erkennen aktueller Probleme und He-
rausforderungen, iiber die Ideenfindung bis hin zur Entwicklung von Fertigkeiten
und Fihigkeiten, die Ideen umzusetzen, unterstiitzt werden (vgl. LINDNER, 2015,
S.40). Dabei wird die Forderung der Lernenden, unternehmerisches Wissen aufzu-
bauen, unternehmerische Fertigkeiten und Fahigkeiten zu entwickeln, um zukiinftig
als Triebkraft wirtschaftlicher wie auch gesellschaftlicher Entwicklung handeln zu
konnen, bestérkt. Auch der Verein Initiative fiir Teaching Entrepreneurship (IFTE)
skizziert die Bedeutung einer nachhaltig verankerten Entrepreneurship Education,
erweitert diese aber aufgrund aktueller Trends und Wandelprozesse um die Etablie-
rung von Social Entrepreneurship Education. ,,Selbststandiges Denken und verant-
wortungsvolles Handeln sind die Basis fiir eine lebendige Gesellschaft, denn es sind
die schopferischen Menschen [...], welche Wirtschaft und Gesellschaft in Schwung
halten.”“ (IFTE, 2022, o. S.) Schopferisch ist dabei so zu verstehen, dass innovative
Losungen fiir soziale Probleme gefunden werden sowie auf eine positive Entwick-
lung der Gesellschaft, z. B. vor dem Hintergrund der 17 UN-Ziele fiir Nachhaltige
Entwicklung (SDG), abgezielt wird. LINDNER (2015, S.40) beschreibt in diesem
Zusammenhang Social Entrepreneurs als ,,Personen, die eine unternehmerische und
gesellschaftliche Initiative zum positiven Wandel einer Gesellschaft verkniipfen‘
und referenziert auf DRAYTON (2003), der fiir diese ,,Unternehmer:innen* die Be-
zeichnung ,,Changemaker* einfiihrt.
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Im Rahmen von Social Entrepreneurship Education soll fiir soziale Anliegen der
Zivilgesellschaft sensibilisiert sowie der Erwerb von fachlichen, personlichen und
sozialen Kompetenzen, die es ermoglichen, sich selbst und die Umwelt ganzheit-
lich zu betrachten und zu verstehen, gefordert werden (vgl. BISANZ, HUEBER
& LINDNER, 2019, S.142). GERHOLZ und SLEPCEVIC-ZACH (2015, S.92-93)
beschreiben Social Entrepreneurship als ,,eine Balance zwischen unternehmerischer
Selbststiandigkeit i. S. einer wirtschaftlichen Selbststdndigkeit, beruflicher Selbst-
stindigkeit i. S. eines eigenverantwortlichen betrieblichen Denkens und Handelns
und einer personalen Selbststandigkeit i. S. der Verfolgung eigener Ziele und Werte-
basen®. Dieses breite Verstdndnis ist angelehnt an TRAMM und GRAMLINGER
(2006, S.2), die zur Forderung der Miindigkeit des Subjekts, die Entwicklung einer
personalen neben der beruflichen und unternehmerischen Selbststandigkeit als not-
wendig erachten. Die Abgrenzung zwischen Entrepreneurship und Social Entre-
preneurship ist flieBend, wobei Social Entrepreneurship an den Kompetenzmodel-
len unternehmerischen Denkens und Handelns anschlie3t. Auch LINDNER (2015,
S.42—43) skizziert eine breite Sichtweise auf Entrepreneurship und differenziert
drei Ebenen, um daran angelehnt Kompetenzen unternehmerischen Denkens und
Handelns abzugrenzen. Ebene 1 Core Entreprencurship beschreibt den Erwerb von
Kompetenzen zur Ideengenerierung zur Begegnung unternehmerischer, beruflicher
und privater Herausforderungen. Die zweite Ebene wird als Entrepreneurial Cul-
ture bezeichnet und umfasst ,,die Forderung einer Kultur der Selbststindigkeit, der
Offenheit fiir Neuerungen, der Empathie und Nachhaltigkeit sowie einer ermutigen-
den Beziehungs- und Kommunikationskultur® (LINDNER, 2015, S.42). Die letzte
Ebene Entrepreneurial Civic Education fokussiert die Entwicklung von Kompe-
tenzen zur Entwicklung gesellschaftlicher Ideen und deren Umsetzung. Demnach
sollen ,,Miindigkeit, Autonomie und Verantwortung fiir gesellschaftliche Heraus-
forderungen (LINDNER 2015, S.42-43) gestirkt werden.

Bezogen auf die Ausgestaltung der Forderung von Kompetenzen sozial verantwort-
lichen unternehmerischen Denkens und Handelns eignen sich insbesondere didakti-
sche Lehr-Lern-Settings, die aktivierend sowie problemorientiert ausgestaltet sind.
Projektorientierung sowie die Generierung von realen und authentischen Lernsi-
tuationen, die soziale Herausforderungen der Gesellschaft beinhalten, fordern die
Entwicklung von Entrepreneurship-Kompetenzen, die das Schopfen eines sozialen
Mehrwerts im Sinne von innovativem, anpassungsfiahigem Treffen von Entschei-
dungen in komplexen sowie unsicheren Situationen bewirken. Daneben erscheint es
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wichtig, unabhéngig von der Zielgruppe, kooperatives Lernen zu ermoglichen und
geniigend Raum fiir Reflexion zu schaffen. Von zu engen Lehr-Lern-Settings, die
lediglich den Griindungsprozess, die Erstellung eines Businessplans oder Gewinn-
orientierung fokussieren, ist abzusehen (vgl. GERHOLZ & SLEPCEVIC-ZACH,
2015, S.93).

Neben diesen Anspriichen an die Gestaltung von Social Entrepreneurship Education
darf diese jedoch nicht als Selbstldufer gesehen werden. Eine Kooperation mit Part-
nern, die dabei helfen, diesbeziigliche Lerngelegenheiten zu planen und umzusetzen
sowie die Etablierung einer bildungsebeneniibergreifenden Social Entrepreneurship
Education unterstiitzen, ist anzustreben (vgl. IFTE, 2022). ,,Social Entrepreneurship
Education hat [demnach] einen genuinen interdisziplindren Anspruch und ldsst sich
sehr gut mit anderen Ansétzen einer ,Engagierten Hochschule® (Service Learning
und Campus Community Partnership) verbinden.“ (DORNER, NOTZ & STARK,
2019, S.21) Campus-Community-Partnerschaften ermdglichen es Universitéten, ak-
tuelle wie auch zukiinftige gesellschaftliche Problemstellungen fiir Studierende in
der Lehre greifbar zu machen. Die Studierenden bearbeiten diese Problemstellun-
gen wissenschaftsbasiert, um in Folge die Ergebnisse an die Zivilgesellschaft riick-
zuspielen. Dabei erhalten sie die Moglichkeit, problemorientiert in Kooperation mit
auBeruniversitdren Partnern zu lernen und ihr zivilgesellschaftliches Engagement
unter Beweis zu stellen.

4 Campus Community Kooperation
Changemaker — Ziele und
Gestaltungselemente

Wiéhrend im Rahmen von Campus-Community-Partnerschaften auch die Auswei-
tung und nachhaltige Verankerung von Social Entrepreneurship Education durch
beispielsweise die Zusammenarbeit mit Schulen als zivilgesellschaftliche Akteu-
re gestarkt werden kann, sollen vor allem Problemstellungen aus und mit der Ge-
sellschaft bearbeitet werden. Genau hier setzt das 2017 entwickelte Changemaker
Programm an. Ziel ist es, Studierenden die Moglichkeit zu bieten, als Multiplika-
tor:innen Volksschulkinder dabei zu unterstiitzen, Kompetenzen werteorientierten,
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sozialen, unternehmerischen Denkens und Handelns zu entwickeln. Es soll bereits
in der Primarstufe Interesse fiir wirtschaftliche Zusammenhinge geweckt sowie
eine selbstbewusste Teilhabe in Wirtschaft und Gesellschaft gestirkt werden (vgl.
DOMOTOR & SCHLOMMER, 2022, S. 110). Ein Bild von Wirtschaften weiterzu-
geben, das iiber die bloBe Gewinnorientierung hinausgeht und soziale Werte schafft,
kann als weiteres Ziel angefiihrt werden.

Bezogen auf die Schiiler:innen bietet das Programm die Moglichkeit, erste Erfah-
rungen als Unternehmer:in zu sammeln sowie die Selbstwirksamkeit zu reflektie-
ren. Die eigenen Starken und Schwichen in den Bereichen wirtschaftliches Wissen,
Teamarbeit, Projektmanagement und Arbeitsteilung werden analysiert. Von dem
sektoriibergreifenden Programm profitieren aber nicht nur die Volksschulkinder,
sondern zudem die teilnehmenden Studierenden und die Lehrkrifte als erweiter-
te Zielgruppe (vgl. DOMOTOR & SCHLOMMER, 2022, S.110). Problem- und
Projektorientierung sowie die Bearbeitung von realen sozialen Problemsituationen
ermdglichen es den Studierenden, im Rahmen des Changemaker-Programms for-
schend zu lernen. Mit einem fortgeschrittenen wirtschaftlichen wie auch fachdidak-
tischen Wissensstand treten die Studierenden in den Volksschulen als Expert:innen
fiir die Umsetzung von Entrepreneurship Education auf, unterstiitzen die Lehrkrafte
und konnen vice versa von den erfahrenen Volksschullehrkriften lernen. Die Stu-
dierenden erfahren z. B., welche wirtschaftlichen Fragestellungen in der Primarstufe
thematisiert werden, mit welchen Problemen Lehrkrifte auf dieser Bildungsebene
umzugehen haben und wie diese didaktisch-methodisch und pddagogisch vorgehen.

Die Universitit Graz versucht mit dem Changemaker-Programm als zweiter Standort
nach der Wirtschaftsuniversitit Wien die Etablierung von Social Entrepreneurship
Education sowie die Entw1cklung von Kompetenzen unternehmerischen Denkens
und Handelns der Biirger:innen in Osterreich zu fordern. Das Changemaker-Pro-
gramm wurde im Sommersemester 2022 zum ersten Mal in der Steiermark um-
gesetzt und soll wiederkehrend durchgefiihrt und kontinuierlich weiterentwickelt
werden.
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41 Geschichtliche Entwicklung

Das Changemaker-Programm wurde 2017 vom Griindungszentrum der Wirtschafts-
universitdt Wien (WU) in Kooperation mit IFTE? (vgl. IFTE, 2017, S. 1) entwickelt.
Innerhalb von IFTE ist das Changemaker-Programm im Projekt Youth Start im
Bereich Jedes Kind Stirken verankert und als Initiative Markttag — Changemaker
bekannt (vgl. BISANZ, 2022, S.188). Im Zeitraum 2017 bis 2021 wurde das Pro-
gramm an der WU bereits vier Mal durchgefiihrt, womit schon langst iiber 1.000
Kinder erreicht werden konnten (vgl. SCHLOMMER, 2022). Ausgangspunkt des
Projekts war das Ziel, bereits frithzeitig schon bei Volksschulkindern den Unter-
nehmer:innengeist und den Innovationswillen zur Bearbeitung gesellschaftlicher
Problemstellungen zu wecken und eine wirtschaftliche Basisbildung zu etablieren
(vgl. BRUTKASTEN REDAKTION, 2022). Das Changemaker Programm soll den
Schiiler:innen, Lehrpersonen und Studierenden ein gleichermafen niederschwelli-
ges Entrepreneurship-Training ermdglichen (vgl. DOMOTOR & SCHLOMMER,
2022) sowie alte Denkmuster und Assoziationen von Wirtschaft aufbrechen, um
im Rahmen von Social Entrepreneurship Education bereits junge Menschen auf die
Zukunft vorzubereiten.

2021 wurde das Konzept des Changemaker-Programms dann von der WU Wien bei
der MEGA-Bildungsstiftung eingereicht und aus tiber 130 Einreichungen als eines
der Top-8-Projekte fiir eine Férderung ausgewdhlt (vgl. MEGA-BILDUNGSSTIF-
TUNG, 2021). Diese Forderung ermdglicht es, das Projekt nun dsterreichweit auszu-
rollen. Im Zuge dieses Roll-outs hat sich die Universitédt Graz, als zweite Universitit,
der Weiterentwicklung und Umsetzung des Changemaker-Programms angeschlos-
sen. Im Rahmen einer Kooperation des Zentrums fiir Entrepreneurship und ange-
wandte Betriebswirtschaftslehre und des Instituts fiir Wirtschaftspddagogik wurde
das Programm im Sommersemester 2022 erstmalig erfolgreich in der Steiermark

2 Der Verein IFTE wurde im Jahre 2000 gegriindet und arbeitet seither an der Umsetzung
einer nachhaltig verankerten Entrepreneurship Education mit dem Fokus auf Stiarkung des
Unternehmer:innengeists von jungen Menschen, um damit Gestalter:innen der Zukunft zu
bilden. Durch zahlreiche Initiativen, MaBnahmen und Programme soll auf unterschied-
lichen Bildungsebenen unternehmerische Haltung entwickelt und ein Bewusstsein fiir so-
ziale und gesellschaftliche Auswirkungen des eigenen Handelns geschaffen werden (vgl.
IFTE, 2022).
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durchgefiihrt. Rund 300 Volksschulkinder aus 15 Klassen, 16 Volksschulpddago-
ginnen sowie 16 Studierende konnten in der Steiermark bereits vom Programm pro-
fitieren (vgl. SCHWAIGER, 2022). Fiir das Jahr 2023 planen neben der WU Wien
und der Universitdt Graz zudem zwei Fachhochschulen (Oberdsterreich und Vorarl-
berg) Markttage in Steyr und Dornbirn zu veranstalten (vgl. BRUTKASTEN RE-
DAKTION, 2022).

4.2 Konzept und Ablauf

Der Hohepunkt des Changemaker-Programms ist der Markttag. Gemeinsam mit
den Studierenden® und Lehrkréften bereiten sich die Schiiler:innen iiber ein Semes-
ter hinweg darauf vor. Dabei wird ein ganzheitlicher Ansatz als ein Kennzeichen
von handlungsorientiertem Lernen verfolgt. Das bedeutet, dass die Schiiler:innen
die Verantwortung fiir ihr Projekt von Beginn an {ibernehmen, Ideen fiir Produkt-
bzw. Dienstleistungen selbst entwickeln, diese eigenstdndig herstellen sowie den
Verkauf am Markttag selbst planen und durchfiihren (vgl. SCHLOMMER, 2022,
S.5 und 10). Die Studierenden treten zu Beginn als Wissensvermittler:innen auf
und geben den Schiiler:innen Inputs, die diese im Prozess der Ideengenerierung und
-umsetzung anwenden sollen. Danach schliipfen sie in die Rolle von Begleiter:innen
oder Coaches und helfen bei Frage- bzw. Problemstellungen weiter, ohne einen Lo-
sungsweg vorzugeben. Die Studierenden sollen dabei als Vorbild agieren und ihren
Unternehmer:innengeist vorleben (vgl. BISANZ, 2022, S. 188) sowie die Schiiler:in-
nen liber mehrere Stufen (siche Abbildung 1) hinweg bei der Vorbereitung auf den
Markttag unterstiitzen (vgl. DOMOTOR & SCHLOMMER, 2022, S. 110).

3 Bei der Auswahl der Studierenden wird auf eine sorgféltige Bewerbung, Lehrerfahrung
und auf fachliche wie auch personliche sowie soziale Kompetenzen geachtet. An der Uni-
versitit Graz werden Studierenden-Teams aus mindestens zwei Personen verschiedener
Schwerpunktrichtungen gebildet. Studierende der Wirtschaftspiddagogik arbeiten in der
Regel mit Studierenden der Betriebswirtschaft (Schwerpunkt Entrepreneurship) zusam-
men.
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Abb. 1: Ablauf und Konzept des Changemaker Programms Steiermark (vgl.
SCHLOMMER, 2022)

Zu Beginn werden die Studierenden in einem Kick-off an der Universitét auf ihre
Aufgaben als Multiplikator:innen im Changemaker-Programm vorbereitet. Nach
der Aktivierung ihres Entrepreneurship-Wissens, mit besonderem Fokus auf Social
Entrepreneurship, wird darauf aufbauend die fachdidaktische Gestaltung von Lehr-
Lern-Settings fiir Social Entrepreneurship Education thematisiert. Zudem wird das
Lehren und Lernen in der Primarstufe diskutiert. In einem weiteren Schritt lernen
sich Studierende und Lehrkréfte bei einem Connect-Lunch kennen. Zweck dieser
Veranstaltung ist es, Erwartungshaltungen der Lehrkrifte aufzunehmen, gemein-
same Ziele festzulegen, sich iiber Eingangsvoraussetzungen der Klassen auszutau-
schen und die weitere Vorgehensweise abzustimmen (vgl. SCHLOMMER, 2022,
S. 11 und 14-15).

Auf der zweiten Stufe fithren die Studierenden zwei Workshops pro Klasse an
den Volksschulen durch. Ziel der Workshops ist es, den Unternehmer:innengeist
der Volksschiiler:innen zu wecken, indem sie bei der Entwicklung von innovativen
Produkt- und Dienstleistungsideen fiir die Losung von Alltagsproblemen angeleitet
werden. Angelehnt an die Diskussion alltéglicher Herausforderungen, die einer Lo-
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sung bediirfen und an eine Zielgruppenanalyse sollen die Schiiler:innen Ideen sam-
meln, die schlussendlich nach deren Umsetzbarkeit, dem gesellschaftlichen Nutzen
sowie im Hinblick auf Nachhaltigkeitsaspekte kritisch analysiert werden. Von der
Ideenfindung mit gemeinsamer Definition von Projektzielen bis hin zum Ablauf-
und Arbeitsplan bereiten die Volkschiiler:innen gemeinsam mit den Studierenden
und Lehrkréften ihren Auftritt am Markttag vor. Im zweiten Workshop werden u. a.
Herstellkosten und Preise ermittelt, die Gestaltung des Marktstands geplant sowie
Verkaufsgesprache geiibt. Empathische Kommunikation und Teamarbeit sind zen-
trale Aspekte, die in diesem Workshop gefordert werden. Nach den beiden Work-
shops stellen die Kinder gemeinsam mit den Lehrkriften die geplanten Produkte
und Dienstleistungen her (vgl. SCHLOMMER, 2022, S.11 und 16-17).

Die dritte Stufe im Projekt erreichen die Schiiler:innen durch die Teilnahme am
Markttag, der an der Universitat durchgefiihrt wird. An diesem Tag erfahren die
Kinder echte Marktstimmung und stellen ihre selbst hergestellten Produkte und
Dienstleistungen der Laufkundschaft (z.B. Studierende, Universitdtsbedienstete,
Verwandte, Freund:innen) in Verkaufsgespriachen vor. Sie haben die Chance, ihre
Stiarken einzusetzen, die Reaktionen der Kund:innen zu beobachten sowie erst-
mals zu sehen, welchen gesellschaftlichen Nutzen die Herstellung von Produkten
und Dienstleistungen stiften kann. Neben dem Verkaufen am Markttag erhalten die
Schiiler:innen eine Universititsfithrung, die den Blick auf Bildung weiten und das
zivilgesellschaftliche Engagement der Universitét veranschaulichen soll. Zum Ab-
schluss wird im Rahmen einer Kindervorlesung (z. B. Titel in Graz 2022: HARI-
BO - Von der Hinterhof-Waschkiiche zum Weltmarktfiihrer) gezeigt, was es be-
deutet, die eigenen Starken und Schwichen zu kennen sowie diese zu nutzen, um
mit einfachen Mitteln innovative Ideen zur Begegnung von wirtschaftlichen wie
auch gesellschaftlichen Herausforderungen zu entwickeln und umzusetzen (vgl. u. a.
SCHLOMMER, 2022, S. 18, und BISANZ, 2022, S. 188).

Zuletzt werden im Zuge von Reflexionsworkshops mit den Volksschulkindern die
Erfahrungen in Bezug auf Selbstwirksamkeit, die Zusammenarbeit innerhalb der
Klasse sowie das Bild von Wirtschaften und Unternehmer:innentum reflektiert.
Es wird diskutiert, welcher gesellschaftliche Nutzen gestiftet und welcher Gewinn
erzielt werden konnte. Zudem wird die Zielerreichung erhoben und es wird be-
sprochen, was verbessert werden kann und welchen individuellen Lernertrag die
Schiiler:innen erzielt haben (vgl. SCHLOMMER, 2022, S.19, und BISANZ, 2022,
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S.188). Nach der Durchfiihrung des Reflexionsworkshops an den Volksschulen
haben auch die Studierenden die Mdoglichkeit, ihre Erfahrungen und Erkenntnisse
aus der Planung und Umsetzung des Markttags in einem gemeinsamen Meeting
zu teilen. Das Erheben des Lernertrags sowie das Reflektieren des Mehrwerts fiir
das Projekt und die Universitdt stehen im Mittelpunkt dieser Einheit. Abschliefend
werden der Einfluss als Multiplikator:innen und das Vorleben von gesellschaftlichen
Werten und Normen sowie des Bilds von Unternehmer:innentum kritisch diskutiert,
ehe die Studierenden fiir die Teilnahme und ihr zivilgesellschaftliches Engagement
ausgezeichnet werden (vgl. u.a. SCHLOMMER, 2022, S. 10 und 20).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Das Changemaker-Programm ist ein Beispiel dafiir, wie Universitdten im Rahmen
von Campus-Community-Partnerschaften ihre Dritte Mission umsetzen kdnnen.
Durch die Zusammenarbeit von Universitdt und Schule als zivilgesellschaftliche
Akteure wird der Herausforderung, Kompetenzen unternehmerischen Denkens und
Handelns sowie sozialer Innovationskraft der Gesellschaft zu fordern, begegnet.

Gleichzeitig mit der Umsetzung der Dritten Mission von Universitdten erfuhr auch
das Forschungsfeld Social Entrepreneurship seit den 1980er-Jahren einen Auf-
schwung (vgl. WIEPCKE, 2019, S.198). Ziel der Social Entrepreneurship Educa-
tion ist es, die soziale und gesellschaftliche Innovationskraft zu wecken, fiir ge-
sellschaftliche Werte und Problemstellungen zu sensibilisieren sowie den Nutzen
von kreativen Losungsstrategien fiir aktuelle wie auch zukiinftige wirtschaftliche
und gesellschaftliche Herausforderungen aufzuzeigen. In den Ergebnissen der Wir-
kungsforschung zu den Youth Start Entrepreneurship-Trainings wird die Relevanz
einer nachhaltig implementierten Entrepreneurship Education deutlich. Es zeigt
sich, dass Social Entrepreneurship Education zur Forderung von Selbstwirksam-
keit, zum Aufbau von Selbstvertrauen sowie zur Stirkung des Selbstwertgefiihls
von Lernenden beitragen kann. Zudem konnen vernetztes Denken, Teamarbeit und
Kreativitdt gefordert werden. Auch eine werteorientierte Klassengemeinschaft, der
von empathischer Kommunikation gekennzeichnete Umgang miteinander sowie
Achtsamkeit gegeniiber sich selbst, anderen und der Umwelt konnen das Resultat
von Social Entrepreneurship Education sein (vgl. HUEBER, 2018, S.4).
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Mit der Strategie, das Changemaker-Programm 0Osterreichweit fiir Studierende und
Volksschulen anzubieten, wird auch die Universitit Graz nach erfolgreichem Start
das Programm jedes Sommersemester anbieten. Infolge der zentralen Erkenntnis,
dass sich Volksschulkinder bereits friith im Zuge ihrer Sozialisation meist noch un-
bewusst wirtschaftliches Wissen aneignen und eine unternehmerische Haltung ent-
wickeln, zeigt sich die Relevanz einer ganzheitlichen, nachhaltig verankerten Entre-
preneurship Education auf allen Bildungsebenen. Die Forderung der Entwicklung
von Kompetenzen unternehmerischen Denkens und Handelns sollte dabei gezielt
und zielgruppenadiquat erfolgen. Die Vernetzung von Studierenden mit breitem
wirtschaftlichem Wissen, von Lehrkréften mit didaktischem Wissen zum Umgang
mit der Zielgruppe Primarstufe, jedoch teilweise nur rudimentér vorhandenem wirt-
schaftlichen Wissen und von neugierigen Kindern, die tagtidglich mit Wirtschaft
in Berlihrung kommen, erscheint vielversprechend. Daher soll das Changemaker-
Programm laufend weiterentwickelt und die Fokussierung auf Social Entrepreneur-
ship Education ausgebaut werden.

Der nédchste Durchgang des Changemaker-Programms findet dieses Sommersemes-
ter 2023 statt. Weitere 15 Volksschulklassen (in etwa 300 Volksschulkinder) haben
sich fiir den aktuellen Durchgang angemeldet und mdchten zu jungen Entrepreneu-
ren werden. Die Studierenden sollen als Multiplikator:innen und Changemaker die
Entwicklung von Kompetenzen unternehmerischen Denkens und Handelns bereits
bei Volksschulkindern anregen, damit darauf aufbauend schon die Jiingsten gesell-
schaftliche Probleme erkennen, Ideen finden und in die Tat umsetzen sowie soziale
Innovationskraft beweisen, um als Changemaker der Gesellschaft aufzutreten. Rund
um das Changemaker-Programm wurde eine Lehrveranstaltung entwickelt, welche
als freies Wahlfach (2 ECTS) von den im Changemaker-Programm mitarbeitenden
Studierenden besucht werden kann. Damit erdffnet sich geniigend Raum, um die
Studierenden in das Thema Social Entrepreneurship Education einzufiihren sowie
diese auf die Workshops an den Volksschulen vorzubereiten. Neben der organisa-
torischen Verankerung des Changemaker-Programms an der Universitdt wird auch
gerade eine Begleitforschung zum Programm konzipiert.
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Theoretisch klar, aber praktisch komplex:
Methodologische Herausforderungen in
Transferprojekten

Zusammenfassung

In diesem Entwicklungsbeitrag wird als eine Antwort auf die Komplexitat, die mit
der Kollaboration unterschiedlicher Akteure in Campus-Community-Partnerships
(CCPs) einhergeht, die Entwicklung einer evidenzbasierten Methodologie fir CCPs
gefordert. Einordnend wird zunachst dargelegt, wie sich die Debatte um Transfer
und Innovation Uber die letzten Jahre gewandelt hat und welche zentralen Trans-
fer- bzw. Innovationsmodelle aktuell diskutiert werden. Daran ankntpfend werden
CCPs als Vehikel fur Transfer und Innovation beschrieben und dazugehdrige
Methoden vorgestellt. Exemplarisch werden in CCPs auftretende individuelle und
strukturelle Herausforderungen herausgearbeitet. Davon ausgehend werden erste
Forschungsdesiderate formuliert.
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Theoretically clear, but practically complex: challenges in
transfer projects

Abstract

This development paper calls for the development of an evidence-based methodol-
ogy for campus-community partnerships (CCPs) due to the increasing complexity
of transfer projects bringing together different stakeholders. To begin with, the
paper describes how the debate on transfer and innovation has changed over the
past years and which central transfer and innovation models are currently being
discussed. Following this, CCPs are described as vehicles for transfer and innova-
tion and some of the associated methods are presented. Individual and structural
challenges that arise in CCPs are identified and exemplified. Based on this, first
research desiderata are formulated.

Keywords

Transfer, innovation, grounding, methodology

1 Einleitung

Transfer als zentrale Hochschulaufgabe neben Forschung und Lehre wird auch im
deutschen Hochschulkontext zunehmend als gesetzt wahrgenommen und von zen-
tralen Einrichtungen gefordert (HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ, 2017;
WISSENSCHAFTSRAT, 2016). Dies fiihrt wiederum zu einer sichtbaren Steige-
rung hochschulisch initiierter Transferaktivitidten, was Projekte wie die Innova-
tive Hochschule des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sowie der
Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (2019) oder das Transferbarometer des Stif-
terverbands fiir die deutsche Wissenschaft und der Helmholtz-Gemeinschaft (2022)
zeigen. Was fiir Akteur:innen, die sich bereits lange fiir die Anerkennung und For-
derung von Transferaktivitdten, die Third-Mission und den Aufbau von Campus-
Community-Partnerships einsetzen, zunéchst einen Erfolg darstellt, birgt gleichzei-
tig eine Reihe neuer Herausforderungen.
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Durch die Ausweitung der Transferprogramme und -projekte und die Beteiligung
von immer mehr und immer heterogeneren Interessensgruppen werden auch die
strukturellen Herausforderungen und personlichen Konflikte, die bei der Umset-
zung solcher Vorhaben entstehen konnen, sichtbarer und der produktive Umgang
mit ihnen driangender. Wéhrend bei der Konsultation aktuell diskutierter Transfer-
und Innovationsmodelle (z. B. Quintuple-Helix Modell, CARAYANNIS & CAMP-
BELL, 2010) zwar auf einer analytischen und abstrakten Ebene nachzuvollzichen
ist, wie eine Zusammenarbeit in interdisziplindren und intersektoralen Projekten
gestaltet werden kann, mangelt es in Bezug auf die praktische Umsetzung auf or-
ganisationaler, aber auch individueller Ebene noch an evidenzbasierten Handlungs-
empfehlungen.

Im folgenden Entwicklungsbeitrag mochten wir uns dieser Forschungsliicke anneh-
men und herausarbeiten, welche Fragen zukiinftig empirisch zu bearbeiten wiren,
um eine Methodologie des Transfers und insbesondere der Campus-Community-
Partnerships bestimmen zu konnen. Dafiir setzen wir uns zunichst mit der Bedeu-
tung des Transferbegriffs in Bezug auf das Innovationsverstandnis auseinander und
stellen zentrale Transfer- bzw. Innovationsmodelle vor. Wir legen dar, inwiefern sich
die Bedeutung von Transfer und Innovation iiber die letzten Jahre und Jahrzehnte
gewandelt hat und was das mit den aktuell erlebten Herausforderungen in der Pra-
xis zu tun hat. Daran ankniipfend beschreiben wir Campus-Community-Partner-
ships (CCP) als Vehikel fiir Transfer und Innovation und stellen einige Methoden in
diesem Kontext vor. Exemplarisch arbeiten wir die noch offenen und bislang nicht
ausreichend untersuchten Fragestellungen heraus und formulieren erste Forschungs-
desiderate.

2 Geschichte des Transferverstandnisses

Seit einigen Jahren ist im deutschen (BRD) Hochschulkontext eine Zunahme der
Diskussionen tiber Transfer als Hochschulaufgabe zu beobachten (ROESSLER &
HACHMEISTER, 2021). Auch wenn die Debatte rund um die gesellschaftliche
Verantwortung von Hochschulen und deren Rolle als Ursprungsort fiir (soziale) In-
novation keine neue ist, wird sie heute mit deutlicher Dringlichkeit und hherem
Nachdruck unter dem Titel Transfer gefiihrt. Auch auf nationaler Ebene ist das The-
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ma mit den Planungen einer bundesweiten Transferagentur, der Deutschen Agentur
fiir Transfer und Innovation (DATI ), seit Beginn der deutschen Legislaturperio-
de 2021-2025 auf dem politischen Tableau (DEUTSCHE BUNDESREGIERUNG,
2021).

21 Technologie-, Wissens- und Ideentransfer

Was ist unter Transfer zu verstehen? Transfer kann verschiedene Inhalts- und Pro-
zessformen umfassen. Es werden in der Regel drei Inhaltsformen von Transfer
voneinander unterschieden: erstens der Technologie-, zweitens der Wissens- und
drittens der Ideentransfer (ROESSLER, 2020). Beim Technologietransfer steht die
Uberfiihrung wissenschaftlicher Erkenntnisse in wirtschaftliche Produkte (z.B.
Patente oder Technologien), beim Wissenstransfer die Bereitstellung wissenschaft-
licher Erkenntnisse fiir eine interessierte Offentlichkeit (z.B. Weiterbildungsange-
bote) und beim Ideentransfer die Ausgestaltung regionaler, zivilgesellschaftsinte-
grierender Austauschformate im Zentrum (ROESSLER, 2020).

2.2 Transfer als linearer Prozess

Eine weitere Differenzierung des Transferbegriffs bezieht sich auf dessen Ausge-
staltung: Wird Transfer eher als linearer oder eher als transformativer Prozess wahr-
genommen und praktiziert? Lange Zeit iiberwog die Vorstellung und Praxis eines
linearen Transferprozesses (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010): Einerseits der
technology push, also der Transfer von einer wissensgenerierenden Einheit, der
Hochschule, in eine wissensanwendende Einheit, die Wirtschaft (ALEXANDER,
2018; ETZKOWITZ & LEYDESDORFF, 2000). Andererseits der market pull, also
der Transfer von Bedarfen aus Wirtschaft und Gesellschaft in die Hochschule (ETZ-
KOWITZ & LEYDESDORFF, 2000).

Ausschlaggebend fiir das lineare Transferverstindnis war die lange Zeit bestehen-
de Aufteilung zwischen staatlich finanzierter Grundlagenforschung durch Hoch-
schulen und privatwirtschaftlich finanzierter experimenteller Entwicklung durch
Unternehmen (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010). Die angenommene lineare
Abfolge beginnt mit Grundlagenforschung, geht iiber in die Anwendungsforschung,
weiter in die Entwicklung und schlielich hin zu Produktion und Marketing. Hier-
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bei sind Aufgaben und Rollen der verschiedenen Einheiten klar voneinander ab-
gegrenzt. Eine gemeinsame Entwicklung ist hier nicht intendiert und so findet ein
Austausch zwischen den Einheiten nur bedingt und zweckorientiert statt. Diese li-
neare Form der Wissensproduktion wird auch als Modus 1 bezeichnet (GIBBONS,
2020; GIBBONS et al., 1994).

2.3 Transfer als nicht-linearer Prozess und die
(Weiter-)Entwicklung der Helix-Modelle

Das nicht-lineare oder auch transformative Transferverstindnis hingegen betrachtet
Transfer als einen kollaborativen bzw. ko-konstruktiven Prozess verschiedener Ein-
heiten (ALEXANDER, 2018). Je nach Ausgestaltung wird hier von Modus 2 oder
Modus 3 gesprochen (GIBBONS, 2020; GIBBONS et al., 1994). Wéhrend in Mo-
dus 2 die verschiedenen Wissenseinheiten miteinander in Beziehung treten und in
einem kollaborativen Austausch Wissen produzieren und Innovationen generieren,
bleiben die Wissenseinheiten in Modus 3 unabhéngiger voneinander (CARAYAN-
NIS & CAMPBELL, 2010). Im Modus 3 nehmen die Wissensbereiche durchaus
Impulse voneinander auf, bleiben aber dennoch differenzierbar (IBERT et al., 2014).
Ein Wissenspluralismus entsteht, verschiedenes Wissen kann nebeneinander existie-
ren, aber auch verdndert oder verworfen werden (CARAYANNIS & CAMPBELL,
2010). Eine zentrale Hypothese hier lautet: Die Uberlegenheit eines Wissenssystems
wird in hohem Mafe durch seine Anpassungsfiahigkeit zur Kombination und Integ-
ration verschiedener Wissens- und Innovationsformen durch Ko-Entwicklung, Ko-
Spezialisierung und Ko-Wettbewerb bestimmt (CARAYANNIS & CAMPBELL,
2009).

Das Triple-Helix-Modell (ETZKOWITZ & LEYDESDORFF, 2000; siche Abb. 1)
war ein erster Versuch, die nicht-linearen Beziehungen und Netzwerke zwischen
Politik, Wirtschaft und Wissenschaft als zentrale Einheiten der Wissensproduktion
und -anwendung darzustellen. Abgebildet wird dies mit drei tiberlappenden Helices:
diese bilden die neuen Wissensinfrastrukturen — trilaterale Netzwerke und hybride
Organisationen — ab (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010; ETZKOWITZ & LEY-
DESDOREFF, 2000).
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Abb. 1: Das Triple-Helix-Modell 1l trilateraler Netzwerke und hybrider Organisa-
tionen (ETKOWITZ & LEYDESDORFF, 2000).

2010 wurde das Triple-Helix-Modell erweitert, indem als weitere Einheit die me-
dien-, kultur- und wertebasierte Zivilgesellschaft hinzugefiigt wurde (CARAYAN-
NIS & CAMPBELL, 2010). Dadurch ermdéglichten die Autoren einen breiteren Ana-
lyserahmen und Phianomene wie die multimediale Informationsgesellschaft, aber
auch kulturelle und wertebasierte Innovationen konnten nun adressiert werden. Die
Autoren betonen, dass in Wissensgesellschaften bei der Wissensproduktion ein be-
sonderes Augenmerk auf soziale Prozesse, gesellschaftliche Kulturen und Werte ge-
legt werden miisse (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010).

Die Erweiterung der Quadrupel- zur Quintupel-Helix erfolgte durch das Hinzuneh-
men der Umwelt als weitere Einheit (siche Abb. 2). Hierdurch eroffnet das Modell
als Analyserahmen die Untersuchung sozial-dkologischer Fragestellungen bezogen
auf Wissen und Innovationen (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010). Das Quintu-
ple-Helix-Modell zeugt nicht nur in Hinblick auf die 2015 von den United Nations
beschlossenen Sustainable Development Goals (SDGs; UNITED NATIONS, 2015)
von grofler Aktualitdt. Es zeigt auch die Eingebundenheit von Innovationen und
Transfer in einen groBBeren Rahmen.
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Abb. 2:  Das Quintuple-Helix-Modell sozial-6kologischer Innovationen.
Nach CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010.

Die verschiedenen Helix-Modelle konnen zur Orientierung dienen, um verschiedene
Formen von Transferprozessen zur Innovationsentwicklung voneinander zu unter-
scheiden und die mdglichen Stakeholder im Blick zu haben. Je nach Transferfokus
(Technologie-, Wissens- oder Ideentransfer) sind bestimmte Helix-Anteile starker
ausgepragt und werden andere Modi der Wissensproduktion bevorzugt.

179



Anne-Sophie Waag & Julia Derkau

3 Campus-Community-Partnerships als
Vehikel

Campus-Community-Partnerships (CCP) sind eine Moglichkeit, um Transferaktivi-
tiaten zwischen Hochschulen und zivilgesellschaftlichen Einrichtungen zu gestalten
und umzusetzen (BRINGLE & HATCHER, 2002). CCPs sind theoretisch den Qua-
drupel- /Quintupel-Helix-Modellen zuzuordnen und bilden Kooperationsprozesse
in Modus 2 bzw. Modus 3 ab.

Es gibt zwei Moglichkeiten, CCPs zu initiieren: top-down und bottom-up. Ein Bei-
spiel fiir eine top-down initiierte Partnerschaft ist eine gemeinsam angebahnte und
verabschiedete Kooperationsvereinbarung zwischen der Leitung einer universitiaren
Transferstelle mit Schulleitungen aus der Region. Der Vorteil an dieser Kooperation
ist, dass auf organisationaler Ebene in der Regel die erforderlichen Ressourcen (z. B.
Raume oder Materialien) bereitgestellt werden und die Leitungsebene das Engage-
ment der Beteiligten befiirwortet und unterstiitzt. Probleme kénnen auftreten, wenn
auf der operativen Ebene kein Freiraum oder nur wenig Interesse fiir eine Koopera-
tion bestehen.

Ein Beispiel fiir eine bottom-up initiierte Partnerschaft ist eine individuelle Ko-
operationserklarung zwischen einer Hochschullehrperson und einer Lehrkraft einer
benachbarten Schule. Da hier auf operativer Ebene eine aktive Entscheidung fiir
eine Zusammenarbeit getroffen wurde, sind die beteiligten Personen meist hoch mo-
tiviert und von der Kooperation iiberzeugt. Nachteile konnen allerdings die man-
gelnde organisationale Einbindung und die fehlende Wertschiatzung der Tétigkeit
auf Leitungsebene sein.

Die Umsetzung von CCPs kann unterschiedlich ausgestaltet werden und erfolgt
mithilfe verschiedener Methoden. Zu den bekanntesten Methoden zdhlen Service-
Learning (BRINGLE et al., 2012; MCDONALD & DOMINGUEZ, 2015) und
Community-Based Research bzw. Citizen Science (COUCH et al., 2019; STRAND,
2003). Jede dieser Methoden hat ihre eigenen Ziele und Prozesse. Wéhrend beim
Service-Learning der Austausch von Erkenntnissen und Erfahrungen zum Lernen
und zur gemeinsamen Bearbeitung einer sozialen Herausforderung angestrebt wird,
geht es bei Citizen Science um die partizipatorische Erforschung gesellschaftlich
relevanter Fragestellungen. Dadurch ergeben sich unterschiedliche Formen, Abldufe
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und Handlungstechniken der Kooperation. Fiir beide Methoden existieren bereits
zahlreiche Best- bzw. Good-Practice-Beschreibungen und Prinzipien (BRINGLE et
al., 2000; COUCH et al., 2019; HOWARD, 2001; VOHLAND et al., 2021; ROBIN-
SON et al., 2018), u.a. der vom Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung
(HBAV) veroffentlichte Referenzrahmen mit zehn Kriterien fiir gelingendes Service
Learning (HBDV/REDAKTIONSGRUPPE QUALITAT, 2019).

341 Vom Modell iiber die Methode zur Methodologie

Seien es die Helix-Modelle (CARAYANNIS & CAMPBELL, 2010), die Beschrei-
bung der verschiedenen Transfermodi (GIBBONS, 2020; GIBBONS et al., 1994)
oder die Gelingenskriterien fiir Service-Learning oder Citizen Science — in allen
Fillen handelt es sich um Modelle, Frameworks, Analyse- bzw. Referenzrahmen.
Sie beschreiben die unterschiedlichen Arten von Wissensproduktion und -anwen-
dung, die Entstehung verschiedener Formen von Innovation sowie Qualitétskrite-
rien zur Umsetzung von Campus-Community-Partnerships.

Doch was bedeuten trilaterale Netzwerke — wie im Triple-Helix Modell formuliert
—in der praktischen Zusammenarbeit fiir die einzelnen Beteiligten? Was muss gege-
ben sein, damit alle Wissenseinheiten unabhingig, aber aufeinander bezogen sind,
wie in Modus 3 postuliert? Und wie konnen top-down angebahnte Campus-Com-
munity-Partnerships auch auf operativer Ebene als gewinnbringend erlebt werden?
Solche Fragen konnen mit den bestehenden Modellen nicht beantwortet werden.
Dies ist von solchen Modellen auch nicht zu erwarten. Um die tatsdchlichen und
erforderlichen Praktiken fiir eine erfolgreiche Umsetzung zu untersuchen, bedarf es
einer geeigneten Methodologie, die es ermdglicht, einen empirischen Blick auf diese
Praktiken zu werfen.

3.2 Strukturelle und individuelle Herausforderungen

Dass die verschiedenen Herausforderungen sichtbar und spiirbar werden, hat mit-
unter damit zu tun, dass Transfer- und Innovationsprozesse heutzutage insbesondere
in Modus 2 und 3 stattfinden. Die klare Rollen- und Aufgabenteilung, wie sie in
Modus 1 besteht, ist in diesen Modi nicht gegeben. Dies kann zu Kontrollverlust
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und Verunsicherung auf beiden Seiten fithren und erfordert folglich deutlich mehr
Kommunikationsmomente und Absprachen zwischen allen Beteiligten.

Die Herausforderungen zeigen sich dabei vor allem auf zwei Ebenen, der strukturel-
len und der individuellen.

Auf struktureller Ebene konnen dies u.a. die Kulturen der beteiligten Organisatio-
nen und bestehende Wissenshierarchien betreffen (DERKAU & MUNZER, 2020).
Auch eine einseitige Forderung bzw. Verfligbarkeit von bereitgestellten Ressourcen,
wenn beispielsweise in Drittmittelprojekten Personal aufseiten der Hochschule, je-
doch nicht fiir den gesellschaftlichen Partner eingeworben wurden, verhindert eine
Gleichbehandlung und faire Ausstattung der Projektpartner und birgt strukturell
verursachtes Konfliktpotenzial.

Auf individueller Ebene konnen u.a. das Rollenverstindnis der beteiligten Akteu-
re, Fehlkonzepte und -annahmen iiber Ziele, Bedarfe und Potenziale der Partner-
schaft und tatsdchliche, wahrgenommene oder angenommene Wissensasymme-
trien die Kooperation beeinflussen (DERKAU &MUNZER, 2020). Insbesondere
bei top-down initiierten Partnerschaften konnen sich Ansétze, Haltungen, Werte,
Einstellungen und ganz grundsitzlich die individuelle Motivation zwischen allen
beteiligten Akteur:innen stark voneinander unterscheiden, was zu Friktionen und
Konflikten bis hin zu Partnerschaftsabbriichen fiihren kann.

3.3 Vielversprechende Ansatze

In der Theorie zur Entwicklung von Partnerschaften (ENOS & MORTON, 2003)
wird aufgezeigt, wie Partnerschaften tliber die Zeit hinweg an Komplexitit gewin-
nen. Wahrend die meisten Kooperationen zu Beginn vor allem transaktional sind
— das bedeutet, jede Seite achtet darauf, einen eigenen Vorteil daraus zu schopfen —,
verdndern sich kontinuierlich bestehende Partnerschaften meistens hin zu einer
transformationalen Zusammenarbeit, in der kollaborativ und ko-kreativ miteinander
gearbeitet und Neues erschaffen wird (ENOS & MORTON, 2003). Diese Entwick-
lung sollte allen Beteiligten bewusst sein, um frithzeitige Frustrationen zu vermei-
den. Gleichzeitig sollte aktiv daran gearbeitet werden, dass die Entwicklung hin zu
einer kollaborativen und ko-kreativen Zusammenarbeit tatsachlich gelingen kann.
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Nach CLARK und BRENNAN (1991) kénnen Kommunikation und Kooperation
nur stattfinden, wenn die Kommunikationspartner iiber ein gemeinsames Verstdnd-
nis verfiigen, und beschreiben dies mit der Theorie des Grounding. Die Autoren
beschreiben Grounding als den Prozess, in dem Sprecher und Horer ihre gemein-
same Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Thema oder Ereignis richten und eine
gemeinsame Vorstellung davon entwickeln, was dariiber gesagt wird. Grounding
umfasst sprachliche und nonverbale Signale, die auf ein gemeinsames Verstindnis
hinweisen, und ist ein kontinuierlicher Prozess wiahrend einer Interaktion. Wesent-
lich ist dabei das geteilte Wissen iiber die Wissensstrukturen der Beteiligten, die
durchaus unterschiedlich sein konnen (CLARK & BRENNAN, 1991). Grounding
ist nicht mit einer Zustimmung zu oder gar einer tiefgreifenden Ubereinstimmung
mit den Zielen und Werten des Senders gleichzusetzen. Grounding ist vielmehr ein
wesentlicher Aspekt der Kommunikation, der es den Beteiligten ermoglicht, ihre
Perspektive und Interpretation anzugleichen und sicherzustellen, dass sie sich auf
dieselben Dinge beziehen.

Damit l4sst sich die Idee des Grounding gut mit der Drei-Stufen-Lehre (PORKSEN
& SCHULZ VON THUN, 2020) in Beziehung setzen. In seiner Lehre werden drei
rezeptive Kommunikationsformen voneinander unterschieden, die hierarchisch auf-
einander aufbauen: das Verstehen, das Verstdndnis und das Einverstdndnis. Grund-
lage jeder gelingenden Kommunikation sei das Verstehen, also das Wahrnehmen
und Aufnehmen derjenigen Inhalte und Intentionen, die vom Sender ausgehen. Auf
der zweiten Stufe, dem Verstdndnis, kann der Empfanger die ,,Motive, Empfindun-
gen und Empfindlichkeiten [des Senders] zumindest nachvollziehen, auch wenn
man sie nicht teilt (PORKSEN, 2022, S. 6). Erst auf der dritten Stufe findet ein
Einverstindnis mit den gesendeten Inhalten und Intentionen statt (PORKSEN &
SCHULZ VON THUN, 2020). Diese Differenzierung ist fiir den Grounding-Pro-
zess zentral, bei dem zunéchst Verstehen und Verstidndnis adressiert werden — ein
Einverstdndnis muss nicht zwingendermallen vorliegen, um miteinander in einen
kollaborativen und ko-kreativen Arbeitsprozess einzusteigen. Offen bleibt jedoch,
ob und wie Partnerschaften langfristig bestehen kénnen, wenn kein Einverstéindnis
eintritt. Vereinzelt kann es sich als gangbar zeigen, auch unvereinbare Inhalte einer
Zusammenarbeit parallel bestehen zu lassen, wenn in der Gesamtsumme dennoch
beide Partner profitieren. Die Partner kommen sich dann nach einem Quid-pro-quo-
Prinzip entgegen und arbeiten gemeinsam an Inhalten, die jedoch jeweils nur von
einem der Partner als bedeutend eingeschitzt werden.
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4 Forschungsdesiderate

Das Grounding stellt sicherlich einen zentralen Ansatz dar, wenn es darum geht, eine
Partnerschaft aufzubauen und die erste praktische Zusammenarbeit vorzubereiten.
Auch bei langjdhrigen Partnerschaften sollte dieser iterativ eingebunden werden. Es
existieren verschiedene Methoden und Tools, um einen Grounding-Prozess aktiv zu
gestalten, von Context Maps (VISSER et al., 2005) iiber Start Smart (SVERDRUP
et al., 2022) bis hin zu der Idee von Pop-up-Regeln (PARKER, 2019). Bei all diesen
Methoden geht es darum, die Ziele, Bedarfe, Erwartungen und auch Kompetenzen
der beteiligten Akteure und Gruppen fiireinander sichtbar zu machen und zu ge-
meinsamen Arbeitsprozessen zu kommen. Hierbei sollten auch die Dispositionen
aller Beteiligter in den Blick genommen werden, die als Ursache fiir das unter-
schiedliche Erleben und Verhalten von Menschen angenommen werden (SCHMITT,
2022). Nicht ausreichend geklart ist, inwiefern der Einsatz dieser Methoden und der
Fokus auf Dispositionen bei CCPs tatséchlich passend und realistisch ist. Auch ste-
hen sie noch etwas lose nebeneinander und sind in keine umfiangliche Methodologie
eingebettet.

Wiinschenswert ist demzufolge die Entwicklung und Evaluation einer Methodolo-
gie fiir CCPs, bei der die verschiedenen Rahmenbedingungen sowie die strukturel-
len und individuellen Herausforderungen beriicksichtigt und adaptive Methoden-
vorschlidge zusammengestellt werden und bedarfsgerecht abzuleiten sind. Um eine
solch umfassende Methodologie zu entwickeln, bedarf es aus unserer Sicht einer
interdisziplindren Zusammenstellung von Theorien und Methoden {iber Vorausset-
zungen, Prozesse und Gestaltung von individueller und organisationaler Zusam-
menarbeit. Bei unseren Recherchen ist deutlich geworden, dass es fiir die verschie-
denen Herausforderungen bereits verschiedene vielversprechende Ansitze gibt,
diese aber teilweise aus recht unterschiedlichen Disziplinen kommen. Dazu gehoren
u.a. die Psychologie (z.B. Arbeits- und Organisationspsychologie, Differentielle-
und Sozialpsychologie), die Kommunikationswissenschaften und die Soziologie.
Genauso wie CCPs interdisziplindr und intersektoral zusammenarbeiten miissen, ist
also auch die Erforschung geeigneter Methoden der Zusammenarbeit sowie die Er-
arbeitung einer Methodologie fiir CCPs nur in einer heterogen zusammengesetzten
Forschungsgemeinschaft moglich.
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Durch ein geplantes und evidenzbasiertes Vorgehen bei der Anbahnung, Durch-
fiihrung und Pflege von CCPs soll langfTristig ein institutioneller Kulturwandel auf-
seiten aller Beteiligter und die tatsdchliche Umsetzung einer Zusammenarbeit in
Modus 2 und 3 gestirkt werden. Es ist zu hoffen, dass CCPs dadurch nachhaltiger
Bestand haben, Beteiligte intensiver miteinander kooperieren und ko-kreieren und
in Folge das Potenzial disruptiver sozialer Innovationen erhdht wird.
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Zusammenfassung

Als Reaktion auf eine sich diversifizierende Gesellschaft in Deutschland widmet
sich Community Health gesundheitsrelevanten Bedarfen von gesellschaftlichen
Gruppen, um Teilhabe und Chancengleichheit zu férdern und die Versorgung zu
verbessern. So nimmt die Lehre am Department of Community Health der HS Ge-
sundheit in Bochum individuelle Bedarfe und Lebensrealitadten von Communities
in den Blick. Drei Angebote einer praxisbezogenen, partizipativen und transdiszi-
plindren Lehr-Forschungsstruktur werden vorgestellt und deren Zusammenwirken
beschrieben. AbschlieRend werden die Erfahrungen partizipativer und transdiszi-
plinarer Ansatze im Sinne von Campus-Community-Partnerships diskutiert.
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Abstract

In response to the increasing diversification of German society, Community Health
is dedicated to the health-related needs of social groups in order to promote parti-
cipation and equal opportunities and to improve care. Teaching at the Department
of Community Health at HS Gesundheit in Bochum takes the individual needs

and realities of communities into account. This paper presents the three offers of
a practical, participative and transdisciplinary teaching and research structure, as
well as the interactions between these areas. Finally, the paper discusses expe-
riences with participatory and transdisciplinary approaches in the context of cam-
pus community partnerships.

Keywords

theory-practice transfer, transdisciplinarity, participation, professional orientation,
university teaching

1. Community Health und Theorie-Praxis-
Transfer

Die Verbindung von Theorie und Praxis ist ein Kernelement der Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaft. Dies gilt insbesondere fiir Studiengédnge, in denen neue
Berufs- und Handlungsfelder erschlossen werden. Am Department of Communi-
ty Health (DoCH) der Hochschule fiir Gesundheit steht die gesundheitliche Ver-
sorgung von Communities im Mittelpunkt. Herausforderungen im Zusammenhang
mit gesundheitlichen Ungleichheiten und Diskriminierung spezifischer Gruppen
fordern Reaktionen und die Entwicklung neuer, bedarfs- und zielgruppengerechter
Ansitze. Zur Entwicklung geeigneter Mafinahmen sind Partizipation und Trans-
disziplinaritit konzeptionelle Bestandteile von Community Health. Im Folgenden
werden der Community-Health-Ansatz und die Verankerung der transdisziplini-
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ren und partizipativen Ausrichtung erklart sowie drei Beispiele beleuchtet, in denen
Campus-Community-Partnerships (CCPs) bestehen.

11 Community Health als Teil der Gesundheitswissenschaften

Community Health versteht sich als ein Teil von Public Health. Als Reaktion auf
eine sich zunehmend diversifizierende Gesellschaft in Deutschland widmet sich
Community Health den Bedarfen von spezifischen Gruppen, um eine bedarfsge-
rechte gesundheitliche Versorgung, Pravention und Gesundheitsforderung fiir die
gesamte Bevolkerung zu gewéhrleisten, zu verbessern und soziale Ungleichheit so-
wie ihre Auswirkungen auf Gesundheit und Krankheit zu verringern (FALLER
et al., 2022). Aufgrund gesundheitsbezogener (Vor-)Belastungen, Lebensumstiande
und mangelnder Versorgungsstrukturen erfahren verschiedene Communities ge-
sundheitliche Benachteiligungen (VAN EGMOND & ROHMANN, 2018), denen
mit diversitdtssensiblen, inter- und transdisziplindren Ansétzen sowie Partizipation
begegnet werden muss. Auf diese Weise werden Inklusion und eine Verbesserung
der gesundheitlichen Versorgung sowie der Lebensbedingungen moglich (KOLIP
et al., 2019).

1.2 Diversitat erfordert Transdisziplinaritat und Partizipation

Diversitdt bezeichnet Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Individuen oder
Gruppen, die u. a. auf individueller, institutioneller und struktureller Ebene benannt
werden. Haufig werden dabei Gruppen gebildet, in denen Individuen als Trager:in-
nen vielféltiger Merkmale zusammengefasst werden. Der Diversitdtsansatz versucht
diesen Prozess und die damit verbundenen Wirkungen zu analysieren und schligt in
diesem Sinne eine Briicke zwischen der Community und dem Individuum (FALGE
& WALTER-KLOSE, 2022).

Im Kontext von Diversitdt geht es um Prozesse der Diskriminierung und Ungleich-
behandlung, die verhindern, dass Menschen ihre Potenziale voll entfalten und aktiv
an der Gesellschaft teilhaben konnen. Diskriminierung macht krank, beeintrichtigt
die personliche Entwicklung und steht den Rechten auf Gleichbehandlung und der
Behandlung in Wiirde, wie sie im Grundgesetz verankert sind, im Wege (VAN EG-
MOND & ROHMANN, 2018).
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Mit dem Ziel, die Lebenssituation des Einzelnen und der Gesellschaft insgesamt
zu verbessern, fokussiert Community Health auf diese Probleme und integriert im
Sinne von Transdisziplinaritit vielféltige fachliche Perspektiven (FALLER et al.,
2022) sowie die Perspektiven marginalisierter Gruppen mit partizipativen Ansétzen.
Transdisziplinaritét, die die Wissenszirkulation zwischen Wissenschaft und Praxis
ermoglicht, sowie die Partizipation, bei der Expert:innen in eigener Sache zu der
Wissens- und Losungsentwicklung beitragen, sind in diesem Sinne Bestandteil und
Gegenstand von Forschung und Lehre. Viel mehr noch — als Teil der Gesellschaft
kann Hochschule durch transdisziplinires und partizipatives Handeln zur Gleich-
berechtigung und einem gesunden Miteinander der vielfaltigen Menschen beitragen
(SCHMOHL & PHILIPP, 2021).

1.3 Community Health in Bochum

Wihrend Community Health international bereits etablierter ist, befindet sie sich als
junge Disziplin in Deutschland im Aufbau und in der Entwicklung (BECKER et al.,
2022). Das DoCH gestaltet diese Entwicklung mit verschiedenen Ansétzen und ins-
besondere dem Aufbau spezifischer Studiengidnge mit. Dazu zdhlen die Bachelor-
studiengénge Gesundheit und Diversity, Gesundheit und Sozialraum, Gesundheits-
daten und Digitalisierung sowie der Masterstudiengang Gesundheit und Diversity
in der Arbeit.

Die Lehre in den einzelnen Studiengingen nimmt die individuellen Bedarfe und
Lebensrealititen von Individuen und Communities in ihren Lebens- und Arbeits-
welten in den Blick. Anhand von theoretischen Modellen und Konzepten werden
sowohl die Bedeutung von diversen Lebensweltfaktoren fiir ein gesundes Leben
als auch ihr Zusammenhang mit der Verteilung von sozialen und gesundheitlichen
Chancen innerhalb der Gesellschaft vermittelt (DoCH, 2022).

Transdisziplinaritat und Partizipation in der Lehre

Entsprechend der Ausrichtung von Community Health sind Transdisziplinaritit und
Partizipation zentrale Leitkonzepte in der Lehre am DoCH, die besonders durch die
unterschiedliche disziplindre Ausrichtung der Professuren und die stark praxisbezo-
gene Lehre institutionalisiert sind.
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Die diverse thematische Ausrichtung wird am DoCH interdisziplindr gelebt. Bild-
lich lasst sich dies als netzwerkartiges Zusammenwirken verdeutlichen (Abb. 1). Die
Verbindung der einzelnen Disziplinen (z. B. Psychologie, Raumplanung etc.) gleicht
dabei einem neuronalen Netzwerk. Je nach Themenfeld werden verschiedene Berei-
che gemeinsam aktiv, ergdnzen sich und lernen in Interaktion mit- und voneinander

(FALLER et al., 2022).
Methodologie
Gesundheits-
férderung
Gesundheits-
Gesundheits- Gesundheits- ot
psychologie dkonomie

Kultur- u.
Alterswissen- Gesundheits- Sozial-
schaften Pravention komunikation | \anthropologie,

Gesundheits-
Gesundheits- politik Arbeits-
technologie wissenschaft

Behinderung
und
Inklusion

Abb. 1:  Interdisziplinare Struktur Bochumer Community Health (FALLER et al.,
2022, S. 33)

Um die Ansédtze der Transdisziplinaritdt und Partizipation in der Lehre auszugestal-

ten, bestehen am DoCH verschiedene Projekte, in denen die Zusammenarbeit mit
Partner:innen aus der Praxis zentral ist. Partizipation wird dabei mit Bezug zu ver-
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schiedensten Communities umgesetzt. So werden im Rahmen verschiedener For-
schungs- und Lehrkontexte z. B. Menschen mit Migrationshintergrund, Menschen
mit Behinderung sowie Expert:innen aus Einrichtungen im Kontext von Gesundheit
im Sinne der Partizipation in Projekte eingebunden. So sind Ziele und Grundidee
von CCPs sowie deren Entwicklung zu einer institutionalisierten Struktur zentrale
Bestandteile des Hochschulangebotes, wie im Folgenden anhand einiger Beispiele
vorgestellt werden soll.

2 Umsetzung praxishezogener Projekte am
DoCH

Nachfolgend werden drei Projekte vorgestellt, deren Fokus im Sinne der CCPs auf
dem Aufbau partizipativer und transdisziplindrer Lehr-Forschungsstrukturen zur
Realisierung des Theorie-Praxis-Transfers liegt. CCPs werden hier verstanden als
Maoglichkeit, gesellschafts- und gesundheitsrelevante Lehr- und Forschungsthemen
zwischen der Hochschule und zivilgesellschaftlichen Akteur:innen im Kontext von
Community Health fiir beide Seiten moglichst gewinnbringend zu bearbeiten.

21 PATh

Mit dem Ziel, Hochschullehre praxisorientiert zu gestalten, wurde im Jahr 2019 das
Modellprojekt PATh: Praxis-Austausch-Theorie initiiert. Die Idee hinter dem Pro-
jekt war es, Praxispartner:innen aus dem Themenfeld Behinderung und Inklusion
mit Studierenden zusammenzubringen und so den Studierenden Einblick in ver-
schiedene Praxisfelder zu ermoglichen sowie theoretisch erlerntes Wissen im Rah-
men eines Theorie-Praxis-Transfers anwenden zu konnen. Die Praxispartner:innen
sollten im Gegenzug Einblick in die noch jungen Studiengénge bekommen und eine
niedrigschwellige wissenschaftliche Unterstiitzung erhalten.

Die Aufgabe von PATh ist es, die entsprechenden Praxisformate zu entwickeln und
zu koordinieren. Dazu zdhlen die Organisation von Gastvortrigen und Exkursio-
nen mit und zu Praxispartner:innen, die Vermittlung von Praktika und praxisbe-
zogenen Themen fiir Semester- und Abschlussarbeiten sowie die Organisation von
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Lehr-Forschungsprojekten, auf die spiter noch einmal genauer eingegangen wird.
Zunichst musste ein Netzwerk mit Praxispartner:innen aufgebaut werden, die daran
interessiert sind, sich im Rahmen der Hochschullehre zu engagieren. Ein zentrales
Anliegen war es, den Theorie-Praxis-Transfer so zu gestalten, dass Studierende und
Praxispartner:innen gleichermaBen von der Zusammenarbeit profitieren. So finden
im Rahmen von PATh u. a. regelmiBige Netzwerktreffen statt, die durch den Infor-
mations- und Vernetzungscharakter fiir beide Seiten attraktiv sind.

Mittlerweile ist aus PATh ein Netzwerk mit iiber 40 Praxispartner:innen entstanden,
die neben dem Themenfeld Behinderung und Inklusion auch weitere Praxisfelder im
Kontext Community Health erschlieBen und die Schwerpunkte Arbeit und Betrieb-
liches Gesundheitsmanagement, positive Psychologie und Gesundheit im Sozial-
raum betreffen. Unter den Netzwerkpartner:innen sind regionale Akteur:innen wie
Gesundheitsamter, Jobcenter, Integrationsfachdienste, Werkstétten fiir Menschen
mit Behinderungen, Beratungsstellen und diverse Bildungstriager, um nur einige
Beispiele zu nennen. Aufgrund inhaltlicher Uberschneidungen z.B. der Themen
Inklusion und Arbeit kénnen sich die Netzwerkpartner:innen auch mehreren The-
menfeldern des PATh-Netzwerks zuordnen und sich in den Untergruppen vernetzen
oder in der Lehre engagieren. PATh triagt somit auch dazu bei, die transdisziplinire
Zusammenarbeit zu fordern.

Lehr- Forschungsprojekte in PATh

Lehr-Forschungsprojekte im Rahmen von PATh greifen die Idee des Service Lear-
ning auf. Dabei werden Frage- und Aufgabenstellungen durch die Praxispartner:in-
nen zur Bearbeitung an die Studierenden herangetragen und im Rahmen von Lehr-
Forschungsprojekten oder Seminar- und Abschlussarbeiten bearbeitet. Die Idee
dahinter ist, dass Studierende lernen, wissenschaftliche Kenntnisse in die Praxis zu
transferieren. Gemeinniitzige Partner:innen sollen im Gegenzug von den Erkennt-
nissen der Studierenden profitieren und kostenlose wissenschaftliche Unterstiitzung
erfahren (BACKHAUS-MAUL & JAHR, 2021).

Voraussetzung fiir ein gelungenes Service Learning ist, dass sich die Interessen von
Studierenden und den Praxispartner:innen iiberschneiden. Zudem muss die Koope-
ration einen Bezug zu den Lern- und Bildungszielen der Hochschule bzw. der ent-
sprechenden Lehrveranstaltung aufweisen und die Praxispartner:innen miissen in
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gemeinniitziger Trigerschaft sein. Beim Service Learning liegt der Fokus auf der
Forderung des gesellschaftlichen Engagements, der Verantwortungsiibernahme und
dem Lésen sozialer Fragestellungen (HOFER & DERK AU, 2020).

Der Ansatz von PATh geht iiber die Zielsetzung gesellschaftlicher Verantwortungs-
iibernahme, wie es im klassischen Service Learning der Fall ist, hinaus. Geméaf
den Ansitzen des problem- und erfahrungsbasierten Lernens (SCHMOHL, 2021)
mochte er den Studierenden praxisbezogene Lernmoglichkeiten, Wissen liber Ver-
sorgungsstrukturen, Kontakte zu Akteur:innen vermitteln und somit den Zugang
zu spateren Arbeitsfeldern erleichtern. Er nutzt die Notwendigkeit der Transdiszipli-
naritét und Partizipation der Ansitze von Community Health und macht bei jedem
Austausch deutlich, wie durch CCP und Transfer bisher verschlossene Perspektiven
(z. B. marginalisierter Gruppen) erfahren werden konnen.

Im Gegensatz zu klassischen akademischen Ausbildungen im Sozial- und Gesund-
heitswesen wie z.B. der Medizin, der Sozialen Arbeit oder der Psychologie, sind
Studiengidnge im Feld Community Health auf dem Arbeitsmarkt noch nicht etab-
liert, sodass es den Studierenden an konkreten Berufsbildern fehlt, auf die sie in
ihrem Studium vorbereitet werden konnen. Lehr-Forschungsprojekte bieten Studie-
renden die Mdglichkeit, neue Téatigkeitsfelder zu erschlieen. Gleichzeitig lernen
die Praxispartner:innen die Studiengénge des Departments kennen und bekommen
Einblick in die Kompetenzprofile der Studierenden.

Fiir die Praxispartner:innen bieten die Kooperationen neben den Potenzialen von
Lehr-Forschungsprojekten und Qualifizierungsarbeiten die Mdglichkeit, sich als
Arbeitgeber:innen zu prasentieren und Fachkrifte zu gewinnen, die neue Qualifi-
kationen und Kompetenzen mitbringen. Fiir die Hochschule sind Lehr-Forschungs-
projekte insbesondere in Hinblick auf die Attraktivitit der Lehre von Interesse.
Theoretische Inhalte werden praktisch greifbar, bekommen einen Bezug zur Be-
rufspraxis und werten die Lehre auf. Dariiber hinaus wird iiber den Austausch und
die Feedbackgespriache mit Praxispartner:innen und Studierenden Wissen zur Wei-
terentwicklung der Studiengénge generiert. Durch PATh wurden bereits vielfiltige
Lehr-Forschungsprojekte umgesetzt, die in mehreren Féllen zu Anstellungen nach
dem Studium fiihrten.
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PATh als Kommunikations- und Transferstruktur

Neben der urspriinglichen Idee, PATh als Netzwerkstruktur im Rahmen der Hoch-
schullehre zu nutzen, haben sich mittlerweile auch Kooperationen in anderen
Hochschulbereichen ergeben. So engagieren sich drei Netzwerkpartner:innen in
Forschungsprojekten und er6ffnen Wissenschaftler:innen der Hochschule z.B. Zu-
gang zu den entsprechenden Praxisfeldern. Auch engagieren sich Praxispartner:in-
nen inzwischen in der Lehre, gestalten Konferenzen aktiv mit oder beteiligen sich
am Projekt Barrierefreiheit und dem Projekt Mach DoCH was mit Gesundheit, die
nachfolgend néher erldutert werden. Im néchsten Schritt wird PATh systematisch ins
Alumnimanagement integriert.

2.2 Projekt Barrierefreiheit

Das Projekt Barrierefreiheit ist im Bereich Behinderung und Inklusion am DoCH
angesiedelt. Ziel des Projekts ist es, Studierende, Lehrkrifte und weitere Interes-
sierte fiir Lebenssituationen im Kontext Behinderung und Beeintriachtigung zu sen-
sibilisieren, die Entwicklung einer inklusionsorientierten Haltung zu férdern und
Kompetenzen im Zusammenhang mit Inklusion zu entwickeln.

Die Zusammenarbeit mit verschiedenen Community-Partner:innen dient dazu, Un-
terstiitzungsressourcen, Ansdtze zur Forderung und Rehabilitation sowie zur Um-
setzung von Inklusion zu vermitteln. Ebenso ist die Vermittlung von Wissen iiber
Bedarfe im Kontext Behinderung sowie bestehende einstellungs- und umweltbe-
dingte Barrieren Bestandteil des Projekts. Ferner soll im Rahmen des Projekts eine
Plattform fiir den Austausch iiber barrierefreie und inklusionsférdernde Angebote
entstehen, um die transdisziplinire und partizipative Zusammenarbeit zwischen Ex-
pert:innen aus Alltag, Praxis und Wissenschaft zu fordern.

Skills-Lab Barrierefreies Lernen

Zur Realisierung der Projektziele wurde das Skills-Lab Barrierefreies Lernen aufge-
baut und mit vielfiltigen Materialien und Technologien aus verschiedenen Lebens-
bereichen ausgestattet (Abb. 2 und 3). Barrierefreies Lernen meint, dass Menschen
lernen, einstellungsbedingte Barrieren, wie z. B. Angste oder Vorurteile, in Zusam-
menhang mit Behinderungen abzubauen. Dies gelingt iiber eine vertiefte Auseinan-
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dersetzung mit dem Thema sowie in der Begegnung mit Menschen mit Beeintréch-
tigungen als Expert:innen in eigener Sache. Auf Grundlage des erfahrungsbasierten
Lernens sollen die Nutzer:innen der Angebote eigene Barrieren liberwinden und
sich Wissen zu Barrierefreiheit sowie Kompetenzen im Kontext von Behinderung
und Inklusion aneignen. Ausgehend von einem konstruktivistischen Verstidndnis ge-
schieht Lernen hierbei auf der Basis von Vorwissen und neuen Erfahrungen, aus de-
nen Wissenserwerb resultiert (SCHMOHL, 2021). Es unterstiitzt die Nutzer:innen
darin, Erfahrungen zu reflektieren und zu erweitern sowie Handlungsempfehlungen
fiir die Arbeit und den Alltag mit Menschen mit Behinderung abzuleiten.

Tl T
0T,
LS

Abb. 2: Das Skills-Lab Barrierefreies Lernen (eigenes Foto)
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Abb. 3: Beispielhafte Materialien aus dem Raum (eigenes Foto)

Baustein Selbstlernszenarien

Studierende haben die Mdglichkeit, sich im Skills-Lab selbststéndig Kompetenzen
zu verschiedensten Funktions-, Aktivitits- und Teilhabebeeintrichtigungen in un-
terschiedlichen Lebensbereichen anzueignen. Als Unterstiitzung dienen die dortigen
Materialien und sogenannte Lernkarten mit vielseitigen Informationen zu Therapien,
Konzepten, Modellen und Krankheitswissen. Die Bearbeitung der Lernkarten folgt
dem Konzept des Action Learning, welches eine Methode des Erfahrungslernens
darstellt und auf der Erkenntnis basiert, dass Lernen Weiterentwicklung bedeutet,
wenn Vorwissen vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen kritisch reflektiert und
verarbeitet wird. Die Lernkarten folgen dabei dem fiir dieses Konzept klassischen
Aufbau: Formung eines Teams zwecks Bearbeitung einer Aufgabenstellung, Expli-
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kation von Vorwissen und Strategieentwicklung, aktive Aufgabenbearbeitung und
Reflexion der Erkenntnisse (HAUSER, 2012). Mit dem Absolvieren mehrerer Lern-
karten kann ein Zertifikat iiber spezielles Wissen zur Gestaltung einer barrierefrei-
en Gesundheitsversorgung und Inklusion erworben werden. Die Weiterentwicklung
der Lernkarten erfolgt auf Basis von Evaluationen und im partizipativen Prozess mit
Menschen mit Behinderung als Expert:innen in eigener Sache, die wir als Co-Leh-
rende gewinnen.

Baustein partizipative und transdisziplindre Lehre und Forschung

Im Rahmen der partizipativen Lehre werden Menschen mit Beeintrichtigung ein-
geladen, um mit Studierenden iiber das Leben im Kontext Behinderung zu spre-
chen. Die Begegnungen finden auf Augenhohe zwischen allen Beteiligten in wert-
schitzender Atmosphére statt. Die Erfahrung zeigt dabei, dass die Begegnung mit
den Menschen wesentliche Impulse fiir ein Verstandnis von Behinderung gibt und
zur Inklusion beitrdgt, indem Hemmschwellen ab- und ein Bewusstsein fiir An-
passungserfordernisse bei unterschiedlichen Beeintrachtigungen aufgebaut werden
(SCHATTENMANN, 2014). Vor allem machen die Begegnungen deutlich, dass
ein Mensch mit seinen vielfaltigen Interessen und Ressourcen mehr ist als seine
Beeintriachtigung.

In Zusammenarbeit mit Community-Partner:innen als Expert:innen in eigener Sa-
che, Studierenden und wissenschaftlichem Personal wurden zu diesem Zweck auch
Prototypen fiir partizipative Simulationseinheiten von Beeintrachtigungen des Se-
hens, der Mobilitdt und der Kognition mithilfe unterschiedlicher Materialien und
Methoden (z.B. Simulationsbrillen, Rollstithlen und Rollenspielen) in Situationen
des téglichen Lebens ausgearbeitet. Die entstandenen Simulationseinheiten ermog-
lichen den Teilnehmenden im Sinne des situierten Lernens, Herausforderungen im
Kontext von Behinderung zu erfahren und Moglichkeiten der Bewéltigung kennen-
zulernen (SCHMOHL, 2021).

Neben den gerade beschriebenen partizipativen Ansédtzen werden in der transdis-
ziplindren Lehre Fachkrifte aus anderen Disziplinen eingebunden, um Interprofes-
sionalitit zu fordern und den Studierenden Perspektiven aus anderen Disziplinen,
z.B. der Architektur, zu vermitteln. Dementsprechend werden die oben benannten
Angebote durch Expert:innen im eigenen Berufsfeld ergidnzt.
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Die Qualitdtssicherung der Leistungen der partizipativen und transdisziplindren
Co-Lehrenden erfolgt iiber die gemeinsame Vor- und Nachbereitung der diversen
Lehrinhalte, die z.B. verschiedene Arten der Sehbeeintrachtigung, das Leben im
Rollstuhl oder das heilpddagogische Reiten abdecken. Zum Abschluss jeder Ver-
anstaltung evaluieren die Studierenden, inwieweit die Lehrinhalte logisch vermittelt
wurden und in ihren spéteren beruflichen Alltag integrierbar sind.

Baustein Veranstaltungsort

Im Rahmen wichtiger Hochschulveranstaltungen und auf Anfrage finden Fithrun-
gen und Impulsvortrige statt, die einen Einblick in die Chancen und Perspektiven
des Projekts ermoglichen. So kann das Skills-Lab Barrierefieies Lernen als inter-
disziplindrer, partizipativer und interaktiver Veranstaltungsort fiir Praxispartner:in-
nen, Studieninteressierte, Studierende, Wissenschaftler:innen sowie extern Interes-
sierte nutzbar gemacht werden.

Besonders PATh-Netzwerkpartner:innen nutzen dieses Angebot, indem sie mit Mit-
arbeiter:innen aus ihrem Arbeitsfeld vorbeikommen, um gemeinsam tiber die vor-
handenen Hilfsmittel, Technologien und Konzepte zu sprechen. So wird die Zusam-
menarbeit der HS Gesundheit mit den verschiedensten Community-Partner:innen
im Kontext Behinderung und Inklusion ausgeweitet und gefordert sowie durch die
Zirkulation von Wissen wechselseitig bereichert.

2.3 Projekt Mach DoCH was mit Gesundheit —
Berufsorientierung in Community Health

Verschiedene Projekte am DoCH nutzen gemeinsame Synergien der CCPs. So be-
stehen auch im Projekt Mach DoCH was mit Gesundheit — Berufsorientierung in
Community Health Schnittstellen und Synergien mit PATh. Mit Mach DoCH was
mit Gesundheit werden die Entwicklung von Community Health als neues Berufs-
feld in Deutschland und die damit einhergehenden Herausforderungen und Chancen
beruflicher Orientierung Studierender aufgegriffen und begleitet.
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Theoretischer Rahmen fiir Berufsorientierung & Studienerfolg

Studierende konnen sich in ihrem gesamten Student-Life-Cycle, dabei insbesondere
am Ubergang in den Beruf, begleitet durch verschiedene Formate, mit vielfiltigen
Community Health-relevanten Berufsfeldern auseinandersetzen, praxisrelevante
Problemstellungen kennenlernen, berufliche Perspektiven gewinnen und erworbene
Kompetenzen und Erfahrungen reflektieren. Relevante Inhalte und Fragestellungen
im Kontext Community Health werden damit mit Praxisbezug verdeutlicht und Stu-
dienerfolg gefordert (BERTHOLD et al., 2015). Im Sinne des Studienerfolgs (Best-
FIT-Modell; WISMATH et al. 2021, S. 22) fokussiert das Projekt Berufserfolg und
Kompetenzzuwachs und dient z.B. in der Phase der Orientierung & Studienvor-
bereitung des Student-Life-Cycles der Information zu beruflichen Aussichten, um
falschen Erwartungen an das Studium vorzubeugen (BERTHOLD et al., 2015;
WISMATH et al., 2021).

Theoretisch wird das Projekt von der Social Cognitive Career Theory (SCCT) (Lent,
2013) gerahmt. Mit diesen Formaten werden Qutcome Expectations in Zusammen-
wirken mit CCPs gefordert. Mit dariiber hinausgehenden Projektbausteinen werden
Self-Efficacy Expectations fokussiert.

Formate und Ansatze

Das Projekt umfasst folgende Formate: Werdegdinge, Workshops und Trainings so-
wie Netzwerkveranstaltungen. Im Format Werdegdnge werden Studierenden und
Interessierten Werdegidnge von Absolvent:innen in Form von Postern oder sich im
Aufbau befindlichen Podcastfolgen vorgestellt. Dabei reflektieren Alumni die Pra-
xisrelevanz der im Studium erworbenen Kompetenzen und der (studienbegleitenden)
Praxiserfahrung. Die Studierenden werden von Beginn des ersten Studiensemesters
bis zum Ubergang in den Beruf im Format Workshops und Trainings begleitet. In
enger Zusammenarbeit mit dem Career Service, ein Angebot der zentralen Studie-
rendenberatung, werden bedarfsorientierte Workshops und Trainings beispielsweise
zur Profilbildung angeboten. Weiterhin werden Workshops in die Lehre der Studien-
génge integriert, in denen anhand praxisrelevanter Fallbeispiele Studieninhalte und
Kompetenzen reflektiert und Losungsansétze gesucht werden.

Im Format Netzwerkveranstaltungen finden regelméBig Career Talks mit Alumni
statt. Veranstaltungen wie ein Karriere-Tag oder eine Woche der Berufsorientie-
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rung ergédnzen das Portfolio. In den Career Talks wird zunichst ein Input zu einem
Berufsfeld aus der Praxis angeboten, es folgt ein moderierter Austausch. Den Stu-
dierenden wird ergéinzend ein Arbeitsblatt zur Reflexion der fachlichen und person-
lichen Kompetenzen und Erfahrungen zur Verfiigung gestellt.

3 Diskussion und Fazit

Community Health widmet sich gesundheitsrelevanten Bedarfen einer diversen Be-
volkerung zur Forderung und Verbesserung von Gesundheit, Versorgung und der
gleichwertigen Teilhabe aller Menschen. Die damit einhergehenden individuellen
Bedarfe und Lebensrealititen werden im Rahmen der partizipativen, inter- und
transdisziplindr ausgerichteten Lehre und Forschung in den Studiengéngen des
DoCH beleuchtet. Zur Realisierung des Theorie-Praxis-Transfers, welcher dabei
auf die Interaktionen zwischen Gesellschaft und Individuum schaut, wurden in den
letzten Jahren Projekte ins Leben gerufen, die die Grundidee und Ziele der CCPs
als festen Bestandteil innehaben. Sie basieren auf den didaktischen Konzepten des
erfahrungsbasierten Lernens (SCHMOHL, 2021) sowie des Service Learnings
(BACKHAUS-MAUL & JAHR, 2021) und ermdglichen in der Begegnung von
Theorie und Praxis einen umfassenden wechselseitigen Gewinn.

Alle drei skizzierten Projekte sind heute Bestandteil des Departments und der Hoch-
schule insgesamt geworden und haben — im Sinne des Transfergedankens — in die
Hochschule hineingewirkt bzw. wurden von dieser beeinflusst. So haben die drei
Angebote nicht nur ihr jeweiliges Ziel fiir die beteiligten Studierenden, Praxispart-
ner:innen und Lehrenden erreicht, sondern sind miteinander verwoben und zusam-
mengewachsen. Auch sorgen sie fiir Impulse der Praxis in die Hochschule hinein,
wenn in gemeinsamen Veranstaltungen Fragen der Lehrinhalte oder die Kompeten-
zen der Studierenden erdrtert werden. Zudem ermdglichen sie Wissenschaftskom-
munikation und Offentlichkeitsarbeit der Hochschule.

Verschwiegen werden sollte dennoch nicht, dass mit den Projekten einige Heraus-
forderungen bestanden, die insbesondere mit zusétzlichen personellen und finan-
ziellen Ressourcen verbunden sind. Im PATh-Projekt wurde die Akquise und Kom-
munikation des Angebots von der verantwortlichen PATh-Fachkraft iibernommen.
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Diese kiimmerte sich bei groBBer werdendem Netzwerk auch um die digitale Daten-
verarbeitung und Dokumentation, um eine unkontrollierte Kontaktaufnahme durch
weitere Mitarbeitende oder Studierende (z. B. bei Praktikumsplitzen) zu vermeiden.

Auch erfordert die Netzwerkarbeit unspezifische Begegnungsangebote sowie die
Notwendigkeit von Beziehungs- und Austauschangeboten. Netzwerktreffen und
Einladungen zu hochschulweiten Veranstaltungen waren notwendig — die, und hier
werden wieder Synergien sichtbar, regelmaBig u. a. im Raum Barrierefreies Lernen
stattfinden oder durch den Career Talk ermoglicht werden. Grundlegend ist relevant,
eine konstruktive Beziehung zu den Partner:innen zu pflegen und Netzwerkarbeit
als Begegnungen von unterschiedlichen Expert:innen fiir ihre Lebenssituation, eine
Beeintrachtigung, ein Angebot oder eine Arbeitstétigkeit sowie die Hochschullehre
zu sehen.

Als Implikationen fiir weitere Lehr-Forschungsprojekte dieser Art sind besonders
die stetige Netzwerkpflege sowie ein funktionales Alumni- und Netzwerkmanage-
ment sowie Kommunikationsstrukturen zu benennen. Relevant zur Realisierung
dieser sind die Nutzung von gemeinsamen Synergien und ein reziproker Informati-
ons- und Ressourcenaustausch.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Verankerung von CCPs im Kontext
von Transdisziplinaritdt und Partizipation erheblich zur Qualitdt in Studium und
Lehre beitragen kann. Die Nutzung gemeinsamer Synergien und die strukturelle
Institutionalisierung durch PATh ermoglichen Potenziale entlang des gesamten Stu-
dent-Life-Cycles.

Durch alle drei Projekte werden folglich der Perspektiv- und Wissensaustausch zwi-
schen den Studierenden, Lehrenden und Praxispartner:innen gelebt und gefordert.
Die damit einhergehende Wissenszirkulation ist die Basis fiir den Ausbau von Ko-
operationen und bietet die Moglichkeit zur multidirektionalen Vernetzung.

Die dadurch ermdglichte praxis- und anwendungsorientierte Lehre kann Studienbe-
dingungen nachhaltig verbessern und gleichermallen Perspektiven fiir den Einstieg
ins Berufsleben bieten. Diese Angebote der Hochschullehre kénnen zu einem trans-
disziplindren und partizipativen Handeln fiir mehr Gleichberechtigung und einem
gesunden Miteinander der vielféltigen Menschen beitragen.
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Kooperative Entwicklung von Bildungscampus
und Hochschule im Projekt Vom Halt! zur
Haltung

Zusammenfassung

Im Campus-Community-Partnerschaft (CCP)-Projekt Vom Halt! zur Haltung der
Padagogischen Hochschule Wien wurden die Themen Gewaltpravention und
psychosoziale Gesundheitsférderung aufgegriffen. Wiener Bildungseinrichtungen,
die Konzepte zu den genannten Themen entwickeln und diese nachhaltig an ihren
Campusstandorten implementieren wollten, wurden und werden von einem Pro-
jektteam der Padagogischen Hochschule Wien langerfristig und regelmaRig be-
gleitet. Ziel war und ist, entsprechende Entwicklungsmafinahmen zu unterstitzen
und Kompetenzzuwachs zu ermdéglichen. Ebenso ist eine Weiterentwicklung im
Bereich der Hochschule auf inhaltlicher, struktureller und kooperativer Ebene zu
erkennen.
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Collaborative development of educational campuses and a
university college via the project Vom Halt! zur Haltung

Abstract

By the Campus-Community-Partnership (CCP) project Vom Halt! zur Haltung
conducted by the University College of Teacher Education Vienna, the topics pre-
vention of violence and health promotion were addressed. Viennese educational
institutions which develop concepts regarding the mentioned topics and which are
interested in their sustainable implementation, were supported regularly and for
the longer term by a project team of the University College. The aim has been to
facilitate respective development measures and to foster the acquisition of compe-
tencies. Likewise, content-related, structural and cooperative advancement of the
University college is discernible.

Keywords

prevention of violence, health promotion, attitude, university college/school devel-
opment

1 Relevanz und Ausgangslage

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt traf auf eine besondere Ausgangslage:
Inhaltlich stand das Vorhaben im Fokus, psychosoziale Gesundheit im Setting von
Schule und Bildungspartnern wie Kindergarten und Freizeitbetreuung in Zeiten
einer Pandemie-Bekdmpfung fordern zu wollen. Strukturell war die Vernetzung in-
nerhalb der Bildungscampus und der Padagogischen Hochschule Wien (PH Wien)
durch professionsiibergreifende und unterstiitzende Fortbildungs- und Entwick-
lungsarbeitsangebote fiir Pddagog:innen ein zentrales Anliegen.

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung leitete sich aus dem aktuellen Bedarf im Bil-
dungsbereich ab. Bereits vor der COVID-19-Pandemie zeigten Studienergebnisse
in allen EU-Staaten einen problematischen psychosozialen Gesundheitsstatus der
Kinder und Jugendlichen sowie der Lehrpersonen auf (vgl. DUR & FELDER-PUIG,
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2011, S. 74ff. und 130ff.; BMSGPK, 2018). Im Verlauf der Pandemie verschlechterte
sich der Zustand aller Beteiligten im Bildungssystem. Bei Schiiler:innen zeigten
sich die Auswirkungen deutlich in der Zunahme an Lustlosigkeit, Interessensver-
lust, Demotivation, Einsamkeit, Langeweile, Zukunftssorgen, Schlafstérungen und
psychosomatischen Symptomen. Auf psychiatrischer Ebene lieBen sich erhohte
Raten an Angst- und Essstorungen, Depressionen und Suizidgedanken feststellen
(vgl. KAMAN et al., 2021, S. 319ft)). Die Auswirkungen auf die Psyche von Lehr-
personen und Schulleiter:innen durch herausfordernde Arbeitsbedingungen, neue
Verantwortlichkeiten, Rollen und Arbeitsweisen, Unsicherheiten, Sorge um das
Wohlergehen anderer sowie negative Wahrnehmung des Berufs wurden auch inter-
national dokumentiert (vgl. BEAMES et al., 2021, S. 420ff.; KIM et al., 2022, S.
2991t)). Ebenso nahmen die Belastungen der Eltern zu. Laut Copsy-Studie (vgl. RA-
VENS-SIEBERER et al., 2021) fiihlten sich iiber 80 Prozent der Eltern sehr belastet
und erschopft. Ein moglicher Zusammenhang zwischen der Zunahme an psycho-
somatischen Beschwerden und Gereiztheit, Wut und Aggression im Familiensys-
tem wurde dargelegt. Jedes vierte Kind berichtete von gehauften Konflikten in der
Familie. Dass physische und psychische Gewalt ein dringend zu beachtendes, welt-
weites gesellschaftliches Thema darstellt, wurde im UNICEF-Bericht zur mentalen
Gesundheitssituation von Kindern eindrucksvoll dargelegt (vgl. UNICEF, 2021).
Auch der Zusammenhang zwischen subjektivem Wohlbefinden, psychosozialer Ge-
sundheit und Gewalt wurde evident und der Handlungsbedarf im Gesamtsystem
uniibersehbar. Die psychische Gesundheit von Kindern zu fordern, zu schiitzen und
zu unterstiitzen, kann nur unter Einbeziehung aller Beteiligten im Bildungssystem
gelingen. Entsprechende gesundheitsforderliche MaBnahmen wurden und werden
mit dem Projekt Vom Halt! zur Haltung kooperativ von der PH Wien und Wiener
Bildungseinrichtungen (Kindergérten, Volksschulen und Mittelschulen an Campus-
standorten sowie in der Freizeitbetreuung) umgesetzt.

Diese Umsetzung erfolgt auch im Sinne des Dritte-Missions-Gedankens, der in den
vergangenen Jahren durch das BMBWF forciert wurde. Die gesellschaftliche Rolle
von Universitdten und Hochschulen verdnderte sich durch den Trend zur Hoher-
qualifizierung am Arbeitsmarkt, durch diverse verdnderte gesetzliche Rahmenbe-
dingungen (etwa die Hochschulautonomie) sowie das Aufkommen von Fachhoch-
schulen oder die Neuausrichtung der Padagogischen Hochschulen. Dabei entstanden
auch neue Formen des zivilgesellschaftlichen Engagements, die auch unter den Be-
griffen dritte Mission oder Campus Community Partnerships (CCPs) fungieren. Die
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dritte Mission umfasst die Dimensionen des Wissens- und Technologietransfers (In-
novation), Weiterbildung und lebensbegleitendes Lernen sowie soziales Engagement
in Verbindung mit regionalen Gegebenheiten (vgl. BMBWF, 2022; ROESSLER,
2015). Die institutionellen Spielrdume der verschiedenen Hochschulinstitutionen
sind in Osterreich durch eine zerstreute Praxis mit zahlreichen Zielsetzungen und
Programmstrukturen gekennzeichnet (RESCH et al., 2020). Gerade im Bereich der
Padagogischen Hochschulen, die durch ihren Aus-, Fort- und Weiterbildungsauf-
trag eng mit dem Schulsystem verbunden sind, gestaltet sich diese dritte Mission
spezifischer. Zum einen handelt es sich bei den Pddagogischen Hochschulen um
dem BMBWF nachgeordnete und weisungsgebundene Institutionen. Andererseits
besteht eine Sonderrolle in Bezug auf das soziale Engagement, das per se Teil des
padagogischen Auftrags ist. Das Projekt Vom Halt! zur Haltung der PH Wien, das
als koordinierte Campus Community Partnership (CCP) eingeordnet werden kann
(vgl. BUTTERFIELD & SOSKA, 2004, S. 3), soll in diesem Beitrag sichtbar ge-
macht werden. Die Arbeitsweise ist institutionalisiert und intersektoral und sucht
nach pddagogischen Kooperationsformen innerhalb des Bildungscampus (als raum-
liche und péddagogische Zusammenschliisse mehrerer Bildungsinstitutionen wie
Kindergarten, Volks- und Mittelschule). Gleichzeitig werden dadurch auch neue
Handlungsfelder der Hochschulentwicklung erkennbar.

2 Das Projekt Vom Halt! zur Haltung

Die nationale Initiative Wohlfiihlzone Schule umfasst verschiedene Projekte an sechs
Padagogischen Hochschulen und wird vom Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung gemeinsam mit dem Fonds Gesundes Osterreich (FGO)
gefordert (vgl. ROHRAUER-NAF et al., 2022). In diesem Kontext fiihrt die PH
Wien seit Marz 2021 bis November 2023 das Projekt Vom Halt! zur Haltung durch.
Zentral in der Entstehungsgeschichte des Projekts waren folgende Elemente:

— die Bedeutung des zentralen Einflusses der Haltung von Fithrungskriften der
Bildungseinrichtungen sowie Pddagoginnen und Pddagogen im Umgang mit
vielféltigen Anforderungen und Téatigkeitsfeldern in den Bereichen Gewaltpré-
vention und psychische Gesundheitsforderung
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— die Verbindung von zentral verfiigbaren und individuell buchbaren sowie
schulspezifischen Fortbildungsangeboten und Mafinahmen

— einressourcenorientierter Zugang und die Ermdglichung flexibler Gestaltungs-
rdume fiir die Campusteams, um standortspezifischem Bedarfen konkret zu
begegnen

— die Einbindung der Expertiinnen aus den Bereichen Gesundheitsforderung
und Gewaltprivention in Fortbildung, Schulentwicklung und Forschung, um
Praxis-Theorie-Praxis-Transferschleifen auch im Entwicklungsfeld der Hoch-
schule zu fordern.

Ausgehend von diesen Elementen wurde deutlich, dass die Wiener Campusstand-
orte mit ihren verschiedenen Institutionen (Kindergarten, Schulen und Freizeitbe-
treuung) geeignete Bildungseinrichtungen fiir nachhaltige gesundheitsférdernde
Lern- und Lebensrdaume im Kontext des Projekts darstellen. Die Projektkonzeption
orientierte sich an bildungspolitischen Grundsatzdokumenten, wie der Nationalen
Strategie zur schulischen Gewaltprivention (vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR
BILDUNG UND FRAUEN, 2015) und dem Dokument zum Schwerpunkt Gesunde
Schulen der nationalen Gesundheitsforderungsstrategie (vgl. BUNDESMINISTE-
RIUM FUR GESUNDHEIT UND FRAUEN, 2016).

Das Projekt verfolgt zwei Ziele: Zum einen die (Weiter-)Entwicklung und nachhal-
tige Implementierung eines standortspezifischen innerhalb des Campus institutio-
neniibergreifenden Konzepts zur Pravention und zum Umgang mit Gewalt mittels
gesundheitsfordernder Angebote (Ziel 1, sieche auch 2.1). Zum anderen das Nutz-
barmachen von Wissen und Erfahrungen in den Bereichen Gesundheitsférderung,
Gewaltpravention und Schulentwicklung fiir die Aus- und Fortbildungen an der
Padagogischen Hochschule (Ziel 2, siche auch 2.2 und 3). Dieser Ergebnistransfer
wird auch im aktuellen Ziel- und Leistungsplan der PH Wien angefiihrt (vgl. PAD-
AGOGISCHE HOCHSCHULE WIEN, 2022) und kann als Teil der dritten Mission
betrachtet werden. Alle von MULROY (vgl. 2004) angefiihrten Faktoren fiir koordi-
nierte CCP-Aktivitéten treffen zu: geografische Nahe (Wien), Institutional Leader-
ship, Community-Based Research, finanzielle Férderung (durch den FGO) sowie
Flexibilitdt im Rahmen der Fortbildung und Schulentwicklung. Folgende Prinzipien
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begleiten die Konzeptions-, Planungs- und Umsetzungsphase als Entscheidungs-
und Handlungskompass:

— Partizipation und Vernetzung: Die Einbindung aller am Campus wirkenden
Institutionen auf Leitungsebene und Ebene der drei pddagogischen Professi-
onsgruppen (Lehrer:innen, Freizeit- und Elementarpddagog:innen) geschieht
in allen Projektaktivititen (z. B. Fortbildung).

— Selbstbestimmtheit und Freiwilligkeit: Nach dem Motto ,,alles kann, nichts
muss* wurde neben dem organisatorischen Geriist (wie Vernetzungstreffen
der Fiihrungskréfte, Fristen fiir die Planung schulinterner Lehrer:innenfortbil-
dung SCHILF) ein breites Angebotsspektrum geschaffen, in dem die Campus-
standorte viele Aspekte wie etwa die Selbstrekrutierung (z. B. Entsendung der
Teams fiir die Fortbildungsmodule, Inanspruchnahme von Coaching fiir Fiih-
rungskrifte), die zeitliche Struktur und auch die Schwerpunktsetzung (mehr
Gewicht auf Schulentwicklung oder eher Fachinput) selbst entschieden.

— Ressourcenférdernde inhaltliche Offenheit: Durch die verschiedenen Vernet-
zungsebenen wurde immer klarer, welche Interessen und Bedarfslagen fiir die
Angebotsformate bestanden. Deutlich wurden die Wiinsche nach Wissen und
Handlungsrepertoire in den Bereichen Resilienz, Achtsamkeit und psycho-
soziale Gesundheit, nach Vernetzung und Austausch sowie nach praxisnahen
Konzepten zur Erprobung und Reflexion.

21 Ebene der Padagogischen Hochschule

Innerhalb der Initiative Wohlfiihlzone Schule findet in regelméfBigen Konferenzen
aller teilnehmenden Péadagogischen Hochschulen ein hochschuliibergreifender Aus-
tausch iiber Projektverldufe, Expertisen und der Forschungsergebnisse statt. Das
Projektteam an der PH Wien setzt sich aus Mitgliedern des Instituts fiir allgemeine
bildungswissenschaftliche Grundlagen, der Fachgruppe fiir Personlichkeitsentwick-
lung, des Zentrums fiir Schulische Entwicklungsprozesse und dem Gesundheitsfor-
derungszentrum zusammen. Fiir die Campus-Standortbetreuung erweist sich das
Zusammenwirken dieser verschiedenen Expertisen von psychosozialer Gesundheit
und Resilienz liber personbezogene iiberfachliche Kompetenzen und Gewaltpriaven-
tion bis hin zur Schulentwicklungsbegleitung als wichtig und zielfithrend.
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Um das Projekt auch intern auf Hochschulebene sichtbar zu machen, wurde semes-
terweise ein Open Sounding Board etabliert. Ziel ist, institutsiibergreifend iiber das
Projekt zu informieren und mit Kolleg:innen der PH Wien in den Austausch zu tre-
ten. Ebenso sollen — im Sinne der dritten Mission — vorlaufige Forschungsergebnisse
und Erfahrungen im Bereich der Gesundheitsférderung und Gewaltprévention so-
wie der Campusentwicklung fiir die Aus- und Fortbildung nutzbar gemacht werden.
Die PH Wien bietet neben dem Lehramtsstudium fiir Primarstufe und Sekundar-
stufe auch Hochschullehrgédnge fiir Elementarpddagogik und Freizeitpaddagogik an.
Bereits frith im Projektverlauf zeichnete sich ab, dass die Vernetzungen innerhalb
der Campusstandorte zwischen den Professionen sehr positiv wahrgenommen wer-
den. Diese Vernetzungen sollen auch auf Hochschulebene etabliert werden.

Weiters wurde in den Open Sounding Boards der Wunsch nach gesundheitsfor-
derlich gestalteten Raumlichkeiten sowohl fiir Lehrende als auch fiir Studierende
konkret. In Zusammenarbeit mit dem Gesundheitsférderungszentrum der PH Wien
werden derzeit Plane dafiir entwickelt. Ebenso sollen gemeinsam mit der Expertise
des Gesundheitsforderungszentrums zu den Themen psychosoziale Gesundheit und
Resilienz fiir Studierende und Lehrende weiterhin Angebote geschaffen werden.
Die im Projekt erprobten Maflnahmen, wie der unterstiitzende Achtsamkeitszirkel,
werden hierfiir auch auf ihre Verankerung in der hochschulinternen Fortbildung
bewertet werden.

Folgende Abbildung stellt eine Ubersicht iiber die kooperierenden Einheiten auf
Ebene der PH Wien dar.
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Abb. 1:  Hochschulinterne Vernetzungs- und Entwicklungsformate im Projekt Vom
Halt! zur Haltung (eigene Darstellung)
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2.2 Ebene der Campusinstitutionen

Die aktuelle Corona-Situation forderte die klassische Projektlogik heraus, auch
weil Kooperationsformen aufgrund der SchutzmafBnahmen reduziert bis ausgesetzt
wurden, bei gleichzeitigem Belastungsanstieg (DADACZYNSKI et al., 2022, S.
762). Das Projekt versuchte auf diese Ausgangssituation mit inhaltlicher und zeit-
licher Flexibilitdt zu reagieren. Denn im padagogischen Handlungsfeld braucht es
die Zusammenfiihrung von Schulentwicklung, Fortbildungen und MafBinahmen fiir
verbesserte Gesundheit der Pddagog:innen. Pddagogische Hochschulen kénnen im
Bereich der Gesundheitsforderung als Drehscheibe in der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung, Schulentwicklung, Begleitforschung und Qualitdtssicherung fungieren und
Vernetzung und Experimentierfelder bereitstellen. So wird im Sinne der CCPs die
Verbindung zwischen der hochschulischen Auseinandersetzung und der aktuellen
gesundheitlichen Krisensituation als Herausforderung im schulischen Handlungs-
feld hergestellt. Gesundheitsforderung kann so, vernetzt mit anderen zentralen The-
menfeldern, mit individuellem, Gruppen- bzw. Team- und Systemfokus als Element
eines umfassenden Professionsverstdndnisses, entwickelt und etabliert werden. Dies
unterstiitzt ebenso neue Formen der kontinuierlichen Zusammenarbeit zwischen den
padagogischen Professionen, die sich beispielsweise aus der Ganztigigkeit ergeben
(vgl. TERHART, 2021, S. 159).

2.21 Begleit- und Vernetzungsangebote

Um die Campus-Standorte mit ihren verschiedenen Institutionen und Professions-
gruppen moglichst standortspezifisch passend zu unterstiitzen, wurde ein Konzept
mit unterschiedlichen Begleit- und Vernetzungsangeboten entwickelt und pro Cam-
pus bzw. Institution spezifisch adaptiert umgesetzt. Die Angebote umfassen For-
mate fiir Einzelpersonen (padagogische Fachkrifte und Leiter:innen), fiir Teams
mit Multiplikator:innenfunktion, fiir die einzelnen Institutionen als Organisationen
und fiir Campus als komplexe, umfassende Einheiten. Zwei Sdulen der Angebote
erginzen einander in diesem Konzept, einerseits grundlegende inhaltliche und ver-
netzende Veranstaltungen und andererseits Optionen, die den campusspezifischen
Transfer und die Entwicklungen vor Ort unterstiitzen und begleiten. Im Folgenden
werden nun die Begleit- und Vernetzungsangebote vorgestellt (siche Abb. 2). Hoch-
schulinterne Entwicklungsprozesse und jene mit und an den Schulen beeinflussen
einander wechselseitig.
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Unterstiitzungsformate im Projekt Vom Halt! zur Haltung (eigene Dar-

Im September 2021 fanden Kick-off-Veranstaltungen in verschiedenen Formaten
statt. Das Projekt wurde mit seinen Rahmeninformationen vorgestellt und es gab
Gelegenheit, die anderen teilnehmenden Institutionen kennenzulernen. Als zentrale
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Inhalte wurden pandemische und krisendurchwachsene Situationen in der padago-
gischen Praxis mit ihren Herausforderungen thematisiert, um die Ausgangslagen
der Campusstandorte mit ihren verschiedenen Institutionen zu evaluieren und ihre
individuellen Bediirfnisse vorab auszuloten. In campusspezifischen Kick-off-Veran-
staltungen wurden erste Themen fiir Fortbildungsinhalte und Entwicklungsarbeit
erwogen und diskutiert. Die schulspezifischen Fortbildungen wurden durch Coa-
ching- und Supervisionsangebote sowohl fiir die Leiter:innen als auch fiir die pdda-
gogischen Fachkriéfte begleitet. Alle Angebote basieren auf erfahrungsorientiertem,
angewandtem und vor allem transdisziplindrem Lernen der Studierenden der Fort-
bildung. Austauschformate und Coachings als Ansétze fiir CCPs wurden diesem
Anspruch am ehesten gerecht. Fiir die Leitungen wurden semesterweise Vernet-
zungstreffen etabliert, um weiterfiihrende Projektinformationen zu {ibermitteln, of-
fene Fragen zu kliaren und Ausblicke auf niachste Schritte zu geben. Dartiber hinaus
fand der Austausch iiber die aktuelle Situation der jeweiligen spezifischen Projekte
an den Campusstandorten statt.

2.2.2 Campus- und institutionsiibergreifende Fortbildung fiir Teams mit
Multiplikatorfunktion

Aus jeder Institution eines Campus nahmen Vertreter:innen an der Fortbildung teil,
mit dem Ziel, erworbene Erkenntnisse an die Institution zuriickzuspielen. Die dreitei-
lige Modulreihe umfasste die Themenfelder Sensibilisierung und Gewaltprdivention
(Modul 1), Wohlbefinden und psychosoziale Gesundheit im System Schule (Modul 2)
und Wirksam sein und werden (Modul 3). Im ersten Modul wurde den Teilnehmer:in-
nen Basiswissen zu Gewaltformen und Konfliktdynamiken vermittelt. Weiters wurde
der Fokus auf praktische Gewaltpraventions- und Erstinterventionsarbeit an Schulen
gelegt. Das Modul hatte zum Ziel, die Handlungskompetenz der pddagogischen Fach-
krifte im Schulalltag zu erweitern. Modul 2 beinhaltete einerseits die Vermittlung
von Theorien, Konzepten und Ansdtzen zu Resilienz, Salutogenese, Stress, Burnout
und Achtsamkeit und andererseits das Kennenlernen von Instrumenten und Ubun-
gen, die im Zusammenhang mit diesen Grundlagen stehen. Ziele dieses Blocks waren
das Erkennen von Zusammenhéngen zwischen psychosozialer Gesundheit, Wohlbe-
finden, Belastbarkeit, Leistungsfahigkeit und Leistungserbringung sowie zwischen
(berufsbedingten) Belastungssituationen und individuellen Bewiltigungsmustern
und -strategien. Selbstwahrnehmung und -reflexion sowie Selbstfiirsorge sollen zu
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einem bewussteren gesundheitsbezogenen Umgang im (beruflichen) Alltag fithren.
Modul 3 hatte zum Ziel, die beiden bereits erarbeiteten Themenschwerpunkte
standortspezifisch zu vertiefen und zu verkniipfen. Uber die Themen Neue Autoritdit
und Lehrer:innengesundheit wurde zu praktischen Umsetzungsmdglichkeiten ge-
fiihrt. Campusspezifisch erarbeiteten die Teilnehmer:innen konkrete Ziele fiir ihren
Standort. Strukturell und organisatorisch stellten sich die unterschiedlichen biiro-
kratischen Fortbildungslogiken der drei Institutionen (Kindergarten, Schule und
Freizeitpadagogik) als Herausforderung dar. Die Uberwindung dieser Unterschiede
wurde einerseits durch eine Adaption des Fortbildungsrahmens auf Projektebene
und andererseits durch individuelles organisatorisches Engagement der Leitungen
auf Basis eines gemeinsam entwickelten Zielbildes mit allen Pidagog:innen mog-
lich.

3 Community-Based Research

Fiir das Projekt wurde zudem eine empirisch-qualitative Begleitforschung nach dem
Ansatz der Community-Based Research (CBR) umgesetzt. Drei Kernaspekte kenn-
zeichnen CBR, welche sich wie folgt im Projekt widerspiegeln:

CBR bezieht Akteur:innen aller Strukturen der Community forschungslogisch mit
ein (CAINE et al., 2016). Konkret wurden im Wintersemester 2022 Leitfaden-
interviews mit drei Fiihrungskriften (Freizeit-, Volksschul- und Campusleitung;
1 ménnl./2 weibl.) sowie sechs Pddagoginnen aus den Bereichen der Freizeit, der
Elementar- und Primarstufe durchgefiihrt, die allesamt Teilnehmende des Projektes
waren bzw. in die standortspezifischen Maflnahmen involviert waren und sind. Die
Betroffenen wurden so zu Beteiligten gemacht.

Der Fokus der CBR sind die Interessen und Bediirfnissen der Community (CAl-
NE et al.,, 2016). Demgemal} lautete die Forschungsfrage: Was bewirkte das Pro-
jekt aus Sicht der Akteur:innen an den Campus hinsichtlich Gewaltprévention und
psychosozialer Gesundheit und welche MaBinahmen sind diesbeziiglich zukiinftig
wiinschenswert? Da die Themengebiete der Gewaltpravention und der psychosozia-
len Gesundheit hohe Komplexitit und wenig Trennschérfe aufweisen, erschien das
Leitfadeninterview als geeignete empirische Methode, um den Interviewten sowohl
Struktur als auch assoziative Freiriume zu bieten (vgl. KLEEMANN, KRAHN-
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KE & MATUSCHEK, 2009). Zusétzlich wurden — entsprechend der systemischen
Grundausrichtung des Projektes — typische systemische Fragestellungen aus dem
Coaching (vgl. RADATZ, 2000) eingebaut. Dabei wurde im Sinne einer systemi-
schen Ziel- und Auftragsfindung erfragt, wie die ideale Schule in Hinblick auf Ge-
waltpravention und psychosoziale Gesundheit aus Sicht der Betroffenen aussihe.
Darauf aufbauend wurden 16sungsfokussiert Skalierungsfragen gestellt. Auch kon-
krete Wiinsche an die PH Wien wurden im Zuge des Interviews von den Teilneh-
menden eingeholt. Die Interviews wurden via Zoom gefiihrt, aufgenommen und
mithilfe des Transkriptionstools Panopto bearbeitet. Die Auswertung erfolgte an-
hand einer qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING und FENZL (2019).

Das Kernziel der CBR ist das Capacity Building (,, Hilfe zur Selbsthilfe*) der Com-
munity (CAINE et al., 2016). Dementsprechend tragen die Forschungsergebnisse zur
Ziel- und Auftragsklarung fiir die Campus und die PH Wien hinsichtlich Gewalt-
préavention und psychosozialer Gesundheit bei. Um die Ziel- und Auftragskliarung
besser zu spezifizieren, werden der Community die Forschungsergebnisse im Zuge
einer Abschlusstagung présentiert und ein evidenzbasierter Austausch zwischen
den Campus und der PH Wien initiiert. Mittels eines ideografischen Ansatzes wird
folglich eine selbsthilfebezogene Theoriebildung angestrebt, die die positiven Zu-
sammenhinge zwischen CCPs und psychosozialer Gesundheit von Piddagoginnen
und Pddagogen zum Inhalt hat.

4 Fazit und Ausblick

Das Projekt Vom Halt! zur Haltung bietet auf verschiedenen Ebenen spannende Er-
kenntnisoptionen — fiir Entwicklungen an der Pddagogischen Hochschule Wien und
fiir Entwicklungen piddagogischer Institutionen im Rahmen von Bildungscampus.
Das Projektteam konnte nach den ersten drei Projektsemestern unter besonderer
Berticksichtigung des dritte Mission-Gedankens folgende neuralgischen Entwick-
lungsfelder definieren:

— Professionsiibergreifende Bildung von Pddagog:innen:
Auf jedem Bildungscampus kooperieren unterschiedliche Professionen, um fiir
alle Kinder und Jugendliche einen besonderen Entwicklungs- und Lernrahmen
zu schaffen. Bisher war es nicht vorgesehen, dass die padagogischen Fach-
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krifte institutionsiibergreifend Fortbildungen absolvieren und Entwicklungs-
prozesse gestalten. Im Projekt Vom Halt! zur Haltung wurden und werden mit
den Campus gemeinsam bedarfsorientierte Angebote fiir alle Pddagog:innen
entwickelt und umgesetzt. Das Finden einer addquaten Zielgruppenansprache
war am Projektbeginn notwendig.

Psychosoziale Gesundheit der pddagogischen Fachkrdfte im Fokus:
Um Gewaltpravention und psychosoziale Gesundheit bei den Kindern und Ju-
gendlichen positiv zu beeinflussen, ist es notwendig, auf den Ebenen des hoch-
schulischen Personals und der psychosozialen Gesundheit von Padagog:innen
anzusetzen.

Ressourcenstirkende Vernetzung auf verschiedenen Ebenen als wichtiges Er-
folgskriterium:

Uber alle Ebenen hinweg erwiesen sich Vernetzungen als qualititssichernder
und -entwickelnder sowie krisenbewéltigender Faktor im Sinne des gemeinsa-
men Lernens von Personen und Organisationen. Dies betrifft auf inhaltlichen,
strukturellen und organisatorischen Ebenen sowohl die interne Vernetzung an
den Campus und an der PH Wien als auch die Vernetzung der Campus unter-
einander und die Vernetzung von Campus und PH.

Kooperative Entwicklung von Hochschule und Campus:
Hochschulentwicklung gelingt besonders in Resonanz mit der Entwicklung
des padagogischen Praxisfeldes. Vom Halt! zur Haltung zeigt sowohl die Mog-
lichkeiten der Zielgruppenerreichung auf als auch Notwendigkeiten und Maf3-
nahmen, wie auf die verschiedenen Institutionslogiken Riicksicht genommen
werden kann. Kooperative Vorgangsweisen auf Augenhohe fithren zu prakti-
kablen und breit akzeptierten Ergebnissen in der Ausgestaltung von Projekt-
mafnahmen und positiven Riickkoppelungen auf die pddagogische als auch die
Projektarbeit.

Pédagogische Hochschulen als gestaltende Einrichtungen von Gesundheits-
forderung:

Durch die Initiative ,,Wohlfiihlzone Schule* agieren Pidagogische Hochschu-
len erstmals vernetzt als gesundheitsfordernde Akteure. Das Projekt zeigt
dabei die neu entstandenen Verbindungen aus dritter Mission und gesund-
heitsforderndem Ansatz auf. Auf praktischer Ebene unterstiitzt dies die Road
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Map fiir eine gesundheitsfordernde Zukunft in Osterreich (MaBnahmenbiin-
del ,,Aufwachsen®, vgl. BMSGPK, 2023). Auf theoretischer Ebene wére eine
konzeptionelle Systematik zu Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen zwischen
CCP-Aktivitdten und Gesundheitsforderungsprojekten im schulischen Hand-
lungsfeld notwendig.

In einer gemeinsamen Abschlussveranstaltung mit dem Titel FESThalten an der PH
Wien werden von den Campusstandorten im Sinne des Sammelns, Austauschens
und Sichtbarmachens die mit den Kindern und Jugendlichen umgesetzten Maf3-
nahmen prisentiert. Best-Practice-Beispiele werden dariiber hinaus digital sichtbar
gemacht. Um dem Anspruch der Nachhaltigkeit nachzukommen, wird ein Fort-
setzungsprojekt eingereicht. Ziel ist es, Begeisterung und Aktivitidten aufrechtzu-
erhalten, um die bearbeiteten Themen in Haltungen zu verankern. Dies erfordert
mittel- und langerfristige Entwicklungs- und Lernprozesse. Auf diesem Weg sollen
die eingegangenen Partnerschaften und Kooperationen weiterhin gelebt werden, um
Halt zu geben, Haltungen zu etablieren und gemeinsam gesellschaftliche und indi-
viduelle Gesundheitsziele anzustreben.
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BeLEARN: Erkenntnisse aus dem Aufbau einer
neuen Struktur fur Digitalisierung und Bildung

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag prasentiert das Berner Kompetenzzentrum fir Digita-
lisierung in der Bildung BeLEARN als innovationsorientierte Auspragung eines
Campus-Community-Partnerships (CCPs) und zeigt, welchen Herausforderungen
BeLEARN begegnet. Das Ziel des Beitrags ist, Erkenntnisse auf strategischer,
operativer und allgemeiner Ebene flir die Etablierung vergleichbarer hybrider Or-
ganisationen zu ziehen, um deren Potenzial mdglichst umwegfrei zur Entfaltung zu
bringen. Die Etablierung von BeLEARN zeigt, dass bei der Konzipierung von CCP
stark auf die Umsetzbarkeit der Strategie geachtet werden muss. Neben Committ-
ment der Beteiligten braucht das CCP auch die organisatorische Handlungsauto-
nomie, managerielle und strategische Entscheidungen im Sinne der Zielsetzung
des CCP zu treffen und umzusetzen, die nicht notwendigerweise der Logik der
Universitat oder des Markts folgen.

Schliisselworter

Digitalisierung, Bildung, Campus Community Partnership, Kollaboration

1 E-Mail: etna.krakenberger@unibe.ch

(@) ov-ne-no |

DOI: 10.3217/zfhe-18-02/12 231


https://www.doi.org/10.3217/zfhe-18-02/12

mailto:etna.krakenberger@unibe.ch

Etna R. Krakenberger, Katrin Mdller & Fritz Sager

BeLEARN: Insights from building a new structure for
digitalization and education

Abstract

This paper presents the Bern Center of Excellence for Digitalization in Education
(BeLEARN) as an innovation-oriented manifestation of a Campus Community
Partnership (CCP) and shows the challenges BeLEARN faces. The aim of the
paper is to draw lessons on a strategic, operational and general level for the estab-
lishment of comparable hybrid organizations in order to develop their potential as
smoothly as possible. The case shows that when designing a CCP, great attention
must be paid to the implementability of the concept. In addition to commitment
from the stakeholders, the CCP also needs the organizational autonomy and dis-
cretion to make and implement managerial and strategic decisions in line with the
CCP’s objectives, which do not necessarily follow the logic of the university or the
market.

Keywords

Digitalization, Education, Campus Community Partnership, Collaboration

1 Einleitung: Das Kompetenzzentrum
BeLEARN und die Herausforderungen
hybrider Organisationen

BeLEARN wurde 2021 von den Hochschulen Universitit Bern, Pddagogische
Hochschule Bern (PHBern), Berner Fachhochschule (BFH), Ecole polytechnique
fédérale de Lausanne (EPFL) und Eidgendssische Hochschule fiir Berufsbildung
(EHB) mit Unterstiitzung des Kantons Bern gegriindet. BeELEARN arbeitet mit ver-
schiedenen weiteren Akteuren aus den Bereichen Digital Skills, Digital Tools und
Data Science for Education zusammen und betreibt einen Hub in der Stadt Bern, in
welchem Forschungsgruppen und Start-Ups Arbeitspldtze zur Verfiigung stehen.
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Der vorliegende Erfahrungsbericht ordnet BeELEARN in die CCP-Debatte ein und
gibt Einblicke in die Lehren aus den zwei Jahren seiner jungen Existenz, ohne dass
damit der Anspruch einer umfassenden Evaluierung verbunden wiére.

CCP konnen aus organisationswissenschaftlicher Perspektive der Kategorie der hy-
briden Organisationen zugeordnet werden, wenn sie als Zusammenschliisse aus pro-
fitorientierten und nicht-profitorientierten Unternehmen und Universititen gelesen
werden. Nachfolgend skizzieren wir BeLEARN als hybride Organisation und dis-
kutieren die Anforderungen und Reibungspunkte, die fiir solche Organisationen in
der Literatur identifiziert wurden. AnschlieBend diskutieren wir Spannungen, denen
sich BeLEARN ausgesetzt sah und sieht, und zeigen mdgliche Losungswege und
Erkenntnisse auf.

2 CCP als hybride Organisationsform

CCP als Partnerschaften von Universititen und der Gesellschaft haben kein fest-
gelegtes inhaltliches Wirkfeld und reichen von partizipativer Teilhabe bis zu prob-
lemorientierten Projekten in definierten Bereichen wie beispielsweise der Gesund-
heit. Was diese unterschiedlichen Formen und Ausrichtungen eint, ist jedoch der
Anspruch, dass Universititen iiber ihre traditionellen Schwerpunkte der Lehre und
Forschung hinaus ihre Gesellschaftsrelevanz durch konkrete Aktivitdten und Struk-
turen belegen und damit nicht zuletzt auch ihren Public Value, also ihren offentli-
chen Nutzen (ROSSER, 2017), belegen. Dieser Anspruch kann im weiteren Feld der
Third Mission verortet werden, die COMPAGNUCCI & SPIGARELLE (2020) als
Beitrag zur Gesellschaft bezeichnen, der immer stirker von der Politik eingefordert
wird und einen durchaus utilitaristischen Charakter hat.

Wihrend COMPAGNUCCI & SPIGARELLE (2020) von einer einheitlichen De-
finition von Third Mission-Projekten absehen und in ihrer systematischen Literatur-
analyse eine Vielzahl von empirischen Manifestationen des Phdnomens vorfinden,
identifizieren sie doch forderliche Voraussetzungen ebenso wie Hiirden und Hinder-
nisse, die diesen Projekten gemeinsam sind. Als Problem erweist sich in der Litera-
turanalyse, dass Hochschulen versuchen, Weltklasse-Universitdten zu imitieren, was
einem One-size-fits-all-Standarddenken entspricht. Gemal COMPAGNUCCI &
SPIGARELLE (2020) verbaut eine solche ambitidse Strategie eher die Nutzung des
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Potenzials von CCPs, als dass sie zum Erfolg fiihrt. Dagegen erweisen sich gezielte
Briickeninstitutionen zwischen Universitdt und Industrie bzw. Praxis als geeigne-
te Wege, um die Third Mission zu erfilllen. COMPAGNUCCI & SPIGARELLE
(2020) sehen die unternehmerische Universitét als geeigneteren Leitgedanken fiir
den Wissenstransfer und den Einbezug von externen Stakeholdern als das Nach-
ahmen von Elite-Universitdten, welches die Autor:innen in ihrer Literaturanalyse
vorfinden. Die Autor:innen plddieren somit fiir eine aktive Universitdt, die geeig-
nete Strukturen fiir den Austausch und die Zusammenarbeit mit profitorientierten
und nicht-profitorientierten Unternehmen etablieren soll, um die gesellschaftliche
Relevanz der Third Mission umzusetzen. Das hier diskutierte Kompetenzzentrum
BeLEARN stellt eine solche Briickeninstitution dar, welche Universitdten mit ande-
ren Unternehmen zusammenfiihrt.

Die beiden Eigenschaften der unternehmerischen Ausrichtung einer offentlichen
Organisation wie der Universitdt und der institutionalisierten Zusammenarbeit mit
externen Marktteilnehmern weisen Third Mission-orientierte CCP der organisati-
onswissenschaftlichen Kategorie von hybriden Organisationen zu. Hybride Orga-
nisationen zeichnen sich dadurch aus, dass sie (1) gemeinsame Identitéten, (2) ge-
meinsame Formen und (3) gemeinsame Beweggriinde aus dem 6ffentlichen und dem
privaten Sektor aufweisen (ROSSER & PFAFF, 2022, S. 11). Die wohl bekanntes-
te Form von hybriden Organisationen sind Public-Private Partnerships (PPP). IL-
GENSTEIN (2022) zeigt am Beispiel einer PPP im Bereich der translationalen Me-
dizin auf, wie sich klassische Infrastruktur-PPP, die auf den gemeinsamen Bau und
Betrieb von Anlagen wie Krankenhdusern oder Gefdngnissen ausgerichtet sind, von
Innovations-orientierten PPP unterscheiden. Innovations-orientierte PPP basieren
viel weniger auf festgelegten physischen und operativen Leistungen wie Gebduden
und Unterhalt, sondern fokussieren auf Verhaltensweisen von Akteuren. Ihr Ziel ist
es, Ideen, die aus der Zusammenfiihrung von Forschung und Wirtschaft entstehen,
marktféhig zu machen und iiber geeignete Trager wie beispielsweise Start-ups in die
gesellschaftliche Praxis zu bringen.

Diese Ausrichtung von Innovations-orientierten PPP riickt sie in die Nahe von Third
Mission CCP und macht die beiden Formen von hybriden Organisationen vergleich-
bar. Wir argumentieren, dass BeLEARN als Third Mission CCP der zitierten Defini-
tion von ROSSER & PFAFF (2022, S. 11) entspricht, indem es als Briickenorganisa-
tion die Universitdt mit 6ffentlichen Anstalten, privatwirtschaftlichen Unternehmen
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und gesellschaftlichen Organisationen wie Verbdnden zusammenfiihrt. Damit eine
CCP mehr Erfolgschancen hat, ist gerade die Rolle des Vermittlers zwischen den
Partnern besonders zentral (LEVKOE & STACK-CUTLER, 2018). In diesem Sin-
ne kann man die Rolle der Geschiftsstelle von BeLEARN, innerhalb der hybriden
Organisation, auch in das Feld der sogenannten ,,Broker* setzen. Wie TENNYSON
(2005, S. 5) schreibt, ist es Aufgabe des Vermittlers, die geeigneten Bedingungen
zu schaffen, damit die involvierten Partner auch unabhingig vom Vermittler erfolg-
reich zusammenarbeiten kénnen.

Hybriden Organisationen ist eigen, dass sie fiir ihre Existenz die Unterstiitzung und
Anerkennung von ihren unterschiedlich ausgerichteten Trigern bendtigen. Ausge-
hend von SUCHMANS (1995) Typologie organisationaler Legitimitit untersuchen
ROSSER et al. (2022), wie neu entstehende hybride Organisationen Legitimitét auf-
bauen. Die Studie zeigt einerseits, dass der Aufbau von Legitimitdt moglich ist. Der
Prozess erfordert zu Beginn einen starken Fokus auf die Einbeziehung von Stake-
holdern. Andererseits befassen sich hybride Organisationen wesentlich starker mit
den politischen Aspekten der Legitimitdtsbildung als private Organisationen. Die
Ergebnisse zeigen, dass pragmatische Legitimitdt (d. h. die Schaffung eines instru-
mentellen Wertes der hybriden Organisation) vor der moralischen (d. h. die Forde-
rung einer positiven Wahrnehmung und Bewertung) und vor der kognitiven Legiti-
mitét (d. h. der Schaffung von Nachvollziehbarkeit) erreicht werden soll. Erst wenn
die hybride Organisation ihren Nutzen aufgezeigt hat, kann ein iterativer Prozess
der gegenseitigen Beeinflussung der Legitimitdtsformen einsetzen.

Die Schaffung von konkretem Nutzen fiir die Gesellschaft als vordringlichem Ziel
stellt eine Herausforderung dar bei so divergenten Anspruchsgruppen, wie sie hybri-
den Organisationen eigen sind, weil die unterschiedlichen Stakeholder unterschied-
liche Vorstellungen von konkretem Nutzen haben. Im folgenden Abschnitt prasen-
tieren wir die Entstehung von BeLEARN als Innovations-orientiertes CCP, bevor
wir auf die verschiedenen Spannungsfelder der Organisation eingehen und unsere
Lehren daraus aufzeigen.
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3 BeLEARN und seine Entstehung

Um den digitalen Wandel und seine Auswirkungen auf alle Bereiche der Gesell-
schaft angemessen und zeitnah anzugehen und zum Wohle aller nutzbar zu ma-
chen, bedarf es neuer Forschungserkenntnisse und deren Umsetzung in praktische
Losungen. Dies gilt insbesondere fiir die Bildung, welche die Eigenstandigkeit und
Teilhabe der Menschen iiber alle Altersstufen hinweg fordert: Sie muss allen die
Fahigkeit vermitteln, den Chancen und Herausforderungen des digitalen Wandels
zu begegnen und zugleich selbst dessen Potenzial zu nutzen (SHEHAJ, 2022). Der
Ausbruch der Covid19-Pandemie hat die Entwicklungen im Bereich Digitalisierung
und Bildung beschleunigt und die Thematik noch mehr in den Vordergrund gertickt
(MALANDRINO & SAGER, 2021).

Der Kanton Bern hat vor diesem Hintergrund zusammen mit seinen Hochschulen
(Berner Fachhochschule, Universitiat Bern, Pddagogische Hochschule Bern) sowie
der Eidgendssischen Technischen Hochschule Lausanne (EPFL) und dem Eidge-
ndssischen Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB) das Kompetenzzentrum
BeLEARN initiiert. Eine Besonderheit von BeLEARN ist, dass sowohl kantonale
als auch nationale Hochschulen und alle Hochschultypen (Universitdre Hochschule,
Padagogische Hochschule, Fachhochschule) vernetzt sind. Zudem vereinbarte und
formalisierte BeLEARN verschiedene assoziierte Partnerschaften, so zum Beispiel
mit dem Start-up Hub EdTech Collider, der Fernfachhochschule FFHS Brig sowie
dem Institut fiir Bildungswissenschaften der Universitét Basel. Weitere solche Part-
nerschaften sind geplant und werden formalisiert, sobald beide Vereinbarungspart-
ner in konkreten Beitrigen fiir das Okosystem BeLEARN einen Mehrwert und eine
Synergiennutzung fiir ihre jeweilige Institution sehen.

Die Vernetzung zwischen Wissenschaft, Bildung und Wirtschaft in den Bereichen
digital Skills, digital Tools und Data Science for Education, die Biindelung von
Kompetenzen, das Setzen von Impulsen und Austauschen von good practices zahlen
in den tibergeordneten gesellschaftlichen Nutzen der Erlangung und Erhaltung der
digitalen Souverdnitdt der Menschen ein. Bedingung hierfiir ist die beschleunigte
Translation von wissenschaftlichen Erkenntnissen in Anwendungen und Dienstleis-
tungen fiir die Praxis (und umgekehrt die Translation von Fragen aus der Praxis in
Antworten aus der Wissenschaft). Bis Ende 2021 wurde der Aufbau von BeLEARN
abgeschlossen und seit 2022 wird BeLEARN als Struktur operativ umgesetzt. Die
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operative Leitung des Hubs und von BeLEARN liegt bei der Geschéftsstelle, wih-
rend der Vorstand, zusammengesetzt aus Vertreter:innen der fiinf Griinderhoch-
schulen, die strategische Leitung iibernimmt. Die Struktur von BeELEARN umfasst
auch den Beirat und die Impulsgruppen, welche aus Vertreter:innen der verschie-
denen Bildungsstufen und der Wirtschaft zusammengesetzt sind. Im Zentrum der
Struktur stehen die Forscher:innen und Start-ups als Umsetzer:innen der jeweiligen
Projekte.

Die Forscher:innen bleiben, auch um einen zeitnahen Start des Okosystems
BeLEARN zu erméglichen, in ihren Hochschulen angestellt und zahlen in die Ziele
von BeLEARN ein. Sie sind iiber die BeLEARN-Gelder finanziert und setzen die
Projekte im Rahmen von BeELEARN im Hub (und nicht an ihrer Hochschule) um.

Die Geschiftsstelle organisiert jahrlich 30 Events (,,collisions), bei denen sich die
verschiedenen Stakeholdergruppen begegnen, und ist verantwortlich fiir die opera-
tiven Ziele und die Reportings der mittlerweile {iber 22 Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte. Grundsitzlich wird kein Forschungsprojekt finanziert, das nicht von
Anfang an eine konkrete Translation, also die Briicke von der Forschung in die
Praxis, plant.

Im Jahr 2021 haben die Hochschulen den Aufbau von BeLEARN finanziert, wéh-
rend die Umsetzung bis Ende 2024 vom Kanton Bern finanziert wird. Es wird je-
doch erwartet (und auch bereits umgesetzt), dass bis dahin die Anzahl eingewor-
bener Drittmittel dem kantonalen Beitrag entspricht, um die Hebelwirkung von
BeLEARN aufzuzeigen.

4 Spannungen und Entspannungen

Im vorliegenden Abschnitt prisentieren wir die Spannungen, die wihrend des
Entstehungs- und Umsetzungsprozesses von BeLEARN aus den Perspektiven
der Universitit Bern und der Geschéftsstelle wahrgenommen wurden. Zudem
geben wir erste Anhaltspunkte, wie diese Spannungen gemindert werden konn-
ten bzw. konnten, bevor wir abschlieBend die daraus gezogenen Schlussfolgerun-
gen und Lehren fiir eine spannungsfreie Implementation eines CCP présentieren.
Grundsitzlich kann festgestellt werden, dass BeLEARN als CCP fiir alle Beteilig-
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ten Neuland darstellt, wodurch Vorbehalte auf verschiedenen Ebenen erwartet wer-
den konnen, die wiederum zu Spannungen fithren. Diese Spannungen zeigen sich
in zwei Dimensionen: einer organisationsinternen und einer organisationsexternen.
Die interne Dimension umfasst die unterschiedlichen Partnerorganisationen, die das
CCP tragen und sich auf seine Strategie einigen miissen. Wéahrend die Geschéftsstel-
le das langfristige Etablieren der Organisation als konkretesten Nutzen sehen muss,
konnen die Vorstellungen der Trdgerorganisationen schnell auseinandergehen. So
kann die finanzierende politische Einheit, in diesem Fall der Kanton, einen volks-
wirtschaftlichen Nutzen anstreben, wihrend die Hochschule den Hauptzweck in der
wissenschaftlichen Produktion neuen Wissens sieht und die Fachgemeinschaft vor
allem Handlungsnutzen fiir ihre professionelle Praxis sucht. Die Anspriiche kdnnen
aber auch innerhalb der beteiligten Stakeholder divergieren. Diese Spannungen sind
aufBerhalb der hybriden Organisation angesiedelt, betreffen sie aber nicht weniger als
die internen. So konnen innerhalb des Kantons die Volkswirtschaftsdirektion und
die Bildungsdirektion unterschiedliche Anspriiche haben und innerhalb der Univer-
sitdt konnen betroffene Fakultdten den Nutzen des CCP unterschiedlich einschétzen.

In Bezug auf die interne Dimension diskutieren wir zunichst die Zusammenarbeit
der beteiligten Partner von BeLEARN. Der zentrale Triger von BeELEARN ist der
Kanton. Die Kantone sind die Schweizer Mitgliedstaaten, die insbesondere im Bil-
dungsbereich einen auflerordentlich hohen Grad an foderalistischer Autonomie be-
sitzen. Fiir diese klassische politische Einheit ist die Finanzierung eines CCP Neu-
land: Der Kanton kann nicht in der klassischen Kontrollstruktur der Verwaltung
agieren und somit nicht die volle Kontrolle iiber BeLEARN ausiiben, sondern muss
Kompetenzen auslagern und sich nach den Reportingzielen orientieren. Dies fiihrt
zu gewissen Vorbehalten gegeniiber moglichen Forderungen von der Praxis tiber
BeLEARN an den Kanton. Wihrend die staatliche Logik auf langfristige Stabili-
tit und Erwartungssicherheit abzielt, funktioniert ein CCP nach der Logik der Fle-
xibilitdt und muss sich auf kurzfristige Bediirfnisse einstellen kénnen, um seine
Ziele zu erfiillen. Diese Spannung kann sich beispielsweise bei der Bereitstellung
von Infrastruktur durch den Kanton dullern, wenn die formalen Prozesse nicht mit
dem Umsetzungsprozess von BeLEARN mithalten. Die Tatsache, dass die Struktur
BeLEARN fiir alle Beteiligten Neuland ist, spiegelt sich auch bei der Ausarbeitung
gemeinsamer Prozesse wider, wie zum Beispiel dem nachhaltig zu definierenden
Cashflow zwischen Kanton und Hochschulen respektive BeLEARN.
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Auf der anderen Seite kommt es auch vonseiten der Partnerhochschulen zu Partiku-
larinteressen, die an BeLEARN herangetragen werden und denen sich Vorstand und
Geschiftsstelle verweigern miissen, da die Logik von CCP verlangt, dass im Dienst
des Ganzen gedacht wird und nicht im Dienst einer einzelnen Hochschule oder des
Kantons. Alle Beteiligten sind gemeinsam BeLEARN. Solche Partikularinteressen
konnen Privilegien fiir einzelne Partner in Form von Ridumlichkeiten oder Unter-
stiitzungsleistungen der Geschiftsstelle betreffen. Die Einigung auf gemeinsame
Ziele im Rahmen der Frage, was BeLEARN ist und was nicht, war auch wahrend
der Aufbauphase eine Spannung, die vor allem im Vorstand gekldrt werden musste.
Hier musste definiert werden, dass BeLEARN stets ein Verstirker der vorhande-
nen Kompetenzen an den bestehenden Hochschulen und niemals eine Konkurrenz
derselben darstellt. Eine Herausforderung in diesen Diskussionen waren die unter-
schiedlichen Kulturen der Griinderhochschulen, die zu unterschiedlichen Erwartun-
gen an BeLEARN fiihrten. Ein Beispiel fiir die Herausforderung, unterschiedliche
Kulturen zusammenzubringen, ist die Kommunikation mit den Forscher:innen, die
in allen Hochschulen unterschiedlich ablduft und zwischen den Polen zentral und
dezentral oszilliert. Die Geschéftsstelle muss dieser Heterogenitit gerecht werden
und gleichzeitig als verldssliche Ansprechpartnerin erkennbar sein.

Die Vorstellungen der im Rahmen von BeLEARN initiierten Forschungsprojekte
kollidiert in gewissen Bereichen mit den Moglichkeiten mancher Hochschule, an der
die Forschung schlussendlich stattfindet. Es geht dabei nicht darum, dass die Hoch-
schule in irgendeiner Weise der Forschung oder gar BeLEARN im Wege stehen
mochte, es ist lediglich so, dass die Infrastrukturvoraussetzungen mancher Hoch-
schulen teilweise nicht mit den Erwartungen von BeLEARN iibereinstimmen. Dies
zeigt eine institutionelle Pfadabhédngigkeit, die bei der Umsetzung der angedachten
Innovationen restringierend wirken kann.

Die Bedeutung von institutionellen und kulturellen Pfadabhiangigkeiten wird beson-
ders bei der externen Dimension von Spannungen deutlich, wenn BeLEARN von
externen Stakeholdern als etwas ,,Anderes* wahrgenommen wird. Dies wird zum
Beispiel dann bemerkbar, wenn die Prasentation der BeLEARN-Projekte im Rah-
men einer nationalen Tagung einer Verwaltung von den Teilnehmer:innen als ,,Wer-
beblock® beurteilt wird, wahrend dhnliche Pridsentationen von Projekten aus der
Verwaltung selbst keine solche Reaktion auslosen. Dies zeigt, dass BeLEARN als
CCP manchmal als privatwirtschaftliche Einheit betrachtet wird, obschon es dies
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nicht ist und sich explizit als Briickeninstitution prasentiert. Gleichzeitig werden die
Vorteile, die eine privatwirtschaftliche Organisation mit sich bringt (wirtschaftliche
Orientierung, Schnelligkeit im Alltagsgeschift aufgrund der tiefen administrativen
Hiirden), nicht angezweifelt, sie gelten geradezu als selbstverstéandlich.

Wie erwihnt treffen innerhalb von BeLEARN unterschiedliche Anspruchsgruppen
aufeinander, die sich teilweise ganz neu mit dem Thema der Translation auseinan-
dersetzen miissen. Dies hat u.a. dazu gefiihrt, dass einige Projekte verzogert wur-
den, da die Translation nicht von Anfang an mitgedacht wurde. Gleichzeitig mussten
sich Forscher:innen aus dem gewohnten Rahmen herausbewegen und sich zum Teil
erstmals starker mit den mdglichen translationalen Ergebnissen auseinandersetzen.
Dies hat zu Mehraufwand gefiihrt und erfordert ein angepasstes Forschendenprofil.

Die damit verbundenen Verzogerungen haben dazu gefiihrt, dass sich die betei-
ligten Hochschulen nicht von Anfang an ausgiebig vernetzen konnten, wie es fiir
den Mehrwert des Okosystems von BeLEARN wiinschenswert gewesen wire. Das
Okosystem zeigt erst seine volle Stirke, wenn mdglichst viele der involvierten Per-
sonen im Hub arbeiten und nicht darauf warten, dass andere bereit sind, mit ihnen
zu starten. Es ist wichtig, dass es first followers gibt, die das Okosystem BeLEARN
antreiben. Eine Moglichkeit, die Vernetzung zu fordern, wére die koordinierte Pla-
nung von Calls (betreffend Zeitpunkt der Einreichung und Laufzeit der Projekte) fiir
hochschuliibergreifende Projekte.

Die Anstellung der Forscher:innen an den jeweiligen Hochschulen setzt laterale
Fiihrung (KUHL, 2016) und somit Fiihrung durch Motivation und gemeinsame Zie-
le vonseiten der Geschéftsstelle voraus. Die Hochschulen behalten die Hoheit {iber
ihre hierarchischen Strukturen und die Weisungsbefugnisse, wobei die Geschéfts-
stelle fiir die Erreichung der strategischen Ziele durch die Forscher:innen die Ver-
antwortung tragt.
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5 Lehren fur die Etablierung vergleichbarer
Organisationen

Wir haben in den vorangegangen Abschnitten die Erfahrungen aus dem CCP
BeLEARN présentiert und dabei den Fokus auf die Herausforderungen gelegt, die
sich aus der hybriden Organisationsform von BeLEARN als CCP ergeben haben.
Wir haben festgestellt, dass diese Spannungen sowohl die Organisation des CCP
selbst (interne Dimension) als auch die beteiligten Organisationen autonom, also
den Tragerkanton und die Hochschulen (externe Dimension) betreffen. Aus obenge-
nannten Spannungen lassen sich Lehren auf strategischer, operativer und politischer
Ebene ziehen.

Strategisch gilt es, sowohl Program Failure als auch Implementation Failure zu ver-
meiden. Die Unterscheidung von Program Failure (Programmversagen) und Im-
plementation Failure (Umsetzungsversagen) stammt aus der Policy-Forschung und
Politikevaluation und benennt den Umstand, dass eine oOffentliche Politik (Public
Policy) sowohl gut designt als auch gut umgesetzt werden muss, um Erfolg zu haben
(LEDERMANN & SAGER, 2009). Beide Bedingungen sind notwendig, da sowohl
ein gutes Design versagt, wenn es nicht gut realisiert wird, als auch ein schlech-
tes Design noch so gut umgesetzt werden kann und die offentliche Politik versagt
dennoch, weil die konzeptionellen Grundlagen schlecht sind (KAUFMANN et al.,
2020). Die Beriicksichtigung von Umsetzungsaspekten bei der Planung eines CCP
wie BeLEARN gewiéhrleistet, dass das Konzept umsetzbar ist und nicht blofl auf
Wunschvorstellungen der Beteiligten basiert. Hierzu braucht es aber weitsichtige
Arbeit im Vorfeld des politischen Entscheids, die unter Einbezug von Praxis- und
Fachexpertise stattfinden muss, um die verschiedenen (Un-)Abwégbarkeiten eines
solchen Projekts moglichst umsichtig einbeziehen zu konnen. Gerade im Budgetbe-
reich erweist es sich als problematisch, Unsicherheiten zu ignorieren und in die Um-
setzungsphase zu delegieren, wo sie sich im Extremfall zur existenziellen Bedro-
hung des ganzen Projekts auswachsen konnen. Fiir die Umsetzungsphase hat sich
die Besetzung des strategischen Organs durch entscheidungskompetente Personen
fiir eine schnelle (Weiter-) Entwicklung der neuen Struktur BeLEARN als wichtig
erwiesen. Entscheide des Vorstands miissen in den Partnerschulen getragen werden
und entsprechend ist es unabdingbar, dass die Vorstandsmitglieder verbindlich im
Namen ihrer Hochschulen sprechen konnen. Au3erdem miissen die Personen in der
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Lage sein, ihre Entscheide mit Fokus auf CCP und nicht primér aus Sicht der eige-
nen Hochschule zu fillen.

Auf operativer Ebene ist es wichtig, die Beteiligten von BeLEARN durch Unter-
stlitzung bei Translation und Reporting, gemeinsamen Veranstaltungen, Raumlich-
keiten und Vernetzung fiir die Forscher:innen und Start-ups aktiv zu involvieren,
um alle Beteiligten auf lateralem Weg fiir die Ziele von BeELEARN zu gewinnen.
Wie gezeigt, funktioniert eine hybride Organisation anders als eine rein staatliche
Einheit, ist aber auch nicht im gleichen Male flexibel wie private Marktteilnehmer.
Deshalb ist es von vordringlicher Bedeutung, dem CCP und seinem Management
geniigend Freiraum zu gewéhren, um die diversen Anspriiche operativ koordinieren
und kohirent bedienen zu konnen, soweit dies den strategischen Zielen der Orga-
nisation entspricht. Dazu gehort eine klar definierte Budgetautonomie sowie eine
gewisse Handlungsfreiheit in der Erbringung von Dienstleistungsauftragen und
den entsprechenden Personalentscheiden. Diese managerielle Autonomie bedingt
die Riickendeckung durch den Vorstand, der gegeniiber dem Kanton verantwortlich
zeichnet und Rechtfertigung ablegt. Diese Accountability kann als Restriktion aber
auch als ermoglichende Struktur verstanden werden. BeLEARN hat sich fiir die
zweite Option entschieden und verfolgt den Weg, die Handlungsspielrdume durch
erfolgreiche Arbeit zu rechtfertigen.

Grundsitzlich erfordert der Aufbau einer neuen CCP-Struktur die immerwéahren-
de Information, was diese ist und nicht ist, sowie umfassendes Lobbying bei allen
Stakeholdern. Nur so konnen die damit verbundenen Chancen angepackt, das Netz-
werk erweitert und allfillige Angste oder Vorbehalte abgebaut werden. Diese Arbeit
findet multilateral im Vorstand, bilateral im laufenden Austausch auf allen Ebenen
mit den Partnern und dem Kanton, als auch mit der breiteren Community in Form
eines Beirats sowie mit Auenauftritten bei Messen und weiteren Fachveranstaltun-
gen statt. Der Beirat von BeLEARN setzt sich mit Exponent:innen aus Wissenschaft
und Praxis zusammen, die sich durch ihre Arbeit im Bereich Digitalisierung der
Bildung auszeichnen. Eine Herausforderung, die noch nicht befriedigend gemeistert
worden ist, betrifft die sprachenregionale Abdeckung der gesamten Schweiz. Inhalt-
lich fiihrte der Beirat jedoch schon zu einem frithen Zeitpunkt seines Bestehens zu
wichtigen Inputs fiir die Arbeit von BeLEARN als auch zur Bekanntmachung dieser
Arbeit und zur Verankerung von BeLEARN in der relevanten Gemeinschaft.
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Wenn das Commitment der involvierten Personen vorhanden ist, muss garantiert
werden, dass dieses in konkrete Entscheide Uiberfiithrt werden kann. In dem Sinne
braucht es von allen Beteiligten auch Mut zum Entscheid und den Willen, die Kom-
fortzone zu verlassen und sich gemeinsam auf neue Wege zu begeben. Wie dieser
Erfahrungsbericht zeigt, darf sich ein CCP aber nicht auf den guten Willen der Be-
teiligten verlassen. Vielmehr kann Commitment und Engagement durch umsichtige
konzeptionelle Grundlagen sowie geeignete organisatorische Strukturen gefordert
und gefestigt werden. Die Erfahrung des jungen CCP BeLEARN legt nahe, dass die
Erarbeitung robuster Prozesse und Organisationsstrukturen eine lohnende Investi-
tion ist, um die engagierte Arbeit der motivierten Personen zu ermdglichen und zu
ihrem Erfolg beizutragen.
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Das Barcamp als partizipativer und
interdisziplinarer Ansatz fur Service Learning

Zusammenfassung

Lokale gesellschaftliche Herausforderungen ansprechen, gemeinsame Ldsungs-
ideen entwickeln und dartber Veranderung gemeinsam gestalten — Co-kreatives
Arbeiten zwischen Gesellschaft und Hochschule gewinnt immer grof3ere Relevanz,
steckt aber auch voller Herausforderungen. Der Beitrag diskutiert am Beispiel des
co-kreativen intersektoralen Formats ,Barcamp for Diversity“ Chancen und Gelin-
gensbedingungen von Formaten der gemeinsamen Wissensgenerierung und stellt
zugleich die Nutzung eines Barcamps im Sinne eines didaktischen und partizipa-
tionsorientierten Formats als Baustein fir Innovation in der Hochschullehre vor.
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The Barcamp as a participatory and interdisciplinary approach to
service learning

Abstract

Addressing local societal challenges, developing joint ideas for solutions and shap-
ing change together - co-creative work between society and academia is becom-
ing increasingly relevant, but is also full of challenges. Using the example of the
co-creative intersectoral format “Barcamp for Diversity”, this article discusses the
opportunities and conditions for success of formats for joint knowledge generation
and at the same time presents the use of a Barcamp in the sense of a didactic and
participation-oriented format as a building block for innovation in university teach-

ing.
Keywords

Barcamp, Campus-Community Partnership, diversity, community engagement,
service learning

1 Das Barcamp als ein partizipativer und inter-
disziplinarer Ansatz fiir Service Learning.
Co-kreatives Arbeiten zwischen Hochschule
und Gesellschaft

Das Barcamp for Diversity bringt seit 2017 Mitglieder der Essener Stadtgesellschaft
(Essen zdhlt mit ca. 600.000 Einwohner:innen zu den zehn bevolkerungsreichsten
Stadten Deutschlands), Engagierte, Studierende, Gefliichtete, Mitglieder von Initia-
tiven und gemeinniitzigen Organisationen sowie Unternehmensvertreter:innen zu-
sammen, um in einen Dialog iiber Fragen der Vielfalt und des Zusammenlebens
in einer diversen Stadt zu gehen und gemeinsam Losungen zu entwickeln. The-
matisiert werden dabei auch gesellschaftliche Herausforderungen und Krisen wie
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Rassismus und soziale Ungerechtigkeit und deren Auswirkungen im lokalen Raum.
Insofern ist das Format als eine besondere Form von Campus-Community Partner-
ship zu bezeichnen.

In einem Begleitseminar erarbeiten teilnehmende Studierende in einer Logik des
Service Learning Expertenwissen liber ein Thema aus dem Bereich Diversity und
bringen ihre Erkenntnisse und Vorstellungen im Rahmen des Barcamps in den
Dialog mit Mitgliedern der Stadtgesellschaft ein. Das Barcamp for Diversity er-
moglicht so die Befdhigung der Studierenden und weiteren Teilnehmenden, kolla-
borativ und co-kreativ Losungen und Visionen fiir den sozialen Zusammenbhalt in
einer vielfiltigen Stadt zu entwickeln, Ideen wissenschaftsbasiert zur diskutieren
und wissenschaftliche Erkenntnisse auf ihre Relevanz zu iiberpriifen. Die Studie-
renden werden zu Mitgestaltung aufgefordert und verkniipfen Expertenwissen und
Erfahrungswissen im Rahmen des Barcamps (vgl. FELDMANN & HELLMANN,
2016; KLEMMT, 2018). Gleichzeitig werden die im Service Learning hiufig auf-
zufindende Auftragnehmer:in-Auftraggeber:in-Bezichungen aufgeldst, da sich Wis-
senschaftler:innen, Studierende, engagierte Biirger:innen der Stadtgesellschaft, aber
auch Trager von Sozialangeboten auf Augenhohe und ebenbiirtig begegnen.

Nachdem im Folgenden der dem Format zugrundeliegende Co-Creation-Ansatz vor-
gestellt und das Format im Kontext von Service Learning betrachtet wird, folgt im
Anschluss daran die Erldauterung des didaktischen Settings und der Methode des
Barcamps. Der Beitrag schlieBt mit einem Blick auf Herausforderungen und Trans-
feriiberlegungen.

2 Der Co-Creation-Ansatz: Grundsatze und
Co-Creation-Aspekte in der Lehre

Gesellschaftliche Herausforderungen im Kontext von Diversitét in einer Stadtge-
sellschaft wie etwa soziale Ungleichheit und Fragen der gesellschaftlichen Teilhabe
erfordern eine gemeinsame Entwicklung von Ideen und Visionen fiir das gesell-
schaftliche Zusammenleben. Theoretische Grundlagen konnten in dieser Logik die
Entwicklung lediglich fundieren und unterstiitzen. Das Barcamp-Format ermdglicht
es, die Vernetzung zwischen Hochschule und Zivilgesellschaft sowie den Prozess
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der Koproduktion von gemeinsamen Ldsungen und Strategien zu stirken. Wissen
wird zwischen verschiedenen Interessensgruppen ausgetauscht, gepriift und reflek-
tiert. In der Logik des Verhiltnisses zwischen Wissenschaft und Gesellschaft han-
delt es sich um eine Wissensproduktion nach der Mode-2-Logik. In diesem Sinne
gleichen sich die Arbeitsweisen von Wissenschaft und Gesellschaft an, um komple-
xe gesellschaftliche Herausforderungen koproduktiv zu steuern. Ein besondere Rol-
le bei der Bewiltigung der gesellschaftlichen Probleme spielt das implizite Wissen
der Bewohner:innen, die die Problematik abseits von wissenschaftlichen Analysen,
Statistiken und Artikeln in offentlichen Zeitungen im Alltag erleben. Thr Erfah-
rungswissen wird mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen verkniipft.

Verhiltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft

Mode-0

Separat — Wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung und Gesellschaft sind
(relativ) voneinander getrennt. Es ist unklar, ob sie eine Bedeutung fiir-
einander haben.

Mode-1

Co-Operation

Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Gesellschaft. Keine Ande-
rung in der Vorgehensweise beider Akteur:innen. Die Gesellschaft mischt
sich nicht in die Struktur der wissenschaftlichen Forschung ein und For-
scher:innen greifen nicht in die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse
ein.

Mode-2

Co-Produktion

Sowohl Wissenschaft als auch Gesellschaft suchen aktiv nach der besten
Moglichkeit, komplexe Verdnderungsprozesse zu strukturieren und zu
steuern. Thre Verantwortlichkeiten unterscheiden sich, aber ihre Arbeits-
weisen beginnen sich zu dhneln. Als relevant gelten nicht nur wissen-
schaftliche Erkenntnisse, sondern auch Erfahrungswissen.

Abb. 1:
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Co-Creation im Kontext von Third Mission wird als Kollaborationsprozess defi-
niert, der von unterschiedlichen Disziplinen, gesellschaftlichen Gruppen oder Sta-
keholdern ausgeht (KURZHALS et al., 2022). Urspriinglich aus dem Unterneh-
menssektor stammend, findet co-kreatives Arbeiten zwischen unterschiedlichen
Akteur:innen und Interessengruppen als Element in der Hochschullehre inzwischen
immer hédufiger Anwendung (KETTNER, 2017). An der Universitdt Duisburg-Es-
sen wird diese Methode nun mit dem Konzept des Service Learning verkniipft und
iiber ein Barcamp umgesetzt.

Service Learning als eine Lehr-/Lernmethode, welche akademisch angebundenes
Lernen mit einer Leistung, welche der Zivilgesellschaft zugutekommt, verkniipft,
ermoglicht es Studierenden, sich in konkreten Projekten und Zusammenhéngen fiir
die Zivilgesellschaft einzubringen und ihr Wissen praktisch anzuwenden (vgl. AL-
TENSCHMIDT & MILLER, 2010). Studierende entscheiden sich im SL (Service
Learning) fiir ein Thema aus dem Feld Diversity in der Stadtgesellschaft, arbeiten
den Forschungsstand auf und iibernehmen im Rahmen des Barcamps die Anwalt-
schaft fiir das Thema.

Mit dem Fokus auf Co-Creation in dem in diesem Artikel vorgestellten Format wird
ferner anerkannt, dass komplexe soziale Herausforderungen eine sektoreniibergrei-
fende Zusammenarbeit erfordern, welche dem Leitsatz folgt, dass Analysen und die
Entwicklung neuer Losungen gemeinsam mit der Stadtgesellschaft zu entwickeln
sind und nicht fiir sie.
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Informieren

Beraten

Einbinden

Zusammenarbeiten

Befdhigen

Ziel der Abgewogene und objektive  Die Offentlichkeit Mit der Partnerschaft mit der Beféhigung der
offentlichen Information weitergeben, einbeziehen in Zielgruppe (Forschung  Offentlichkeit in allen Offentlichkeit zur
Beteiligung Unterstitzen bei Problem, Feedback auf s-)Prozess gemeinsam Aspekten inc. der eigenen
Identifikation ven Forschungsergebnisse, durchlaufen um Entwicklung von L&sungsfindung.
Méglichkeiten & Alternativen, sicherzustellen, dass Alternativen und der
alternativen Lésungen. Diskussionssténde. Befirchtungen, Festlegung
Bestrebungen immer bevorzugter Lésungen
wieder verstanden
und/oder
beriicksichtigt werden.
Versprechen Wir informieren dich! Wir informieren dich Wir arbeiten mit dir Wir brauchen deinen Wir setzten um, was du

und uns interessiert
deine Meinung zu den
Ergebnissen!

um sicherzustellen, dass
deine Erwartungen und
Befirchtungen

beriicksichtigt werden.

Rat und Ideen zur
Formulierung der
Lésung. Wir arbeiten
zusammen um
maximalen Nutzen fiir
dich zu erzeugen.

entscheidest!

Beispieltechniken  Verdffentlichung Offentliche Workshops Gemeinsame Birgerentscheide
Webseite Stellungnahme Lésungsfindung,
Sprechstunde Fekusgruppe Konsensbildung
Erhebung
Offentliche Meetings

Abb. 2:  Spektrum 6ffentlicher Partizipation (eigene Darstellung in Anlehnung an
INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR PUBLIC PARTICIPATION,

2018)

Co-Creation stellt hierbei eine Form des Service Learning dar, in der verschiedene
Interessengruppen oder Akteur:innen der Stadtgesellschaft kollaborativ zusammen-
arbeiten, um Werte oder Wissen gemeinsam zu entwickeln. Die Teilnehmer:innen
des Barcamps for Diversity steigen in einen gemeinsamen Denk- und Gestaltungs-
prozess ein, in dessen Rahmen sie Ideen und Konzepte gemeinsam schaffen und ent-
wickeln. Durch kollektive Prozesse der Wertschopfung und Entscheidungsfindung
werden dabei Chancen des gegenseitigen Lernens der Beteiligten eroffnet.

Im Kontext einer Campus-Community-Partnerschaft liefert das Spektrum offentli-
cher Partizipation und intersektoraler Zusammenarbeit zentrale Anhaltspunkte zur
Einordnung des in diesem Artikel vorgestellten Formats. Das Spektrum unterschei-
det zwischen Informieren, Beraten, Einbinden, Zusammenarbeiten und Befiihigen
(vgl. INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR PUBLIC PARTICIPATION,
2018). In der Dimension des Informierens unterstiitzt die Hochschule die Zivilge-
sellschaft in der Problemlosung und Identifikation von Losungsmoglichkeiten und
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bezieht im Rahmen der Beratung die Offentlichkeit bereits iiber Feedbacks etwa zu
Forschungsergebnissen und Diskussionssténden ein. Wahrend im Bereich des Infor-
mierens und Beratens lediglich eine Leistung fiir den zivilgesellschaftlichen Akteur
erbracht wird, entsteht auf der Ebene des Einbindens, Zusammenarbeitens und Be-
fahigens eine gleichberechtigte Kooperation zwischen von einer Herausforderung
gemeinsam betroffenen Akteur:innen. Um die Zivilgesellschaft einzubinden, wird
der Prozess gemeinsam durchlaufen, um alle Erwartungen und Befiirchtungen zu
beriicksichtigen. Im Rahmen der Zusammenarbeit entsteht eine Partnerschaft mit
der Zivilgesellschaft tiber den gesamten Prozess mit dem Ziel einer gemeinsamen
Losungsfindung und Konsensbildung. Befihigung geht dariiber hinaus und impli-
ziert eine Erméchtigung der Zivilgesellschaft zur eigenen Losungsfindung.

3 Das Barcamp als partizipatives didaktisches
Setting mit Fokus auf co-kreatives Arbeiten
zwischen Hochschule und Gesellschaft

Dem Spektrum offentlicher Partizipation und intersektoraler Zusammenarbeit fol-
gend basiert das Barcamp for Diversity auf gleichberechtigter Zusammenarbeit aller
von einer bestimmten Herausforderung betroffenen Gruppen (ALTENSCHMIDT
& STARK, 2016). Der gemeinsame Prozess der Problemdefinition und Lésungsfin-
dung steht hier im Vordergrund. Dem Schema folgend setzen sich die Studierenden
und weiteren Akteur:innen der Stadtgesellschaft im Rahmen des Barcamps etwa
gemeinsam mit der Frage auseinander, wie die Mobilitdt von Menschen mit kor-
perlichen Einschriankungen in der Stadt verbessert werden kann. Im gemeinsamen
Gespriach werden dazu Perspektiven und Losungsvorschldge entwickelt. Sie iiber-
nehmen dabei die Rolle der Impulsgeber:innen und Expert:innen und greifen die
Erfahrungen der Stadtgesellschaft auf. Sie agieren aber auch in anderen Session als
Studierende und Biirger:innen der Stadt ohne Expertenwissen.
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Seminar: Q %

Vielfalt in der Stadtgesellschaft D D
Theoretische Grundlagen des Diversityansatzes
Kennenlernen verschiedener Losungsansatze
Auseinandersetzung und Reflexion im Kontext der Lebenswelt
der Studierenden (Studium, Privatleben, Nebenjob)
Einflhrung in partizipative GroBgruppenformate (Fokus
Barcamp) i
Identifikation und Vorbereitung einer Barcamp-Session :Q-
=g
a0
=Y

Barcamp for Diversity
Einbringung des eigenen Themas im Rahmen

einer Barcamp-Session
Entwicklung von Losungen bez(glich des Themas
Beteiligung an Sessions der Stadtakteure

Auswertung der Barcamp-Session
im Seminarkontext
Reflexion der Erfahrung im Seminar und im Barcamp in Bezug
auf das theoretische Konzept und auf die Herausforderungen
in der Stadtgesellschaft

Abb. 3:  Strukturelle Kopplung von Barcamp und Seminar

Ziel des co-creativen, intersektoralen Formats ,,Barcamp for Diversity ist es, Fra-
gen im Zusammenhang mit Diversitdt und dem Zusammenleben in einer vielfalti-
gen Stadt zu diskutieren. Die Teilnehmer:innen kdnnen lokale soziale Herausforde-
rungen ansprechen, diskutieren und gemeinsame Ideen fiir Losungen entwickeln.
Gerade diese intensive Verbindung bei der Problemdefinition mit der lokalen Zivil-
gesellschaft sichert die zentralen Elemente Realitét, Reziprozitit und Reflexion des
Service Learning (zu Qualititskriterien und Elementen vgl. BREMER et al., 2018).

31 Learning

In dem im fachiibergreifenden Ergéinzungsbereich der Universitét verorteten Be-
gleitseminar erwerben die Studierenden verschiedener Bachelor- und Master-Stu-
diengidnge theoretisches Wissen zu einem selbstgewdhlten Thema im Kontext von
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Diversitdt und bringen im Rahmen des Barcamps ihre Erkenntnisse in einen Di-
alog mit lokalen Mitgliedern der Stadtgesellschaft. Das begleitende Seminar zur
Starkung der diversen Stadtgesellschaft zielt insofern darauf ab, Studierende tiber
Diversity-Aspekte zu sensibilisieren und sie dazu zu befdhigen, sich mit wissen-
schaftlicher Expertise im offentlichen Raum zu bewegen. Das Seminar, das von
einem Dipl.-Pddagogen und einer MA Erziehungswissenschaft geleitet wird, soll
die Mobilisierung von Engagementpotenzialen beziiglich der Gestaltung einer di-
versitysensiblen Gesellschaft ermdglichen. Durch die handlungspraktische Erarbei-
tung des thematischen Fokus erwerben die Studierenden vielféltige Kompetenzen
im Umgang mit Diversity. Das didaktische Setting umfasst neben einem Fokus auf
Selbstreflexion und die Systematisierung von Diversity-Kompetenzen daher auch
die Reflexion akademischer Kompetenzen. Durch den zielgerichteten Kontakt mit
der Zivilgesellschaft wird das akademische Wissen gegengepriift und werden in-
soweit intensivere Lernprozesse erzielt. Reflexionsprozesse, welche nach der Bar-
camp-Veranstaltung im Seminar angeleitet werden, intensivieren dieses Element.
So fasst MINOR (2001) etwa zusammen: ,,[...] bringing what they learned in their
community back into the classroom to enhance their academic learning.” (S. 10).

Das Seminar fiihrt in die Grundbegriffe und Konzepte von Diversitdt und Vielfalt
ein, fokussiert auf die Herausforderungen hinsichtlich des Zusammenlebens in der
Stadtgesellschaft und greift Perspektiven fiir die Zukunft auf. Als Begleitseminar
zum Barcamp wird es inhaltlich durch dieses gerahmt. Die Studierenden setzen sich
dabei mit dem Diversity-Konzept und den verschiedenen Diversity-Dimensionen
auseinander. Uber die Reflexion von Ungleichheit und Diskriminierungsprozessen
in der Gesellschaft und die Entwicklung von Handlungsoptionen im Umgang mit
Fehlentwicklungen werden die teilnehmenden Studierenden im Seminar auf einen
Diskurs der Erkenntnisse mit zivilgesellschaftlichen Akteur:innen vorbereitet.

3.2 Engagement

Die Studierenden bereiten in Gruppen eigene thematische Sessions vor, in denen sie
den Themenschwerpunkt( z.B.: Klassismus, Intersektoralitit etc.) ihrer Wahl beim
Barcamp diskutieren werden. Dabei setzen sich die Studierenden unter anderem mit
den Fragen auseinander: Welche Perspektiven auf Vielfalt konnen Studierende in
die Gesellschaft einbringen? Wie konnen Universitdten zu einem besseren Zusam-
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menleben in der Stadtgesellschaft beitragen? Wo gibt es Verbesserungsmdglichkei-
ten und Liicken? Diversity ist ein sehr sensibles Thema fiir Betroffene, die aufgrund
ihrer Herkunft, ihres Geschlechts, ihrer Religion etc. diskriminiert wurden/werden,
deswegen ist es wichtig, dass von Beginn an eine respektvolle Kommunikations-
struktur eingefiihrt wird und dafiir sensibilisiert wird.

Als Form von Co-Creation arbeiten die Studierenden mit Akteur:innen der Stadt-
gesellschaft iiber das gemeinsame Produzieren von Wissen und Werten wie Lo-
sungen oder Konzepte zu einem bestimmten Thema. Das Format hebt darauf ab,
unterschiedlichste Akteur:innen aus der Stadtgesellschaft zusammenzubringen, um
in einen Dialog tiber gesellschaftliche Herausforderungen zu treten und gemeinsa-
me Perspektiven und Losungen zu entwickeln. So kommen beim Essener Barcamp
for Diversity jahrlich etwa 80 ehrenamtlich Aktive aus der Stadtgesellschaft, Ver-
treter:innen von gemeinniitzigen Organisationen, Vereinen und Einrichtungen, Ge-
fliichtete, Studierende und Wissenschaftler:innen zusammen.

Das Barcamp gliedert sich in zwei Teile: ein wissenschaftsorientierter Teil und das
eigentliche Barcamp. Wéhrend der wissenschaftsorientierte erste Teil des Barcamps
dhnlich einer konventionellen Konferenz iiber Keynotes und Plenumsdiskussionen
inhaltlich in den gesetzten Schwerpunkt des Barcamps einfiihrt, zeichnet sich das
eigentliche Barcamp durch eine radikale Teilnehmendenzentrierung aus und ermog-
licht Beteiligungsprozesse und Zusammenarbeit. Als offenes Format in Form einer
,Unkonferenz (BROMMER, 2019, S. 221) entwickeln und gestalten die Teilneh-
menden die Inhalte des Barcamps selbst. Zu Beginn des Barcamps entscheiden die
Teilnehmenden dazu, welche Themen sie interessieren, entwickeln die Sessions und
teilen sich je nach Interesse auf. Die Ergebnisse der Sessions werden dokumentiert
und den Teilnehmenden im Anschluss zur Verfiigung gestellt. Da das Barcamp for
Diversity selbst einem Verbundvorhaben von Ehrenamtlichen aus der Stadtgesell-
schaft, zivilgesellschaftlichen Akteur:innen und der UDE entspringt, lassen sich auf
unterschiedlichsten Ebenen vielféltige Beteiligungsprozesse fiir die Teilnehmenden
verwirklichen.

Die Teilnahme an dem Format begiinstigt durch die eigenstéindige Auseinanderset-
zung mit einer gewdhlten Thematik aktive und selbstgesteuerte Lernprozesse und
die Herstellung eines expliziten Praxisbezugs. Somit wird den teilnehmenden Stu-
dierenden nicht nur wihrend des Seminars, sondern auch im Barcamp-Format, das
heiBt im Dialog und Austausch zwischen Hochschule und Stadtgesellschaft, eine
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aktive und partizipative Rolle zugesprochen. Sie erfahren dabei in aktiven Lern-
prozessen, wie sie durch ihr Handeln konstruktiv an der Losung gesellschaftlicher
Probleme mitwirken und einen Beitrag zur Losung gesellschaftlicher Herausforde-
rungen leisten konnen und treten zugleich in einen zielgerichteten Kontakt mit der
Zivilgesellschaft. In Kombination mit einem Begleitseminar ermoglicht das Bar-
camp den Studierenden, durch die Teilnahme an gemeinsamen Denk- und Entwick-
lungsprozessen das gesellschaftliche Zusammenleben mitzugestalten. Dadurch,
dass die Studierenden eine aktive Rolle einnehmen, kann dieses Setting zu intensi-
veren Lernprozessen fiihren.> Indem sie sich aktiv in die Gesellschaft einbringen,
tibernehmen die Studierenden Anwaltschaft fiir ein bestimmtes Thema und positio-
nieren sich in der Gesellschaft dazu.

3.3 Co-Creative Wissensgenerierung

Das Barcamp-Setting in Kombination mit einer begleitenden Lehrveranstaltung er-
moglicht den direkten Austausch zwischen verschiedenen Teilnehmenden mit un-
terschiedlichen Hintergriinden, Logiken und Perspektiven.

Der Annahme folgend, dass Losungen im Dialog und gesellschaftlichen Diskurs
entstehen, konnen im Austausch von Perspektiven relevante Erkenntnisse gewon-
nen und Visionen fiir das Zusammenleben in einer Stadt entwickelt werden. Fiir die
Zielgruppe der internationalen Studierenden werden zudem Mdglichkeiten erdftnet,
sich durch die Teilnahme an gemeinsamen Denk- und Entwicklungsprozessen aktiv
an der Stadtgesellschaft zu beteiligen.

Da die Teilnehmenden und beteiligten Akteur:innen die Expert:innen ihrer eige-
nen Erfahrungen sind, konnen sie zur Entwicklung von Losungen fiir bestimmte
Herausforderungen beitragen. Insgesamt schafft das Barcamp-Setting die Moglich-
keit, die Universitét starker mit der Gesellschaft zu vernetzen, Studierende fiir ein
zivilgesellschaftliches Engagement zu begeistern und verschiedene Akteur:innen
der Stadtgesellschaft miteinander zu verbinden. Die Studierenden knnen mit ihrem
Wissen, welches sie sich im Rahmen der Lehrveranstaltung angeeignet haben, und
ihren personlichen Erfahrungen einen wichtigen Beitrag zum gesellschaftlichen

2 Eine Auswertung der Reflexionsberichte der Studierenden steht zum gegenwirtigen Zeit-
punkt noch aus.
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Austausch und Wissenstransfer leisten. Das Barcamp als innovatives didaktisches
Setting zeichnet sich daher durch seinen ermdglichungsorientierten und selbstorga-
nisierten Ansatz aus.

Das Format Barcamp unterstiitzt das gegenseitige Lernen der Teilnehmenden durch
kollektive Prozesse der Entscheidungsfindung und Wertschopfung und tragt dazu
bei, die Hochschule wie die Studierenden stirker mit der Zivilgesellschaft zu ver-
netzen. Durch die Verkniipfung von formalen mit informellen Lernprozessen und
Wissensformen wird zugleich die Entwicklung von robustem Wissen geférdert —
Wissen aus unterschiedlichen Perspektiven, welches verschiedene Wissensformen
umfasst und damit auch Laienwissen, Handlungs- und Erfahrungswissen und wis-
senschaftlich fundiertes Wissen einschlief3t. Dabei wird das Wissen erweitert, indem
transdisziplindre Verbindungen hergestellt und verschiedene Wissensdimensionen,
-formen, Erfahrungen und Expertisen zusammengebracht werden (vgl. NOWOT-
NY, 2005). Co-kreative Kooperationsformate befordern damit in besonderem Mal3e
Wissenstransfer. Robustes Wissen entsteht insbesondere iiber transdisziplinire und
anwendungsbezogene Prozesse, in denen Akteur:innen mit unterschiedlichen Er-
fahrungshintergriinden und Expertisen zusammenfinden, um sich gemeinsam zu ei-
nem Problem auszutauschen und Lésungen zu entwickeln (vgl. NOWOTNY, 2005,
S. 34f)). Den Studierenden und weiteren Beteiligten werden liber das Barcamp-For-
mat somit transdisziplindre Zugénge eroffnet, um unterschiedliche Wissensformen
und -besténde, Perspektiven und Logiken in einem gemeinsamen Prozess der Co-
Creation zusammenzubringen zur Entwicklung von Ideen und Losungen fiir gesell-
schaftliche Herausforderungen.

4. Vorlaufige Schlussbetrachtung

Mit dem vorgestellten Format liegt ein erster Versuch vor, die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Diversity-Aspekten im Rahmen eines interdisziplindren
Seminars mit einem regionalen Lebensweltbezug handlungspraktisch zu verkniip-
fen. Die Studierende lernen dabei die Grundlagen des Diversity-Konzeptes kennen
und vertiefen in Kleingruppen ein Thema ihrer Wahl, welches sie fiir besonders re-
levant fiir die Stadtgesellschaft halten. Sie arbeiten ihre Erkenntnisse fiir eine eigene
Barcamp Session auf, die sie im Anschluss selbststéindig gestalten und im Seminar
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reflektieren. Das Seminar verfolgt damit den in der Erwachsenenbildung prokla-
mierten ,,shift from teachning to learning (WILDT, 2003) zu mehr Studierenden-
zentrierung und einer verdnderten Rolle des Lehrenden als Lernprozessbegleiter
und Gestalter der Lernumgebung.

Die Vorstellung eines Themas als Fachexpert:in einer interessierten und — so ist
zu unterstellen — teilweise von den Phidnomenen betroffenen Zielgruppe trigt da-
bei zu einer Identitdtsentwicklung als akademisch gebildete:r Biirger:in bei. Mit der
Losungsentwicklung kommt zudem eine Handlungsperspektive hinzu. Durch eine
Auswertung der Reflexionsberichte der Studierenden erhoffen sich die Autor:innen,
im nichsten Schritt Erkenntnisse zur Weiterentwicklung und Ubertragbarkeit des
Formats zu gewinnen.

Auch die Community profitiert von der Einbindung der Studierenden ins Barcamp,
tragen sie doch mit ihrem im Seminar erarbeiteten Wissen zur Fundierung besse-
rer Losungen bei. Die Verkniipfung mit regionalen Herausforderungen, aber auch
mit einem vorbereitenden Seminar kdnnte dabei auch fiir andere interdiszipliné-
re Themen relevant werden. Gegenwirtig wird die Ubertragung in die Kontexte
der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung iiberpriift. Auch hier konnte die an der
Universitdt erworbene fachliche Expertise in Verbindung mit regionalen Heraus-
forderungen zu neuem Handlungswissen fiihren. Gerade die bereits bestehenden
Organisationsstrukturen des Barcamps fiir Diversity® sind als Grundlage fiir die
Umsetzung eines solchen Formates zu sehen. Analog dazu lassen sich neue Lehr-/
Lernformen mit einem Service-Learning-Element aus Perspektive der Autor:innen
besonders erfolgreich entwickeln, wenn sie auf regional bestehende Initiativen und
Strukturen aufbauen und somit reale Bedarfe implizit beinhalten.

3 Unser besonderer Dank gilt der Planungsgruppe des Barcamps fiir ihren unermiidlichen
Einsatz.
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Organisationale Curriculumsentwicklung:
Uber kompetenzorientierte
Modularisierung in der Hochschule als
Organisation

Zusammenfassung

Die Hochschule als Organisation stellt neue Weichen flr die Modularisierung im
Rahmen der Curriculumsentwicklung. Noch behandelt die Curriculumsentwicklung
im Zuge der Bologna-Reform Module gréitenteils losgeldst von einer organisa-
tionalen Einbettung. Demgegenlber sind Module innerhalb von Hochschulen in
administrative, technische und finanzielle Prozesse eingebunden, die zunehmend
durch Campus-Management-Systeme gesteuert werden. Es wird gezeigt, dass
Module in diesen Abhangigkeiten nicht blof3 didaktisch konzipierte Lehr- und Lern-
einheiten sind, sondern organisational bedingt werden. Deshalb wird es zuneh-
mend Curriculumsentwickelnde brauchen, welche schon bei der Konzeption die
organisationalen Bedingungen miteinbeziehen und mitgestalten.
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Organizational curriculum development: On the organizational
conditions of competence-oriented modularisation

Abstract

The university as an organisation is setting a new course for modularisation in the
context of curriculum development. Curriculum development after the Bologna
Process still treats modules in a manner that is largely detached from an organiza-
tional context. Instead, modules are embedded in administrative, technical and fi-
nancial processes, which are increasingly controlled by campus management sys-
tems. This paper shows that modules are not merely didactically conceived units,
but rather are organizationally conditioned. Therefore, there will be an increasing
need for curriculum developers who incorporate and shape the organizational con-
ditions as early as the conception stage.

Keywords

curriculum development, modularisation, organisational development, competence
orientation, module

1 Einleitung

Modulstrukturen sind an Hochschulen administrativ, technisch und finanziell ein-
gebettet. Diese organisationalen Bedingungen sind nicht trivial. Sie transformieren
das seit der Bologna-Reform geforderte kompetenzorientierte Modulverstédndnis.
Das entsprechende Erfahrungswissen iiber die organisationale Implementierung von
Modulstrukturen wurde bisher zu wenig aufgearbeitet. Hinzu kommt, dass Module
nie eindeutig definiert wurden. Diese Unschirfe wurde von der ehemaligen Rekto-
renkonferenz der Schweizer Universititen CRUS schon in einer friihen Anleitung
zur Modularisierung festgestellt: ,,Die modularisierten Studiengédnge sind ein zen-
trales Element der Bologna-Reform. Jedoch existieren keine entsprechenden euro-
paischen Referenzdokumente. Es fehlt demzufolge eine allgemeingiiltige Definition
oder ein verbindliches Verstdndnis von Modularisierung und von Modul“ (CRUS,
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2011, S. 1). Es deutete sich also schon friih an, dass bei einer solchen Ausgangslage
die Modularisierung je nach Hochschule, Fakultit, Departement und Institut ver-
schieden verstanden, angewandt und implementiert wurde. Wahrend in der Curricu-
lumsentwicklung lange eine didaktische Perspektive auf Module vorherrschte, wird
die organisationale Einbindung der Modularisierung immer wichtiger.

2 Module im Kontext von Bologna und
klassischer Curriculumsentwicklung

Die Modularisierung bildet einen zentralen Bestandteil der Bologna-Studienreform.
Zwar wird sie in der Bologna-Erklarung nicht explizit erwihnt, sie bedingt aber
die Erreichung aller vereinbarten Ziele, namentlich und unmittelbar die einheitli-
che Strukturierung der Studienstufen, die Vergleichbarkeit von Abschliissen, damit
verbunden ein einheitliches Creditsystem, welches wiederum die Hochschulmo-
bilitiat ermoglicht (BOLOGNA-DEKLARATION, 1999). Der Umbau der européi-
schen Hochschulen intensivierte das Handlungsfeld der Curriculumsentwicklung,
in welchem fortan die Theorie und Praxis der Modularisierung beschrieben und
durch eine wachsende Anzahl von Weiterbildungsangeboten an die Hochschulmit-
arbeitenden vermittelt wurde. Gerade weil die Bologna-Erkldrung kein didaktisches
Konzept war, bedurfte es der Curriculumsentwicklung, um die bildungspolitischen
Ziele der Reform didaktisch umzusetzen. Davon zeugen die frithen Anleitungen zur
Curriculumsentwicklung wie auch das 2001 gestartete Tuning-Projekt der Europii-
schen Kommission, welches Qualifikationsprofile, Kompetenzen und Lernziele fiir
unterschiedliche Disziplinen vorschlug und dadurch die Ausarbeitung von Studien-
angeboten erleichtern sollte. So lautet der plausible Ablauf fiir die Modularisierung
entlang zweier reprisentativer Handbiicher des englisch- und deutschsprachigen
Diskurses (vgl. MOON, 2002; HOFMANN, 2005) verkiirzt wiedergegeben wie
folgt: Es werden aus diversen Analysen ein Set aus zu erreichenden Abschlusskom-
petenzen (Learning Outcomes) definiert und entsprechend den Niveaus (Bachelor,
Master, Doktorat) angepasst (Level decriptors). Diese Abschlusskompetenzen wer-
den an verschiedene Lehr- und Lerneinheiten, sprich Module, delegiert und weiter
spezifiziert (map of modules). Ein Modul ist eine inhaltliche und zeitliche Lehr- und
Lerneinheit, die mit Credits versehen ist und durch einen Leistungsnachweis abge-
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schlossen wird. In Modulen werden Lehr- und Lernformen, Lernziele, Kompetenzen
und Leistungsnachweise gebiindelt und optimalerweise kohirent aufeinander bezo-
gen. So werden fiir die Module entlang den in ihnen zu erreichenden Kompetenzen
konkrete Lehr-, Lern- und Priifformate konzipiert. Damit werden Studieninhalte auf
einer Metaebene zwischen konkreten Lehrveranstaltungen und Abschliissen struk-
turiert. Wird dieses Vorgehen korrekt durchgefiihrt, liegt ein ,,Constructive Align-
ment* (BIGGS, 1996), zu deutsch Curriculare Konsistenz, vor. Und wenn die so
bestimmte Modularisierung in den Rechtsgrundlagen, Studienpldnen und Modul-
beschreibungen ebenfalls transparent beschrieben wird, ist wiederum ein wichtiger
Teil heutiger Akkreditierungskriterien erfiillt.

In dieser klassisch gewordenen Herangehensweise der praktisch anleitenden Cur-
riculumsentwicklung kommen Hochschulen als Organisationen kaum vor. Nur ge-
legentlich wird auf Abhédngigkeiten hingewiesen. So schreibt die CRUS: ,,In der
konkreten Handhabung ist die Thematik der Modularisierung mit zahlreichen
anderen Themen verwoben™ (CRUS, 2011, S. 2). Genannt werden dann allerdings
didaktische Aspekte wie ,,Priifbarkeit”, ,,Spezialisierung®, ,,Interdisziplinaritit®,
»Konsistenz* etc. Die administrativen, technischen und finanziellen Abhiangigkei-
ten werden selten genannt, obwohl diese drei Aspekte das Hochschulmanagement
in vielen Facetten mitbestimmen. Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der deutschen
Hochschulrektorenkonferenz (HRK): ,,Zwar haben die deutschen Hochschulen seit
dem Beginn des Bologna-Prozesses enorme Verdanderungen [...] und erhebliche Ver-
besserungen erzielt. Die HRK stellt aber auch fest, dass die durch ,Bologna‘ erdft-
neten Spielrdume zu wenig genutzt und oft durch Biirokratie, Detailsteuerung und
nicht immer gegliickte Umsetzung wieder eingeengt wurden™ (HRK, 2013). In der
Empfehlung dazu wird nur die ,,inhaltliche™ Seite als erforderliches Vermittlungs-
defizit thematisiert, nimlich die ,,Hochschulangehdrigen mit den Grundziigen kom-
petenzorientierten Lehrens und Priifens vertraut” (ebd.) zu machen — so, als wére
das Konzept zu wenig verstanden und deshalb mittelméifig implementiert worden.
Die organisationalen Bedingungen wie ,,Biirokratie* und ,,Detailsteuerung* wurden
von der HRK als ,,Einengung* bzw. als Storfaktor behandelt, womit organisational
vertragliche Losungen gar nicht erst in den Blick kamen. Auf der damaligen bil-
dungspolitischen Biithne des ,,shift from teaching to learning® waren Hochschulen
als Organisationen scheinbar nicht vorgesehen. Die vielfach als Okosystem bezeich-
nete Hochschule blieb in der didaktischen Curriculumsentwicklung auf wenige Bio-
tope beschrénkt.
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3 Module im Kontext der
Organisationsforschung und neueren
Curriculumsentwicklung

Wie gezeigt wurde, stellten dltere, praktisch orientierte Handbiicher sowie der bil-
dungspolitische Diskurs zur Curriculumsentwicklung die Modularisierung vor al-
lem als Prozess der kompetenzorientierten Strukturierung von Studienangeboten
dar. Die Modularisierung bezog sich folglich auf didaktische und qualititsgeleitete
Prinzipien. In der Organisationsforschung und insbesondere in der Organisations-
soziologie wurde hingegen die ,,Hochschule als Organisation* erforscht (WILKES-
MANN & SCHMID, 2012). Seit der Einfithrung von Bologna, New Public Manage-
ment und Akkreditierungen wurden Hochschulen von lose gekoppelten Systemen zu
eigenstdndigen organisationalen Akteuren. Dabei entstand auch eine neue ,,Gover-
nance der Lehre™ (ebd., S. 309-381). Es wurden zahlreiche Wechselwirkungen zwi-
schen fachlichen und organisationalen Prozessen aufgezeigt: besonders am Beispiel
Qualititssicherung (KLOKE & KRUCKEN, 2012; PETERSEN, 2020), ECTS-Cre-
dits (KUHL, 2012), Rankings, Besoldungssystemen und Evaluationen (JANSSEN,
SCHIMANK & SONDERMANN, 2021), Flexibilisierung, Standardisierung und
Angebotssteuerung (MEYER, 2020), Digitalisierung und Campus-Management-
Systeme (HECHLER & PASTERNACK, 2017, AUTH, 2017) oder Third Space
(ZELLWEGER MOSER & BACHMANN, 2010; SALDEN, 2020). Diesen Studien
ist gemein, dass sie organisationale Dynamiken beschreiben, welche die Lehre und
Curriculumsentwicklung verstirkt beeinflussen. Dabei ist Curriculumsentwicklung
immer auch als Organisationsentwicklung zu verstehen. In diesem Sinne plédiert To-
bias Jenert ,,fiir eine Erweiterung der Perspektive von der Curriculumgestaltung im
engen Sinne hin zu einer umfassenden Studienprogrammentwicklung® (JENERT,
2016, S. 120), welche nicht bloB Lehr- und Lerninhalte einbezieht, sondern ganzheit-
lich auf die Hochschule als Organisation und Institution fokussiert. Curriculums-
entwicklung ist demnach kein rein didaktisches Handlungsfeld, sondern eingebettet
in organisationale, politische und strukturelle Vorgaben. So sind beispielsweise die
Creditumfinge von BA- und MA-Studiengingen strukturelle Rahmenvorgaben und
keine didaktischen Entscheidungen. Damit riicken organisationale Aspekte in den
Fokus, welche auch die Modularisierung betreffen.
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Neuere Modelle der Curriculumsentwicklung leisten denn auch eine breitere Per-
spektivierung, indem sie die didaktische Perspektive als eine Dimension unter
mehreren kenntlich machen und Curriculumsentwicklung als komplexen Kommu-
nikationsprozess verstehen: ,,Auch wenn die meisten strukturellen Vorgaben didak-
tische Fragen beriihren, sind didaktische und strukturelle Entscheidungen keines-
wegs identisch® (SALDEN, FISCHER & BARNAT, 2016, S. 135). Diese Modelle
beziehen sich also vermehrt auf ,,strukturorientierte Ansitze™ (ebd.), womit haupt-
sdchlich Rahmenbedingungen wie Akkreditierungsrichtlinien oder Studierbarkeit
gemeint sind, welche iiber das Qualitdtsmanagement eingebracht werden. Auch der
Ansatz der ,,integrativen* Curriculumsentwicklung (JENERT, BARNAT, SALDEN
& DILGER, 2018) will in erweiterter Perspektive didaktische, prozessbezogene und
strukturelle Ansdtze integrieren, greift aber gerade die organisationalen Rahmen-
bedingungen zu wenig auf. Praktische Ansétze der Curriculumsentwicklung aus
dem Weiterbildungsbereich integrieren organisationale Aspekte auffillig deutli-
cher (vgl. SCHULZE, 2018; HANFT, KRETSCHMER & MASCHWITZ, 2020).
Dabei charakterisiert sich im folgenden Fallbeispiel die Curriculumsentwicklung
durch ein wellenférmiges Hin und Her von Anforderungen der Lehre, der Didaktik,
der Rechtsgrundlagen, der Lehradministration, der IT und der Finanzen. Curricu-
lumsentwicklung ist deshalb ebenso didaktische Konzept- wie auch organisationale
Schnittstellen- und Koordinationsarbeit. Um den Blick auf die Hinterbiihne der or-
ganisationalen Umgebung zu lenken, sollen einige Beispiele von organisationalen
Bedingungen der Modularisierung skizziert werden.

4 Modularisierung und ihre organisationalen
Bedingungen am Beispiel der ZHdK

Meine Beispiele beziehen sich auf die Curriculumsentwicklung an der Ziircher
Hochschule der Kiinste (ZHdK). Die ZHdK entstand im Jahr 2007 aus der Fusion
der Hochschule fiir Gestaltung und Kunst (HGKZ) und der Hochschule fiir Musik
und Theater (HMT). Die heutigen fiinf Departemente wurden 2014 rdumlich zu-
sammengezogen und seither departementsiibergreifend gefiihrt. Mit etwas mehr als
2000 Studierenden ist die ZHdK die groBte Schweizer Kunsthochschule. Die histo-
risch gewachsene und heterogene Fachervielfalt (Design, Fine Arts, Theater, Tanz,
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Film, Musik, Kunstvermittlung) in 19 tendenziell kleinen Studiengingen mit teil-
weise zahlreichen Vertiefungen vereint eine entsprechend grofle Vielfalt an curricu-
laren Logiken. Die ZHdK besitzt in den verschiedenen Disziplinen jahrzehntelange
Erfahrung in der Ausbildung von Studierenden und hat als erste Kunsthochschule
der Schweiz die eigenstdndige institutionelle Akkreditierung erlangt.

Im Rahmen einer Studienreform, in welche fast alle Teile der Hochschule involviert
waren, wurde die Modularisierung kollaborativ mit verschiedensten fachlichen und
organisationalen Akteuren erarbeitet. Dabei kamen die {iber Jahre hinweg aufge-
stauten Erwartungen und Bediirfnisse unterschiedlicher Organisationseinheiten an
die Modularisierung sowie die jeweiligen historischen und habitusméfBigen Unter-
schiede deutlich zum Vorschein.

Im Folgenden werden exemplarisch einige organisationale Abhéngigkeiten der Mo-
dularisierung an der ZHdK beschrieben. Die Beispiele sollen verdeutlichen, dass
die Modularisierung nicht blo} der Biindelung von Lernzielen und Kompetenzen,
sondern auch organisationalen Logiken folgt.

41 Akteure der Modularisierung

Im Kontext des Lehrbetriebs betrifft die Modularisierung an der ZHdK die Leh-
renden (Erstellung von Modulbeschreibungen und Ausrichtung an {ibergeordneten
Learning Outcomes), die Studienleitenden (Modulverantwortung), die Studiense-
kretariate (Eingabe von Modulbeschreibungen in die IT-Systeme, digitale Rech-
tevergabe, Anderungsmanagement), die Studienkoordinierenden (Aktualisierung
der Modulbeschreibungen sowie wechselseitige Anrechnungen von Modulen), den
Rechtsdienst (Rechtsdokumente, insbesondere die Bestehensvoraussetzungen und
Studienausschlussbedingungen), die Hochschuladministration (Lehrprozesse, Tran-
script of Records, Diploma Supplement, Statistiken), die Finanzen (Modulkalkulati-
on, Lohnzahlungen, Budgetplanung, Verteilschliissel), die Stelle fiir Akkreditierung
und Qualititsentwicklung (Evaluation, Genehmigungsprozesse und Qualitétskri-
terien), das ,,Dossier Lehre™ (iibergreifende didaktische Themen), das Human Re-
source Management (Festlegung von Modulverantwortung als Fiithrungsaufgabe in
Stellenbeschrieben) sowie die Informatik (mit Modulen verbundene Applikationen,
Applikationsentwicklung sowie Umgang mit Modulen im Campus-Management-
System). Ein wesentlicher Teil der Arbeiten am Modularisierungskonzept wurde
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an der ZHdK deshalb fiir die Prozesskldrung, Koordination und Rollenzuweisung
eingesetzt, die mit den betroffenen Akteuren erarbeitet werden musste. Daraus folgt:
Die Modularisierung ist eine sehr hybride Struktur mit vielen organisationalen Ab-
hiangigkeiten. Sie steht also zwischen den hochschulischen Organisationseinheiten
und kann als internes Netzwerk gesehen werden.

4.2 Moduladministration

Ein Modul an der ZHdK wird als Datensatz in dem im deutschsprachigen Raum
vielfach verwendeten Campus-Management-System (CMS) Evento abgebildet und
von dort aus administriert. Uber den Datensatz werden je nach Hochschule und IT-
System mehr oder weniger Aspekte administriert. An der ZHdK sind es folgende
Workflows und Aspekte, mit denen der Moduldatensatz zusammenhéngt: Vorle-
sungsverzeichnisse, Anmeldungen, Losverfahren bei zu vielen Anmeldungen, Teil-
nahmelisten, Raumreservationen, Bewertungen, Modultypen (Pflicht, Wahlpflicht,
Wahl), Creditzuweisung, Statistiken gegeniiber Hochschulleitungen sowie der of-
fentlichen Hand (die Finanzierung der Studiengénge durch die 6ffentliche Hand er-
folgt an Schweizer Fachhochschulen {iber eingeschriebene Credits), Uberpriifung
des Studienfortschritts u. v.m. Der technische Moduldatensatz ist also nicht trivial.
Im Gegenteil: Einerseits bedingen die Formate des Datensatzes die fachliche Nut-
zung, andererseits miissen fachliche Anderungen (z.B. die Ergiinzung neuer Lehr-
formen fiir das Vorlesungsverzeichnis) mit den Moglichkeiten dieses Datensatzes
kompatibel sein — dazu gehoren die Zeichenanzahl und Zeichenart, um nur die ein-
fachsten Bedingungen zu nennen. Auch die Einbindung eines Moduls in mehrere
Studiengdnge musste mit dem CMS zunichst sorgfiltig abgeglichen werden: dabei
war in unserem Fall zu beachten, ob die gewiinschten Zielgruppen technisch isoliert
werden konnten, ob Studierende von bestimmten Studiengidngen bei der Anmel-
dung priorisiert werden konnen und ob dieser Workflow administrativ umsetzbar
sowie aufwandsméaBig verhéltnisméaBig war. In unserem Fall stellte sich heraus, dass
die vorbereitende Datenpflege von Modulen stark ansteigt, wenn sich mehrere Ziel-
gruppen mit unterschiedlichen Curricula auf dasselbe Modul anmelden, dieses je-
doch mit unterschiedlichem Pflichtgrad angerechnet werden soll (bei Student X als
Pflichtmodul, bei Studentin Y als Wahlmodul). Diese Erkenntnisse teilten wir mit
den Studiengidngen, welche dadurch bessere Entscheidungen treffen konnten.
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Die Beschreibung des Moduldatensatzes soll verdeutlichen, dass die Modularisie-
rung in einem Campus-Management-System nicht bloss abgebildet wird, sondern
als Nadelohr fiir Workflows die Modularisierung mitbestimmt. Diese Entwicklung
wird weiter zunehmen, da die Anspriiche an ein digitales Management des Student-
Life-Cycles steigen. Wahrend an der ZHdK Module jetzt noch individuell konzi-
piert wurden, ist es naheliegend, auch die Modulentwicklung und -konzeption sowie
den Genehmigungsprozess in derselben digitalen Umgebung durchzufiihren. Riick-
blickend wére ein solches Tool niitzlich gewesen, da viele Curriculumsentwickelnde
der ZHdK im Sinne der Effizienz durchaus bereit gewesen wiren, die Module in
einem Tool zu entwickeln und fortan weiter zu bearbeiten.

4.3 Kohorten-Logik und Pflichtmodule

An der ZHdK unterliegen alle Studiengénge einem Numerus Clausus. Insbesonde-
re die Bachelor-Studiengiinge der ZHdK gliedern sich in differenzierte Vertiefun-
gen und Schwerpunkte, was oft zu kleinen Kohorten fiihrt. Diese Kohorten werden
durch ein genau vorgegebenes Curriculum mit einer konsekutiven Logik bzw. einer
vorgegebenen Abfolge von Modulen durch die Semester gefiihrt. So kdnnen bei-
spielsweise Module des dritten Semesters erst besucht werden, wenn die Module der
ersten beiden Semester absolviert wurden. Aufgrund von Platz- und Infrastrukturbe-
schriankungen ist es organisatorisch wichtig, dass die Kohorten mdglichst passgenau
in den vorgesehenen Semestern die Module absolvieren. Denn die Ausbildungen in
den Kiinsten sind sozial in Gruppen verankert (Ensembles, Atelier-Gemeinschaften,
Jahrgangskohorten etc.), exklusiv (Numerus clausus) sowie ressourcenintensiv und
teuer (Werkstatten, Atelierplétze, Biihnen, Schnittplitze etc.). Entsprechend miissen
Studierende mdglichst effizient in der Regelstudienzeit die Ausbildung absolvie-
ren. Die passgenauen und planbaren Curricula werden seit der Bologna-Umstellung
durch hohe Pflichtmodul-Anteile gesichert: Einige der an der ZHdK angebotenen
Bachelor-Studiengénge bestehen mehrheitlich aus Pflichtmodulen.

Wihrend in einem kompetenzorientierten Modell das Pflichtmodul als unverzicht-
bares Modul mit Konsequenzen beim Nichtbestehen fungiert, wird an der ZHdK das
Pflichtmodul teilweise im Sinne der Steuerung eingesetzt — also zur Absicherung,
dass eine bestimmte Gruppe von Studierenden zu einem bestimmten Zeitpunkt eine
bestimmte Anzahl Module absolviert. Der Pflichtstatus ergibt sich demnach nicht
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immer primér aus den unverzichtbaren Kompetenzen, sondern auch angesichts der
kleinen Kohorten bzw. aus dem Steuerungsbedarf des Studienangebots. Auch an
padagogischen Hochschulen wird héufig am ,,Klassenverband* als ,,lernorganisato-
rische Grundeinheit* festgehalten (TREMP, 2006, S. 293). Dies fiihrt dort ebenfalls
zu einem Konflikt mit kompetenzorientierten Curriculumsmodellen, weil Kohorten
keine modulspezifischen Lerngruppen sind.

Der Abbau von Pflichtmodul-Anteilen wiirde angesichts der kleinen Kohorten nicht
bloB diese Steuerung aussetzen, sondern auch zusétzliche Ressourcen erfordern: So
wiirde ein Wahlangebot fiir eine 10er-Kohorte ein breiteres Lehrangebot erfordern,
da mehrere Module geplant, durchgefiihrt und finanziert werden miissten. Diese
insbesondere zeitlichen und finanziellen Ressourcen sind fiir kleine Kohorten nicht
vorhanden. Entsprechend wurde auf Kooperationen zur Ausweitung des Lehrange-
bots fokussiert. Dort stieBen wir auf die organisatorisch bekannte Herausforderung
des zeitlich iiberschneidungsfreien Studierens. Das Beispiel skizziert latent vorhan-
dene inner- und auferorganisationale Bedingungen, welche sich in Numerus-Clau-
sus-Studiengidngen im Modus des Vollzeitstudiums deutlicher manifestieren.

4.4 Einsemestrige Moduldauer

Die Administration des Lehrangebots (Anrechenbarkeit, Transcript of Records,
Campus-Management-System, Verrechnung der Credits gegeniiber der 6ffentlichen
Hand) ist an der ZHdK auf Semester ausgerichtet. Zudem garantiert diese Modul-
dauer die Durchléssigkeit und das Mobilitdtspotenzial moglichst vieler Module.
Lehr- und Lerneinheiten, die ldnger als ein Semester dauern, sind deshalb in Se-
mestermodule zu unterteilen. Entsprechend einer kompetenzorientierten Modulari-
sierung miissten damit auch semesterliche Leistungsnachweise zum Abschluss der
Module erbracht werden. Nun gibt es gerade in der Musik, im Tanz oder im Thea-
ter Proben-, Einzelunterrichts- und Trainingsmodule, die sich einem festdefinierten
Kompetenzerwerb innerhalb eines Semesters entziehen. Vielmehr sind sie zeitlich
auf semesteriibergreifende Ziele bzw. Leistungsnachweise hin angelegt (z.B. Auf-
fithrung, Performance, Konzert etc.), die sich zudem nach der Verfiigbarkeit der be-
ndtigten Infrastruktur (Konzertsaal, Kirchenorgel oder Biithne) und nicht nach dem
Semesterrhythmus richten. Fiir diese Félle war es nétig, ausnahmsweise die Leis-
tungsnachweise offener zu definieren und auf eine individuelle Kompetenziiberprii-
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fung hin auszurichten. Der kompetenzorientierte Leistungsnachweis — das Konzert,
die Performance oder Auffithrung — wurde dann separat als Modul erfasst. Das mag
den kompetenzorientierten Modulbegriff auf formaler Ebene etwas schwichen, ver-
hinderte jedoch die Vervielfiltigung der Leistungsnachweise. Die Modularisierung
folgte also nicht immer der Zeitlichkeit des naheliegenden Kompetenzerwerbs (z. B.
ein Jahr), sondern jener der Hochschule als Organisation (ein Semester).

5 Fazit: Curriculumsentwicklung als Organisa-
tions- und Hochschulentwicklung

Ich versuchte zu zeigen, inwiefern die Modularisierung an der ZHdK mit organisa-
tionalen Aspekten zusammenhéngt und von Letzteren gepragt wurde. Die Beispiele
sollen zeigen, dass organisationale Bedingungen eine zentrale Rolle in der Modu-
larisierung und damit in der Curriculumsentwicklung spielen. Curriculumsentwi-
cklung kann auf die Organisation heruntergebrochen nur dann erfolgreich sein, wenn
diese Bedingungen von Beginn weg miteinbezogen werden. Dies gilt umso mehr,
wenn Studienangebote nicht génzlich neu geschaffen, sondern bestehende Angebote
weiterentwickelt werden. Meine Befunde legen nahe, dass ein Modul auch ein orga-
nisatorisches und digitales Vehikel ist, das in Campus-Management-Systeme, Infra-
strukturen und administrative Prozesse eingebunden ist. Organisationale Akteure
und ihre Vorgaben bedingen das Verstindnis, die Planung und Durchfiihrung eines
Moduls. Das ist an sich kein Problem und auch nicht neu: nur muss diesem Umstand
in der Curriculumsentwicklung entsprechend Rechnung getragen werden.

Unléngst sind im sogenannten Third Space zahlreiche Abteilungen und Fachstellen
geschaffen worden, welche sich mit organisationalen Aspekten von Curriculums-
entwicklung beschiftigen und diese regulieren (vgl. SALDEN, 2020). Organisa-
tionale Curriculumsentwicklung geschieht beispielsweise, wenn Standards fiir die
Entwicklung neuer Studienangebote oder fiir deren Abbildung in den Systemen de-
finiert werden. Ebenso wenn die Lehradministration optimiert, Student-Life-Cyc-
les erstellt oder IT-Applikationen entwickelt und verdndert werden. Vor allem fiir
Hochschulmitarbeitende, die im Bereich Education Technology, E-Learning, CMS,
Business Application Development oder User-Interface-Design arbeiten, ist der Ein-
bezug von organisationalen Aspekten und Infrastrukturen ohnehin alltéglich. Die-
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se Rollen mogen zuweilen den Anschein eines Curricula-Engineering erwecken.
So wird zurecht von ,,blended professionals* gesprochen (WHITCHURCH, 2008).
Diese Praxis folgt jedoch mit Blick auf die Curriculumsentwicklung keiner gemein-
samen Theorie und wird zu wenig debattiert. Wie eine aktuelle Literaturanalyse zur
Curriculumsentwicklung aufzeigt, dominieren immer noch idealtypische didakti-
sche Ansiitze (HARER & HERZWURM, 2022). So fehlt beispielsweise ein breiter
fachlicher Diskurs iiber die folgenreichen Architekturen von Campus-Management-
Systemen fiir die Hochschullehre und -organisation. Es zeichnet sich ab, dass die
zunehmende Digitalisierung der Hochschule sowie die damit bedeutsamere IT-
Governance eine stirkere Bedeutung in der Curriculumsentwicklung erfahren
(HECHLER & PASTERNACK, 2017). Es wire aufschlussreich, die Thematik der
Modularisierung in ihren technischen Bedingtheiten ausgehend von verbreiteten
Campus-Management-Systemen, beispielsweise anhand von technischen Anleitun-
gen und Interviews mit IT-Mitarbeitenden, zu erforschen.

Das Ausklammern organisationaler Aspekte bei der Curriculumsentwicklung for-
dert eine Entkopplung der kompetenzorientierten Modularisierung von der Hoch-
schule als Organisation. Viele hochschuldidaktische Reformen werden konzeptuell
ausgedacht, konnen organisational aber blofl unzureichend umgesetzt werden. Da-
mit nehmen sie eine Entkopplung in Kauf, welche die Glaubwiirdigkeit der Struktu-
ren untergribt (KLOKE & KRUCKEN, 2012). Die Problematik ist wie weiter oben
aufgefiihrt seit der Umsetzung der Bologna-Reform bekannt.

Sofern die hier skizzierten Spannungsfelder iiber das Fallbeispiel ZHdK hinausrei-
chen, wiren folgende Hypothesen zu priifen:

— Modularisierung ist keine Kernaufgabe der Hochschuldidaktik, sondern eine
kooperativ anzugehende Aufgabe mit organisationalen Bedingungen.

— Kompetenzorientierte Modularisierung ist als didaktisches Konzept der Cur-
riculumsentwicklung nicht kohdrent implementierbar, wenn sie nicht von Be-
ginn weg kooperativ und organisational entwickelt wird.

— Modularisierung als didaktisches Konzept ohne Anbindung an die organisatio-
nalen Strukturen verstérkt eine ideelle Vorstellung der Lehre, die in der Praxis
entweder nicht, abweichend oder gar widerspriichlich umgesetzt wird.
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Wird die Modularisierung nicht blo als formale Anforderung und Anpassung an
organisationale und institutionelle Kriterien verstanden, sondern als kooperativer
Entwicklungs- sowie Kulturbildungsprozess, dann erschlieBen sich auch neue di-
daktische Handlungsebenen. Wirksame und aussagekriftige Curricula bediirfen
einer aktiven Vermittlung zwischen fachlichen und organisationalen Anforderun-
gen. Fachlich-didaktische Anforderungen verschieben sich dann nicht einseitig zur
Organisation, sondern werden besser integrierbar. Zudem konnten organisationale
Bedingungen von fachlich-didaktischer Seite vermehrt mitgestaltet werden. Wie
dieser Prozess moglich ist und inwieweit Modularisierung das gelebte Curriculum
je wiedergeben kann, soll debattiert werden und bedarf weiterer Forschung. Fiir die
Zukunft braucht es Curriculumsentwickelnde, die liber organisationales Know-how
verfligen und dieses mit der fachlichen Expertise verkniipfen.
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Zusammenfassung

Auf der Grundlage von Studien zum fallbasierten und erfahrungsbasierten Lernen
in der universitaren Fuhrungslehre untersucht der Beitrag, inwieweit Bachelor-Stu-
dierende Theorien der Fihrung fallbasiert erlernen kénnen sowie wie die Studie-
renden diesen Lehransatz beurteilen. Hierfir wird das Konzept eines fallbasierten
und erfahrungsbasierten Kurses an der Universitat St.Gallen anhand der Lern-
ziele, Lehr- und Prifungsmethoden vorgestellt. Die qualitative und quantitative
studentische Kursevaluation aus sechs Semestern deutet darauf hin, dass die Stu-
dierenden den Ansatz positiv bewerteten. Insbesondere lobten sie die eingesetz-
ten Lehrmethoden bei gleichzeitig differenzierten Verbesserungsvorschlagen. Der
Beitrag diskutiert die Fragestellungen auch auf einer persoénlichen Einschatzung
der Autoren.
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Interaction processes in leadership situations: Experience- and
case-based learning at the University of St. Gallen (HSG)

Abstract

Based on studies on case-based and experiential learning in university leadership
teaching, this paper investigates the extent to which bachelor students can learn
leadership theories in a case-based way, as well as how students evaluate this
teaching approach. For this purpose, we present a case- and experience-based
bachelor course at the University of St.Gallen, while presenting its learning ob-
jectives, teaching and assessment methods. Qualitative and quantitative student
course evaluations from six semesters indicate that students rated this approach
positively. In particular, they appreciated the teaching methods used, while making
differentiated suggestions for improvement. The paper discusses the leading ques-
tions, including the teachers’ own experiences.

Keywords

leadership, leadership education, case-based learning, experience-based learning,
teaching and learning scholarship

1 Hintergrund und Fragestellungen

Organisationen benoétigen reflektierte und kompetente Fiihrungskréfte. Es ist frag-
lich, wie gut die bisherige Hochschullehre in der Management- und Fithrungslehre
diese Eigenschaften und Kompetenzen bei den Studierenden fordert. Welche di-
daktischen Ansétze in Lehrveranstaltungen und welche Methoden sind hierfiir gut
geeignet? Wie kann die etablierte Methode der Fallarbeit fiir die Entwicklung von
Fiithrungskompetenzen weiterentwickelt werden?

Die folgenden Abschnitte geben einen Uberblick iiber relevante Entwicklungen im
Bereich der hochschulischen Fiihrungslehre und schlieen mit den leitenden Frage-
stellungen. Die folgenden Kapitel beantworten die Fragen zum einen mit der Dar-
stellung einer Lehrveranstaltung, die wir als Lehrende an der Universitét St. Gallen
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(HSG) durchfiihrten, zum anderen mit der Auswertung der studentischen Lehrver-
anstaltungsevaluation, die wichtige Hinweise zur Einschitzung relevanter Aspekte
der Veranstaltung gibt.

11 Fallmethode in Fihrungslehre

Als Teil der aktuellen Kritik an der Fiihrungslehre als Bestandteil der Management-
lehre kritisieren Autor:innen neben anderen Aspekten (vgl. MINTZBERG, 2004)
u.a. die zu stark auf Vermittlung von Theorie und kognitive Aspekte der Fiihrung
angelegten Lehransdtze. So schlagen u.a. ALLEN, ROSCH und RIGGIO (2022)
vor, starker erwachsenenpiddagogische Elemente in die Fithrungslehre einzufiihren,
die neben dem Wissen auch das Tun und Sein fokussieren. Gleichzeitig zeigen Stu-
dien, dass Elaboration und Praxis sich als fiir das tatsdchliche Lernen zu Themen
der Management-Lehre relevante Faktoren herausgestellt haben und entsprechend
gefordert werden sollten (vgl. BACON & STEWART, 2022). Als diesen Prinzipien
nahekommendes Format wird in der Managementlehre seit Langerem die Fallme-
thode in den Wirtschaftswissenschaften angewendet. Beschrieben wird sie als ,,di-
scussion-based teaching tool that requires the active participation of students who
discuss concrete management situation(s) and who try to provide solutions or recom-
mendations for the management issues at stake” (MESNY, 2013, S. 57).

Laut PAUL (2005) weist die Fallstudienmethode eine Reihe positiver Aspekte auf,
darunter das Uben ganzheitlicher Problemldsungsmethodiken und das Training ver-
schiedener Soft Skills wie Team- und Kommunikationsfahigkeit. Daneben wird auf
die Forderung der studentischen Motivation bei fallbasierten Ansétzen hingewiesen
(vgl. ZUMBACH, HAIDER & MANDL, 2007) sowie das Potenzial zur Anwen-
dung theoretischen Wissens betont (PAUL, 2005, S. 352). Diese Aspekte scheinen
uns besonders interessant fiir das Studium auf Bachelorstufe. BUHL et al. (2018) ha-
ben fiir die Lehrerbildung aufgezeigt, dass Fallstudien Theorie und Praxis in beiden
Richtungen integrieren helfen: Fille konnen sowohl der Illustrierung theoretischen
Wissens anhand konkreter Situationen dienen (,,Theorie - Praxis®, BUHL et al.,
2018, S. 352f) als auch der Diskussion von in den konkreten Situationen erkannten
Theorien (,,Praxis > Theorie*, BUHL et al., 2018, S. 352f.).

Inwieweit das Potenzial der Fallmethode zur Forderung der komplexen Kompeten-
zen allerdings in der Praxis ausgeschopft wird, ist in der Literatur zur Fiihrungs-
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lehre durchaus umstritten. Unter anderem benennt KOMIVES (2011) die Nutzung
eigener Erfahrungen fiir das Lernen (erfahrungsbasiertes Lernen) als wichtigen An-
satz in der Fithrungslehre. Wenn die Studierenden allerdings nur vorgegebene Fille
bearbeiten, zu denen sie eher weniger Bezug haben, kann dies dieses Anliegen kon-
terkarieren (MESNY, 2013).

Die zuletzt genannte Weiterentwicklung zeigt, dass sich die Fallmethode als gene-
reller Ansatz in der Fithrungslehre eignet und mit erfahrungsbasierten Elementen
verknlipft werden kann. Wie ldsst sich erfahrungsbasiertes Lernen mit Féllen auch
fiir Bachelorstudierende umsetzen?

1.2 Erfahrungsbasiertes Lernen mit Fallen

Um die eigenen Erfahrungen der Studierenden in das Lerngeschehen einzubrin-
gen, sollte die Fallmethode u. E. mit einem erfahrungsbasierten Ansatz kombiniert
werden. Basierend auf der Theorie erfahrungsbasierten Lernens nach KOLB (1984)
sind dabei alle Aspekte umzusetzen: konkrete Erfahrung, Beobachtung, abstrakte
Konzeptionalisierung und aktives Experimentieren. Die Metaanalyse von BURCH
et al. (2019) weist fiir das erfahrungsbasierte Lernen Vorteile gegeniiber klassischen
Ansitzen u.a. fiir die kognitive und soziale Entwicklung von Studierenden auf. Ent-
sprechend schlagen u.a. HUBER (2002) und GUTHRIE und BERTRAND JONES
(2012) die Verwendung erfahrungsbasierten Lernens auch fiir die Fiihrungslehre
VOr.

Zwei mogliche Ansdtze zur Verkniipfung der Fallmethode mit erfahrungsbasiertem
Lernen sollen hier dargestellt werden: Aus der allgemeineren Managementlehre be-
schreiben LUND DEAN und FORNACIARI (2002) die Kombination aus Fallme-
thode und Rollenspiel. Hierbei versetzen sich die Studierenden nach Lektiire der
Fallbeschreibung in Kleingruppen in ihre jeweiligen Rollen und arbeiten sich im
Rollenspiel durch den Fall. Die anderen Studierenden beobachten und kommentie-
ren, wihrend die Lehrenden relevante externe Faktoren personifizieren, z. B. Markt-
verdnderungen. Wihrend der Debriefing-Session stellen die Lehrenden Zusammen-
hidnge zwischen dem im Rollenspiel Erlebten und den relevanten Theorien her. Fiir
dieses Konzept duflerten die Studierenden trotz anfanglicher Unsicherheiten iiber-
wiegend positives Feedback (LUND DEAN & FORNACIARI, 2002).
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Zum anderen wurde die Verwendung von Live-Féllen diskutiert (MESNY, 2013). So
beschreiben beispielsweise FOSTER &und CARBONI (2009) die Anwendung einer
stark studierendenfokussierten Fallmethode in einem MBA-Kurs zu Fithrungsthe-
men (also in der Executive Education). Dabei lielen sie die Teilnehmenden selbst
erlebte Situationen als Basis zur Konstruktion relevanter Félle beschreiben, die u. a.

zur Entwicklung alternativer Verhaltens- und Denkweisen genutzt wurden (FOS-
TER & CARBONI, 2009).

Wihrend sich das Rollenspiel u. E. prinzipiell auch fiir Studierende eignet, die bis-
her wenig eigene Erfahrungen als Fithrungsperson gesammelt haben, scheinen die
Live-Fille mangels eigener Fithrungserfahrungen wenig angemessen. Allerdings
verfiigen auch Bachelorstudierende i.d.R. iiber Erfahrungen als Gefiihrte in ver-
schiedenen Kontexten (Praktika, Militdr, Schule etc.). Entsprechend entwickelten
wir ein Lehrveranstaltungskonzept, das auf Rollenspielen basiert und den Studie-
renden ermdglichte, eigene (Live-)Fille einzubringen.

1.3 Fragestellungen

Frage 1: Wie kann eine Bachelor-Lehrveranstaltung zur Fiihrungslehre mit Féllen
erfahrungsbasiert gestaltet werden?

Frage 2: Wie beurteilen Studierende diese Lehrveranstaltung?

Frage 1 wird im folgenden Kapitel durch die Darstellung unserer eigenen Lehrver-
anstaltung beantwortet. Fiir die Beantwortung der Frage 2 stellen wir Ergebnisse der
studentischen Lehrveranstaltungsevaluation vor.

2 Lehrveranstaltung

Zur Beantwortung der ersten Frage stellen die folgenden Absdtze das Konzept des
Kurses ,,Interaktionsprozesse in Fithrungssituationen verstehen, gestalten und ana-
lysieren” an der Universitdt St. Gallen (HSG) als exemplarischen Ansatz vor. Hierflir
wird zundchst der Kontext der Universitdt und dann die Lehrveranstaltung selbst
beschrieben.
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21 Institutioneller Kontext

Die Universitit St. Gallen (HSG) versteht sich als ,,fiihrende Wirtschaftsuniver-
sitdt”, die ,,weltweit Malistdbe™ setzt, indem sie ,,integratives Denken, verantwor-
tungsvolles Handeln und unternehmerischen Innovationsgeist in Wirtschaft und
Gesellschaft forder[t]” (HSG, o. J. a). Das ,,Lehren in komplexer Wirklichkeit” be-
inhaltet laut Eigenaussage die ,,stédndige innovative Weiterentwicklung unserer Stu-
dienprogramme* (HSG, o. J. a).

Der hier beschriebene Kurs wurde sowohl in der Wirtschaftspddagogischen Aus-
bildung (WiPid) auf Bachelorstufe als auch im Kontextstudium fiir Studierende al-
ler Studienprogramme im Bachelor und Master angeboten. Die WiP4dd-Ausbildung
begleitet als Zusatzausbildung zur:m Dipl. Wirtschaftspddagogen:in auf der ersten
Stufe auf Bachelorniveau. Das Kontextstudium soll den Studierenden aller Studien-
programme ,.ein soziales, historisches und kulturelles Bewusstsein mit auf den Weg
geben (HSG, o. J. b).

Neben der hier dargestellten bietet die HSG weitere Veranstaltungen zum Thema
Fithrung an. Zu nennen ist hier insbesondere die auf theoretisches Wissen fokus-
sierte Vorlesung Leadership and Human Resource Management, die v.a. BWL-Stu-
dierende vor unserem Kurs besucht hatten.

2.2 Beschreibung der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung fand im vierzehntégigen Semesterbreak der HSG ca. zur Mit-
te des jeweiligen Semesters mit max. 24 Studierenden statt. Ihre Lernziele waren:

— Die Studierenden konnen nach Abschluss des Kurses Fithrungssituationen in
verschiedenen Kontexten und Branchen (Wirtschaft und Bildung) analysieren
und als Interaktionsprozesse gestalten.

— Wissen: Die Lernenden konnen ein Modell der Interaktion in Fithrung erldu-
tern und einzelne Aspekte des Modells vertieft erklaren.

— Fertigkeiten: Die Lernenden konnen selbst erlebte Fiithrungssituationen, so-
wohl vorgingig als auch im Verlauf des Kurses, erfahren, mit Fiihrung auf der
Grundlage eines Modells der Interaktion in Fithrung analysieren und reflek-
tieren.
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— Fertigkeiten: Die Lernenden kdnnen Methoden und Techniken zur Gestaltung
verschiedener Interaktionssituationen in Fiihrungskontexten vorbereiten und
durchfiihren.

— Einstellungen: Die Lernenden entwickeln die Bereitschaft, eigene Verantwort-
lichkeiten und Handlungsspielrdume in Fiihrungssituationen anzuerkennen
und wahrzunehmen.

Die Lernziele basierten vorwiegend auf dem Situations- und dem Personlichkeits-
prinzip (EULER & HAHN, 2014) als Legimitationsquellen. Zusammenfassend fo-
kussierte die Lehrveranstaltung die anspruchsvolle Verkniipfung von Wissen iiber
Fiihrungstheorien mit der Anwendung in selbst erfahrenen Fithrungssituationen so-
wohl in Richtung ,,Praxis = Theorie* als auch in der umgekehrten Richtung ,,Theo-
rie = Praxis® (BUHL et al., 2018, S. 352f).

Zentraler theoretischer Inhalt der Veranstaltung war ein empirisch fundiertes erwei-
tertes Modell der Fiihrung nach NERDINGER (2014) mit Aspekten der Fiihrungs-
personlichkeit, der Fiihrungsansétze/des Fithrungsverhaltens, der Ethik in Fiihrung
sowie der Organisationskultur, das mit Inhalten zur Kommunikationspsychologie
(v.a. SCHULZ VON THUN, RUPPEL & STRATMANN, 2004) angereichert wur-
de (Abbildung 1).

Fihrungs- | R Flhrungs- | : Gefihrte B R Flhrungs-
person ) | verhalten | | Mitarbeitende | § erfolg

Fihrungs-
situation

Abb. 1:  Erweitertes Modell der Fihrung (eigene Abbildung in Anlehnung an
NERDINGER, 2014, S. 85).
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Die folgenden didaktischen Prinzipien leiteten die Kursentwicklung:

Aktives Lernen (vgl. BONWELL & EISON, 1991) und erfahrungsbasiertes Lernen
(KOLB, 1984): Entsprechend dieser Prinzipien bot der Kurs den Studierenden Ge-
legenheit und Anregung zu konkreter Erfahrung, Beobachtung, abstrakter Konzep-
tionalisierung und aktivem Experimentieren. Beziiglich der konkreten Erfahrung
war uns wichtig, dass die Studierenden sowohl an eigene vorherige Erfahrungen mit
Fiihrung ankniipften als auch Erfahrungen wihrend der Kurszeit gewannen.

Reflective Practice (SCHON, 1983): Zur Stirkung der Reflexionskompetenz der
Studierenden enthielt der Kurs zum einen Elemente zur reflection on action, u.a. bei
der Verkniipfung eines konkreten Fiihrungs-Falls mit theoretischen Modellen in der
schriftlichen Hausarbeit, siche unten. Zum anderen wurden die Studierenden zur
reflection in action angeleitet, u. a. bei den Besprechungen der Fallbearbeitungen.

Blended Learning (vgl. SCHNEIDER, 2021) und Flipped Classroom (vgl. REIDSE-
MA, HADGRAFT & KAVANAGH, 2017): Die Vermittlung des theoretischen Stof-
fes fand weitgehend vor der Prisenzzeit statt. Hierfiir nutzten wir die Moglichkeiten
des LMS Canvas u.a. fiir die Bereitstellung der Texte sowie fiir die Einschreibung
der Studierenden in die Expertengruppen.

An Lehrmethoden enthielt die Lehrveranstaltung die folgenden Elemente:

Jigsaw (Gruppenpuzzle): Alle Studierenden bearbeiteten vor dem Prasenzkurs den-
selben einfithrenden Text (NERDINGER, 2014), der das Rahmenmodell vorstellte.
Die Studierenden wéhlten sich vorab in eine Expertengruppe ein, in der sie einen
zusitzlichen Text zu jeweils einem spezifischen Subthema bearbeiteten (Personlich-
keitsfaktoren, Kommunikation, Organisationskultur oder Ethik). Die Zusammen-
fassung und Reflexion des Gelesenen hielten die Studierenden schlieBlich bereits
vor dem Prédsenzkurz in einem kurzen abzugebenden Text fest (siehe Priifung).
Wihrend des Prasenzkurses préasentierten die Studierenden in ihren Expertengrup-
pen am ersten Kurstag die aus ihrer Sicht relevanten Aspekte des Gelesenen und
entwickelten so ein visuelles Arbeitsmodell, das fiir die gesamte Kurszeit sichtbar
blieb. Wir moderierten und ergénzten zu den theoretischen Aspekten und ordneten
die behandelten Inhalte in das Gesamtmodell ein. Ebenfalls am ersten Kurstag be-
gannen die Studierenden in ihren Stammgruppen (je 3—5 Mitglieder aus je allen
Expertengruppen) die Bearbeitung der Fille.
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Fallbearbeitung: In den Stammgruppen bearbeiteten die Studierenden am ersten und
zweiten Kurstag in drei Durchgéngen jeweils einen Fall zum Thema Fiihrung aus
der Sammlung von KAUDELA-BAUM, NAGEL, BURKLER & GLANZMANN
(2018) in ca. 2 bis 2,5 Stunden, ausgewahlt nach steigendem Komplexitdtsgrad. Sie
hatten jeweils die Wahl zwischen zwei bis drei von den Lehrenden vorausgewéhlten
Féllen. Die Gruppen sollten den Fall zunéchst verstehen (d. h. lesen, Fakten vs. Ver-
mutungen unterscheiden, Akteure beschreiben), dann die problematischen Aspekte
mithilfe des theoretischen Modells finden und analysieren, darauthin das Fiihrungs-
ziel definieren und schlieBlich ein Gespréch als Schritt zum Umgang mit den prob-
lematischen Aspekten planen und umsetzen.

Video-Rollenspiel und Fallbesprechung: Jedes Gesprach sollte max. 7 Minuten dau-
ern und von den Studierenden auf Video aufgezeichnet werden. Die Videos zeigten
i.d.R. zwei bis fiinf der im Fall vorkommenden Rollen, die im Gesprich Ansétze
zur Falllésung simulierten. Nach jeder Fallbearbeitung présentierte je eine Stamm-
gruppe ihr Video, worauthin wir das Gesehene teils in Kleingruppen, teils im Ple-
num besprachen und analysierten, gestaltet nach dem Prinzip des Scaffolding (vgl.
WOOD, BRUNER & ROSS, 1976): bei der ersten Fallbesprechung stirkere Ak-
tivitdt der Lehrenden und Ergidnzung durch Studierende, bei der zweiten stérkere
Aktivitdt der Studierenden mit Einteilung der zu besprechenden Theoriebereiche
durch die Lehrenden, bei der dritten selbststdndige Durchfithrung durch die Stu-
dierenden mit Ergdnzung durch die Lehrenden. Die Fallbesprechungen anhand der
Videos dienten der Riickfithrung des Erlebten zum theoretischen Modell sowie der
Veranschaulichung der Interpretationsvielfalt desselben Verhaltens. So interpretier-
te eine Gruppe ein im Video gezeigtes Verhalten einer fiktiven Fiihrungsperson
z. B. als besonders wertschitzend und offen, wihrend eine andere Gruppe dasselbe
Verhalten als besonders dominant erlebte, was zur Vertiefung der theoretischen Mo-
delle im Plenum fiihrte.

Variation: Neben anderen kleineren Variationen wurde der Kurs wegen der globalen
COVID-19-Pandemie zwischen Friihjahrssemester (FS) 2020 und FS 2021 online
tiber das Konferenztool Zoom durchgefiihrt; die Ziele, Abldufe und verwendeten
Materialien blieben dabei weitgehend gleich der Durchfiihrung face-to-face.

Die Priifung bestand aus zwei Priifungsteilen: Die miindliche Priifung wurde als
Gruppenpriifung (15 Minuten) am letzten Tag des Priasenzkurses durchgefiihrt. Zur
Vorbereitung wihlten die Gruppen jeweils ein Fallvideo aus, das sie wahrend der
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Priifung besprechen wollten. Die Priifer stellten Fragen zu Zusammenhéngen zwi-
schen den Theorien und der im Video enthaltenen Fallbearbeitung sowie zu hypo-
thetischen Situationen und zu eigenen Erfahrungen der Studierenden. Die mit den
Studierenden vorab geteilten Beurteilungs-Rubrics lauteten:

Fundierung der Analyse im erweiterten Modell nach Nerdinger

Einschétzung der Bedeutung von zwischenmenschlicher Interaktion fiir die
Situation

— Qualitdt der Vorschlage im Fall und der Entscheidung fiir einen Vorschlag

Verkniipfung der Inhalte mit eigenen Erfahrungen mit Fiihrung

— Notwendigkeit von Nachfragen bzw. Prompts wéhrend Priifung

Die schriftliche Priifung wurde als Hausarbeit mit Abgabetermin ca. einen Monat
nach dem Priasenzkurs durchgefiihrt. Empfohlener Umfang der Hausarbeit waren
10—13 Seiten und sie bestand aus drei Teilen, wobei die Studierenden eine erste
Version des ersten Teils bereits vor dem Kurs in der ersten Semesterhélfte erstellen
sollten (mit einer Uberarbeitungsoption). Wihrend der erste Teil auf die Reflexion
des Vorwissens fokussierte (Was ist gute Fithrung fiir Sie? Welche Inhalte der ge-
lesenen Texte waren interessant? etc.), skizzierten die Studierenden im zweiten Teil
ein bisher nicht bearbeitetes, idealerweise selbst entwickeltes und auf eigenen Erfah-
rungen oder Erwartungen basierendes Fallbeispiel (dhnlich zu den Live-Fallen, vgl.
FOSTER & CARBONI, 2009), das sie mithilfe der behandelten Theorien schriftlich
analysierten. Der dritte Teil fokussierte auf die Reflexion des im Kurs erworbenen
Wissens sowie die Planung kiinftigen Verhaltens. Als Rubrics wendeten wir an:

— Fachliche Korrektheit der Theorieanwendung

Angemessenheit der Theorieanwendung fiir Fallbearbeitung

— Vollstdndigkeit der Reflexion der Kompetenzentwicklung

Erkennbarkeit der eigenen Position

— Wissenschaftliche Qualitdt der (zusétzlich heranzuziehenden zwei) externen
Quellen
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— Geeignetheit der externen Quellen

— Formale Korrektheit

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die Zusammenhiinge zwischen den Lernzie-
len und didaktischen Prinzipien respektive den Lehrmethoden.

Kompetenzkategorien
&= G °
£ 5 S,
To c = c c E
5> o $58 L>ST
o (=31 =0 C
E £ 2= = >0 £55¢
30 T 5 T 22 c £2cg
3% s22. «55B2s woplE
'.—_2_ =208 w~cm5EL 25556
L 0o c SO0 & 6 2H=7FS Eg‘:f:
S=cg XCp2 T oL T35 3
88ex5 D2 D20TLS Z5o8¢0
2388 [sE5T2 EQLQ‘EH 2o SRNE
==To Lg% KC=RESS G>T &=
Didaktische Prinzipien
Aktives Lernen X (X) X (X)
Reflective Practice X (X) X
Blended Learning X X X (X)
Lehrmethoden
Jigsaw X (X) X (X)
Fallbearbeitung X X
Video-Rollenspiel und
Fallbesprechung X X) X)
Variationen X X
Priifung miindlich X X X (X)
Prifung schriftlich (X) X X X

Abb. 2:  Zusammenhéange zwischen Lernzielen und didaktischen Prinzipien res-
pektive Lehrmethoden.
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3 Studentische Lehrveranstaltungsevaluation

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung werden im Folgenden die Ergebnisse
der studentischen Lehrveranstaltungsevaluation dargestellt, die in ausgewéhlten Se-
mestern zwischen dem Herbstsemester (HS) 2018 und dem Friihjahrssemester (FS)
2022 durchgefiihrt wurde.

3.1 Methodik

Die Studierenden der Kurse in HS 2018, FS 2020, und HS 2020 bis FS 2022 erhielten
wihrend bzw. nach der Kursdurchfithrung den Link zum zentralen Online-Fragebo-
gen der HSG zum Ausfiillen zugesendet. Die Riickldufe variierten zwischen 20,5 %
(5, HS 2020) und 100 % (8, HS 2018), M = 54,5 %.

Die Inhalte des Fragebogens wurden durch die an der HSG zusténdige Stelle fiir
Qualitdtsentwicklung bestimmt. Die folgende Auswertung enthélt die Daten der
Items, die in diesem Zeitraum weitgehend konstant blieben.

3.2 Quantitative Einschatzung
Die folgende Abbildung gibt die zusammengefassten quantitativen Befunde wieder.

Alle Items wurden als eher positiv eingeschitzt, insbesondere das Lehrendenenga-
gement, die Studierendenmotivierung, das Themenverstidndnis und die Wissensan-
wendung. Am niedrigsten wird der Lernzuwachs und das Lehrmaterial eingeschitzt.
Der Balken zur Herausforderung lisst darauf schlieBen, dass die Studierenden sich
etwas unterfordert gefiihlt haben, der empirische Mittelwert liegt allerdings sehr
nah am theoretischen Mittel. Insgesamt beurteilten die Studierenden die Lehrver-
anstaltung als positiv.

Mittels Varianzanalyse verglichen wir die quantitativen Evaluationsdaten zwischen
den Durchfithrungsmodi (face-to-face vs. online), was keine signifikanten Unter-
schiede ergab.
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Abb. 3:
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Studentische Lehrveranstaltungsevaluation

%

Quantitative Aspekte der studentischen Lehrveranstaltungsevaluation
(Mittelwerte und Standardfehler des Mittelwerts), HS 2018 bis FS 2022,
in Klammern jeweils die Stichprobengrofie; 1 = Uberhaupt nicht bzw. sehr
gering/schlecht; 5 = sehr stark/hoch/gut; Skala Herausforderung: 1 =
unterfordert [3 = Optimum], 5 = Gberfordert.
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3.3 Qualitative Einschatzung

Die qualitativen Daten der N = 87 Eintrdge der jeweils drei offenen Fragen (sieche Ta-
belle 2) wurden mit einer Variante der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAY RING
((2000), Methode der Zusammenfassung) ausgewertet. Wir kategorisierten die offe-
nen Fragen im Evaluationsbogen anhand eines an das Auswertungsschema der Tea-
ching Analysis Poll (TAP) von HAWELKA (2017) angelehnten Kategoriensystems.

Zunichst unterschieden wir positive von kritischen AuBerungen, woraufhin alle
AuBerungen mindestens einer Kategorie des Auswertungsschemas zugeordnet wur-
den. Einzelne AuBerungen enthielten Aussagen zu mehreren Kategorien (N = 104
Kategorisierungen).

Quantitativ betrachtet iberwiegen bei den positiven Kommentaren solche zu den
Lehrmethoden (n = 38). Die Studierenden lobten u. a. die Relevanz des Kurses, was
das folgende Zitat veranschaulicht: ,,alles sehr praxisnah®. Zweitens fiel ihnen die
Fallmethodik positiv auf: ,,Ich fand es eine super Mischung zwischen Gruppenarbei-
ten und Diskussionen im Plenum. Durch die konkreten Fallbearbeitungen konnten
wir Studierenden das neue Wissen anwenden®. Drittens kommentierten sie Aspekte
der konkreten Durchfiihrung: ,,Die Jig-Saw Methode habe ich sehr ansprechend ge-
funden, zumal man somit eine kleine Gruppe kennenlernen konnte und sich trotz-
dem auch im Plenum austauschen konnte [...]". Zweithdufigste Kategorie waren die
Globalurteile (n = 13), die den gesamten Kurs lobten: ,,Vielen Dank, war einer der
besten Blockkurse bisher!* Von wenigen Studierenden hervorgehoben wurden fer-
ner die Atmosphdre im Kurs (n = 5): ,,Die Lernveranstaltung fand in einer sehr guten
Atmosphire statt, das heisst die Diskussionskultur hat wesentlich zum Lernerfolg
beigetragen®, sowie das eigene Lernen (n = 5): ,,Das Arbeiten ohne Folien in der
,Realitét’ (z. B. Das Modell an der Wand, Interaktionen und Diskussionen) hat eine
ganz andere Art des Lernens ermdglicht [...]“

Auch bei den kritischen AuBerungen waren die Lehrmethoden (n = 23) am hiufigs-
ten vertreten. Die Studierenden kritisierten u.a. die Anzahl der Fallbearbeitungen:
,Letzter Videodreh und anschliessende Analyse haben keinen grossen Mehrwert
mehr geliefert”. Einige wiinschten sich dagegen lingere Theorie-Besprechungen:
»Lheorie vielleicht noch einmal aufgreifen in den Expertengruppen, ging sehr
schnell alles®, und generell gab es kritische Stimmen zur Online-Durchfithrung
2020-21: ,,Nicht mehr online — einfach, weil zu lange®. Als zweithdufigste Kate-
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gorie war die Priifung (n = 8) vertreten. Die Studierenden kritisierten u.a. den mit
der Priifung verbundenen Aufwand sowie Unklarheiten der Anforderungen: ,,Ich
denke die erwartete Leistung (8—12 Seiten) Arbeit und miindliche Priifung sind zu
hoch angesetzt [...] Die genauen Lernziele/Erwartungen in der miindlichen Priifung
sind eher schwammig definiert.“ SchlieBlich kritisierten wenige Studierende auch
Aspekte der Inhalte des Kurses (n = 4): ,,Mehr auf das Thema gute Fiihrung um-
setzen/anwenden und nicht nur auf Fithrung verstehen und analysieren [eingehen]®.

Insgesamt spiegelt die Auswertung der offenen Antworten eine differenzierte stu-
dentische Perspektive wider. Insbesondere die Lehrmethoden Videofallbearbeitung
(Rollenspiel) und Jigsaw wurden von den Studierenden als positiv wahrgenommen.
Kritik war in der Regel konstruktiv.

4 Diskussion und Fazit

Die folgenden Absdtze beantworten die oben gestellten Fragen auf der Basis der
beiden vorangehenden Kapitel. Dabei gehen auch unsere, als Autoren und Lehrende
des Kurses, eigenen Erfahrungen und Reflexionen ein.

41 Beantwortung der Fragen

Frage 1: Wie kann eine Bachelor-Lehrveranstaltung zur Fiihrungslehre mit Féllen
erfahrungsbasiert gestaltet werden?

Den beschriebenen Kurs erlebten wir als Lehrende sehr positiv, insbesondere die vi-
deoaufgezeichneten Rollenspiele aus den Fiéllen. Allerdings verwendeten wir Live-
Fille weder im Kurs, noch mussten die Studierenden eigene Fille einbringen; sie
konnten dies jedoch mit geniigend Vorlaufzeit in der schriftlichen Hausarbeit tun.
Neben der friithzeitigen Orientierung an den didaktischen Prinzipien und Methoden,
dem gemeinsamen Arbeitsort bei unterschiedlichen disziplindren Hintergriinden ist
aus unserer Sicht die Abstimmung der Lernziele mit den Lehrmethoden und Prii-
fung im Sinne des Constructive Alignment (BIGGS, 2014) wichtig. Kritisch sehen
wir, dass wir die Studierenden wenig zur Erstellung effektiver Félle instruierten,
allerdings war die Mehrzahl der selbstformulierten Fille durchaus gut geeignet.
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Frage 2: Wie beurteilen Studierende diese Lehrveranstaltung?

Wie die Evaluationsdaten zeigen, beurteilten die Studierenden den Kurs, v.a. die
angewendeten Lehrmethoden, ihre eigene Motivation sowie die Wissensanwendung
als sehr positiv. Wichtig fiir uns war die Erkenntnis, dass sie sich — trotz anfangli-
cher widerlaufender Aussagen — insgesamt durch die komplexe Fallarbeit nicht tiber-
fordert fiihlten. Die von den Studierenden als kritisch genannten Aspekte wie die
Anzahl der Fallbearbeitungen und die Priifungsumfange haben wir durchaus dis-
kutiert. Wahrend wir fiir den Vorschlag der Reduktion der Fallbearbeitungen nicht
das Scaffolding opfern wollten, waren wir bei der Gestaltung der Priifungsumfiange
weitgehend an die Rahmenbedingungen der Institution HSG gebunden. Obwohl wir
die Priifungsformate inhaltlich und prozessual bereits weit auslegten, stieBen wir
dabei an Grenzen des Machbaren.

4.2 Fazit

Insgesamt betrachtet ldsst sich aus unserer Sicht schlussfolgern, dass auch auf der
Bachelorstufe erfahrungsbasiertes Lernen mit Féllen zu Fiihrungsthemen umge-
setzt werden kann. Auch wenn Studierende fast keine Erfahrungen als Fiihrende
haben, lassen sich die im Kurs gemachten Erfahrungen wissenschaftlich fundiert
reflektieren und fiir ihre Zukunft nutzbar machen.

Das Konzept ist u.E. iibertragbar auf Themen und Kurse, die sich mit dhnlichen
kommunikativen Prozessen beschéftigen, z. B. zu Coaching/Beratung, in der Leh-
rerbildung etc. Fraglich ist vermutlich, ob auch einzelne Aspekte daraus gut in an-
deren Konzepten iibernommen werden konnen oder ob es gerade das Gesamtpaket
ist, das den Erfolg ausmachte. An Rahmenbedingungen, die wir beriicksichtigten,
waren der dreitdgige Blockkurs in der Semestermitte, die beschrinkte Studieren-
denzahl sowie das Co-Teaching vermutlich relevant. Insofern sind die Gestaltungs-
moglichkeiten oft begrenzt, sei es durch curriculare Vorgaben oder Ressourcen-
limitierungen.

294 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 18/ Nr. 2 (Juni 2023) S. 279297

5 Literaturverzeichnis

Allen, S. J., Rosch, D. M. & Riggio, R. E. (2022). Advancing leadership education
and development: Integrating adult learning theory. Journal of Management Edu-
cation, 46(2), 252—-283.

Bacon, D. R. & Stewart, K. A. (2022). What works best: A systematic review of
actual learning in marketing and management education research. Journal of Mar-
keting Education, 44(1), 6-24.

Biggs, J. (2014). Constructive alignment in university teaching. HERDSA Review
of Higher Education, 1, 5-22.

Bonwell, C. C. & Eison, J. A. (1991). Active learning: creating excitement in the
classroom. ASH-ERIC Higher Education Report No. 1. Washington, D.C.: The
George Washington University.

Buhl, H. M., Bohndick, C., Bonanati, S., Greiner, C., Hilkenmeier, J. & Kordts-
Freudinger, R. (2018). Fallbasierte Modulabschlusspriifungen zur Verzahnung
von Theorie und Praxis im Master des Lehramtsstudiums. In M. Kramer, S. Preiser
& K. Brusdeylins (Hrsg.), Psychologiedidaktik und Evaluation XII (S. 351-357).
Aachen: Shaker.

Burch, G. F., Giambatista, R., Batchelor, J. H., Burch, J. J., Hoover, J. D. &
Heller, N. A. (2019). A meta-analysis of the relationship between experiential
learning and learning outcomes. Decision Sciences Journal of Innovative Educa-
tion, 17(3), 239-273.

Foster, P. & Carboni, I. (2009). Using student-centered cases in the classroom.
An action inquiry approach to leadership development. Journal of Management
Education, 33(6), 676—698.

Guthrie, K. L. & Bertrand Jones, T. (2012). Teaching and learning: Using experi-
ential learning and reflection for leadership education. New Directions for Student
Services 140, 53-63.

Hawelka, B. (2017). Handreichung zur Kodierung qualitativer Evaluationsdaten
aus Teaching Analysis Poll (Schriftenreihe Nr. 5). Universitat Regensburg: Zentrum
fir Hochschul- und Wissenschaftsdidaktik.

HSG. (0. J. a). Vision und Leitbild HSG. https://www.unisg.ch/de/universitaet/ue-
ber-uns/vision

295


https://www.unisg.ch/de/universitaet/ueber-uns/vision
https://www.unisg.ch/de/universitaet/ueber-uns/vision

Robert Kordts & Christian B. Schneider

HSG. (0. J. b). Das Kontextstudium an der HSG. https://www.unisg.ch/de/studium/
darum-hsg/kontextstudium/kontextstudium

Huber, N. S. (2002). Approaching leadership education in the new millennium.
Journal of Leadership education, 1(1), 25-34.

Kaudela-Baum, S., Nagel, E., Biirkler, P. & Glanzmann, V. (Hrsg.). (2018).
Flahrung lernen. Fallstudien zu Flihrung, Personalmanagement und Organisation
(2. Auflage). Berlin: Springer Gabiler.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: experience as the source of learning and
development. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Komives, S. R. (2011). Advancing Leadership Education. In S. R. Komives, J. P.
Dugan, J. E. Owen, C. Slack, W. Wagner & Associates (Hrsg.), The Handbook for
Student Leadership Development (2. Aufl.; S. 1-34). San Franciso: Jossey-Bass.

Lund Dean, K. & Fornaciari, C. J. (2002). How to create and use experiential
case-based exercises in a management classroom. Journal of Management Edu-
cation, 26(5), 586—603.

Mayring, P. (2000). Qualitative Inhaltsanalyse. Forum Qualitative Sozialforschung
/ Forum: Qualitative Social Research, 1.

Mesny, A. (2013). Taking stock of the century-long utilization of the case method in
management education. Canadian Journal of Administrative Sciences/Revue Ca-
nadienne des sciences de I'administration, 30, 56—66.

Mintzberg, H. (2004). Managers, not MBAs. A hard look at the soft ractice of man-
aging and management development. San Franciso: Berrett-Koehler.

Nerdinger, F. W. (2014). Fihrung von Mitarbeitern. In F. W. Nerdinger, G. Blickle
& N. Schaper (Hrsg.), Arbeits- und Organisationspsychologie (S. 83—102). Berlin:
Springer.

Paul, H. (2005). Fallstudien. Pladoyer fiir einen starkeren Einsatz in der betriebs-
wirtschaftlichen Lehre und Ausbildung. Wirtschaftswissenschaftliches Studium
WiSt, Zeitschrift fiir Studium und Forschung, 34(6), 349-353.

Reidsema, C., Hadgraft, R. & Kavanagh, L. (2017). Introduction to the Flipped
Classroom. In C. Reidsema, L. Kavanagh, R. Hadgraft & N. Smith (Hrsg.), The
Flipped Classroom (S. 3—14). Singapur: Springer Nature.

296 www.zfhe.at


https://www.unisg.ch/de/studium/darum-hsg/kontextstudium/kontextstudium
https://www.unisg.ch/de/studium/darum-hsg/kontextstudium/kontextstudium

ZFHE Jg. 18/ Nr. 2 (Juni 2023) S. 279297

Saleewong, D., Suwannatthachote, P. & Kuhakran, S. (2012). Case-based
learning on web in higher education: A review of empirical research. Creative Edu-
cation, 3(Supplement), 31-34.

Schneider, C. (2021). Didaktische Gestaltung von Lernumgebungen mittels Blen-
ded Learning. Hamburg: Dr. Kovac.

Schon, D. (1983). The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books.

Schulz von Thun, F., Ruppel, J. & Stratmann, R. (2004). Miteinander reden.
Kommunikationspsychologie fiir Flihrungskréfte (3. Auflage). Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt.

Wood, D., Bruner, J. S. & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving.
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17, 89—100.

Zumbach, J., Haider, K. & Mandl, H. (2008). Fallbasiertes Lernen: Theoretischer
Hintergrund und praktische Anwendung. In J. Zumbach & H. Mandl (Hrsg.), Pdda-
gogische Psychologie in Theorie und Praxis. Ein fallbasiertes Lehrbuch (S. 1-11).

Géttingen: Hogrefe.

Autoren

Dr. Robert KORDTS || University of Bergen, Department of Educa-
tion || Postboks 7807, N-5020 Bergen, Norwegen

https://www.uib.no/en/persons/Robert.Kordts

robert.kordts@uib.no

Dr. Christian B. SCHNEIDER || Universitédt St.Gallen (HSG),
School of Management (SoM-HSG) || Dufourstrasse 50, CH-9000
St.Gallen, Schweiz

https://www.alexandria.unisg.ch/persons/6248

christian.schneider@unisg.ch

297


https://www.uib.no/en/persons/Robert.Kordts
mailto:robert.kordts@uib.no
https://www.alexandria.unisg.ch/persons/6248
mailto:christian.schneider@unisg.ch




Alina STOLZENBURG', Tim HERZIG, Jacob WUJCIAK-JENS,
Birgit BABITSCH & Ursula WALKENHORST (Osnabriick)

DILBES - Ein Modell zur Entwicklung
berufsbhezogener Digitalkompetenz an
berufsbildenden Schulen in der ersten Phase
der Lehrer:innenbildung

Zusammenfassung

Ein Ziel des Projektes ,Digitale Lehre im Kontext der Lehramtsausbildung fir be-
rufsbildende Schulen (DiLbeS)“ war es, ein Modell zu entwickeln, in welchem das
Konstrukt Digitalkompetenz in diesem spezifischen Bereich herausgearbeitet wur-
de. Den theoretischen Bezugsrahmen bildet die Diskussion um eine Digitalkom-
petenz Lehrender sowie der Umstand, dass bestehende Digitalkompetenzmodelle
zumeist eine breite Perspektive einnehmen oder spezifische Zielgruppen adressie-
ren (z. B. Lehrende in der Berufspraxis an Schulen). Methodisch wurden mehrere
dieser Modelle analysiert und im Abgleich mit den im Projekt erhobenen Daten
diskutiert. Das Ergebnis ist ein Digitalkompetenzmodell, welches jene Kompetenz-
facetten von Lehramtsstudierenden abbildet, die im Rahmen des Studiums fur die
berufliche Bildung anzubahnen sind. Ziel dieses Beitrages ist es, das Modell ,DIL-
BES* darzustellen und dessen Konstruktionsprozess zu skizzieren.
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Digital competence for the teaching profession at vocational
schools: A competence model for the initial phase of teacher
training

Abstract

One goal of the “Digital Teaching in the Context of Teacher Training for Vocational
Schools (German acronym: DiLbeS)” project was to develop a model that makes
the construct of digital competence in the relevant area comprehensible. The the-
oretical frame of reference is the discussion about teachers’ digital competences,
as well as the fact that existing digital competence models mostly take a broad
perspective or address specific target groups (e.g., professional schoolteachers).
For the present study, several digital competence models were analysed and
compared with the data collected in the project. The result is a digital competence
model that delineates the competences that student teachers should acquire
during their studies for vocational education. The aim of this paper is to present
this model and and explain how it was devised.

Keywords

digital competence, model, vocational teacher training, DILBES, teacher training

1 Einleitung

»[...] ein groBer Schritt wire es, wenn durch Lehrende innovative digitale Medien
genutzt werden, um auch im Studium schon Lehr-Lern-Prozesse zu gestalten. Ich
meine, das ist ja eine gro3e Inspirationsquelle, also wenn ich als Student:in ein neues
Format kennenlerne, wo ich denke, wow, das hat jetzt tatsédchlich einen didaktisch-
padagogischen Mehrwert, dann ist meiner Auffassung nach die Wahrscheinlichkeit
hoch, dass ich iiberlege, dies auch in irgendeiner Form in meiner zukiinftigen Lehr-
titigkeit zu implementieren.” (Interview Studierende 1, 2020)

Dieses Zitat einer/eines Studierenden gibt Hinweise auf den Anfang 2020 vorherr-
schenden Stand der Anbahnung von Digitalkompetenz in die Studiengédnge der
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Lehrer:innenbildung am Institut fiir Gesundheitsforschung und Bildung (IGB) der
Universitét Osnabriick. Ein Bedarf, welcher sich auch bei der Uberfiihrung der Pri-
senzlehre auf digitale Lehr-Lern-Formate im gesamten deutschen Bildungssystem
im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie bestétigt. Die Digitalkompetenz der
Lehrenden, die diesen Prozess in den vergangenen Monaten malgeblich gestaltet
haben und auch zukiinftig gestalten werden, riickt unmittelbar in den Fokus. So
wird in diesem Kontext auch die Anbahnung von Digitalkompetenz bei Lehramts-
studierenden als unerldsslich angesehen, um die derzeit benotigten und zukiinftig
gewiinschten digitalen Lehr-Lern-Konzepte (weiter) zu entwickeln sowie effektiv
umzusetzen und die Lernleistungen der Schiiler:innen zu verbessern (WALKEN-
HORST & HERZIG, 2021, S. 31; SCHAPER, 2009).

Vor diesem Hintergrund wird mit dem Projekt Digitale Lehre im Kontext der Lehr-
amtsausbildung fiir berufsbildende Schulen (DiLbeS) die Anbahnung von Digital-
kompetenz im Rahmen des beruflichen Lehramtsstudiums selbst zur Zieldimension.
Um dieses Ziel, Digitalkompetenz in den Studiengidngen am IGB anzubahnen, zu
erreichen, braucht es ein Modell, welches spezifisch fiir diese Zielgruppe Digital-
kompetenz abbilden kann. Mit einem solchen Modell konnen die Curricula analy-
siert sowie zielgerichtet auf die Anbahnung von Digitalkompetenz weiterentwickelt
werden. Im Bereich der ersten Phase der Lehrer:innenbildung fiir das Lehramt an
berufsbildenden Schulen existiert derzeit kein solches Kompetenzstrukturmodell.
Leitend fiir diesen Beitrag war die Frage, welche Dimensionen und Aspekte ein
solches zielgruppenspezifisches Modell umfasst.

2 Theoretischer Bezugsrahmen

Eine theoretische Einordnung des Digitalkompetenzbegriffs ist fiir diese Arbeit un-
erldsslich. So existieren bereits Medien- und Digitalkompetenzmodelle, die jedoch
nicht die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen adressieren. Einige dieser Modelle wurden im Konstruktionsprozess des
DILBES-Modells beriicksichtigt und werden im Folgenden vorgestellt sowie hin-
sichtlich ihrer Eignung fiir die oben benannte Zielgruppe analysiert und bewertet.
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21 Begriffsdefinitionen

Kern des Kompetenzbegriffs bilden die Fihigkeit sowie Disposition zum Uberwin-
den kontextspezifischer Anforderungen (KLIEME & LEUTNER, 2006, S. 879).
Im Rahmen der beruflichen Bildung spielt die Handlungskompetenz eine zentrale
Rolle. Diese wird definiert als ,,[...] die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen,
sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durch-
dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten (SEKRETARIAT
DER KULTUSMINISTERKONFERENZ, 2021, S. 15). Dabei setzt sich die be-
rufliche Handlungskompetenz in fast allen Doménen aus unterschiedlichen, aber
hinsichtlich ihrer kategorialen Zugehorigkeit vergleichbaren Kompetenzfacetten
(Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz) zusammen (SCHAPER, 2012,
S. 16; BUSIAN & PATZOLD, 2002, S. 224).

Ein solches Kompetenzverstiandnis war fiir die Modellentwicklung von Bedeutung,
da es insbesondere im Kontext praxisorientierter Studiengéinge wie dem beruflichen
Lehramtsstudium genutzt wird, um qualifikations-, aber auch fachbezogene Lern-
ziele zu formulieren (SCHAPER, 2012, S. 30). Weiterhin ist davon auszugehen,
dass sich eine weiterzuentwickelnde Digitalkompetenz als Bestandteil der beruf-
lichen Handlungskompetenz in dieses Gefiige einbetten lassen muss. Neben dem
allgemeinen Kompetenzverstindnis wurde fiir die Modellentwicklung die Defini-
tion von Digitalkompetenz nach FERR ARI (2012) herangezogen. Diese bildet die
Grundlage fiir die verschiedenen Modelle der DigComp-Reihe (s. Kapitel 2.2):

,Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes [...] that are required
when using ICT and digital media to perform tasks; solve problems; communicate;
manage information; collaborate; create and share content; and build knowledge
effectively, efficiently, appropriately, critically, reatively, autonomously, flexibly, eth-
ically, reflectively for work, leisure, participation, learning, socialising, consuming,
and empowerment“ (FERRARI, 2012, S. 3f).

Mit dieser umfassenden Definition bezieht sich FERRARI (2012) neben der Wis-
sens-, Anwendungs-, Kommunikations- und Informatikebene (eng. ICT) auch auf
eine gesellschaftliche Ebene, welche u. a. die soziale Verantwortung adressiert
(KREMPKOW, 2022), und macht damit die Vielschichtigkeit des Digitalkompe-
tenzbegriffs deutlich, welche im Projekt abgebildet werden sollte.
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2.2 Kompetenzmodelle

Es wurden Medien- und Digitalkompetenzmodelle von nationaler und internationa-
ler Reichweite (u. a. ICILS, TPACK, KMK-Kompetenzen in der digitalen Welt) re-
cherchiert und gesichtet sowie die relevantesten Modelle ausgewihlt. Entscheiden-
de Kriterien waren der Doméinenbezug sowie die Passgenauigkeit hinsichtlich der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung, in der die entsprechende Digitalkompetenz
anzubahnen ist. Diese Uberlegungen fiihrten auch zu der Entscheidung ein domé-
nenspezifisches Modell zu entwickeln, in dem medienpddagogische sowie medien-
technische Aspekte verbunden werden konnen, da beide Facetten ,,[...] als wichtige
Grundlage fiir alle Kompetenzbereiche angenommen weden[!] [...]* (HERZIG &
MARTIN, 2018, S. 98).

Ein erstes dieser Modelle stellt das Medienkompetenzmodell von BAACKE
(1997) dar. Es umfasst insgesamt vier Dimensionen: Die ,,Medienkritik® (1) zielt
auf eine kritische Haltung in Bezug auf die Entwicklung und Nutzung von Medien
ab. Seine ,,Medienkunde* (2) umfasst die Kenntnis iiber die Existenz unterschied-
licher Medien sowie ein theoretisches Wissen iiber deren Anwendung. Die dritte
Dimension von Medienkompetenz wird als ,,Mediennutzung® (3) im Sinne einer
interaktiven oder rein rezeptiven Nutzung beschrieben. Im Rahmen der ,,Medienge-
staltung™ (4) sollen Nutzer:innen auf kreative oder innovative Weise Medienarran-
gements modellieren. Das Medienkompetenzmodell von BAACKE (1997) verwen-
det als einziges der analysierten Modelle den Medienbegriff und bezieht sich somit
nicht nur auf digitale, sondern auch analoge Medien. Mit seinen vier Dimensionen
ist es allgemein gehalten und hétte somit in Bezug auf eine praxiswirksame Curri-
culumentwicklung in der Lehrer:innenbildung weiter spezifiziert werden miissen.

Der Digital Competence Framework for Citizens (DigComp) in der Version 2.1
soll den Biirger:innen dabei helfen, ihre Digitalkompetenz anhand von acht Kompe-
tenzstufen einzuordnen, im européischen Arbeitsmarkt mit dem Europass CV nach-
zuweisen und Lernziele zu identifizieren (CARRETERO et al., 2017). Der Dig-
Comp besteht aus den fiinf Kompetenzbereichen ,,Information and data literacy*
(1), ,,Communication and collaboration* (2), ,,Digital content creation (3), ,,Safety*
4) sowie ,,Problem solving®™ (5) mit insgesamt 21 Kompetenzen und wird stetig
tiberarbeitet sowie weiterentwickelt. Der Kompetenzrahmen hat jedoch keinen di-
rekten Bezug zum Lehramt oder Bildungsbereich, denn die Zielgruppe sind alle
Biirger:innen der europdischen Union. Er kann jedoch als Grundlage fiir weitere,
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spezifischere Entwicklungen verstanden werden (s. DigCompEdu, DigCompCon-
sumers).

Der Européische Rahmen fiir die Digitale Kompetenz von Lehrenden (Dig-
CompEdu) befasst sich mit digitalen Kompetenzen Lehrender aller Bildungsebenen
und zielt darauf ab, die Lehrenden und ihre Organisationen beim gewinnbringenden
Einsatz von digitalen Medien zu unterstiitzen. Er besteht aus den sechs Kompetenz-
bereichen ,,Berufliches Engagement* (1), ,,Digitale Ressourcen” (2), ,,Lehren und
Lernen™ (3), ,,Evaluation” (4), ,,Lernorientierung® (5) sowie ,,Forderung der digi-
talen Kompetenzen der Lernenden® (6) mit insgesamt 22 Kompetenzen (REDE-
CKER, 2017). Den péadagogisch-didaktischen Kern des DigCompEdu bilden dabei
die Bereiche zwei bis fiinf, die den effektiven, innovativen Einsatz digitaler Medien
in Lehr-Lern-Situationen beschreiben. Der DigCompEdu bietet einen klaren Bezug
zum Bildungsbereich. Die angesprochenen Kompetenzbereiche sind sehr umfang-
reich, allerdings zielen sie auf bereits ausgebildetes, lehrendes Personal ab. Es fehlt
ein ausdifferenzierter Bezug zu den Phasen der Lehrer:innenbildung. Daher konnte
der DigCompEdu zwar in die Modellentwicklung einflieBen, aber nicht ohne An-
passung auf die bestehenden Studiengidnge angewendet werden.

Zeitgleich mit der Entwicklung des Kompetenzmodells im DiLbeS-Projekt wur-
de im Rahmen des vom Niedersdchsischen Ministeriums fiir Wissenschaft und
Kultur (MWK) geforderten Verbundprojektes Basiskompetenzen Digitalisierung
ein Kompetenzrahmen Lehrkriftebildung in der digital vernetzten Welt kon-
zipiert (DIETHELM et al., 2021). Der Kompetenzrahmen dieses Projektes wurde
jedoch nach dem Zeitpunkt der Konzeption des DILBES-Modells veroffentlicht und
konnte erst anschlieend betrachtet werden. Dabei zeigte sich, dass der Kompetenz-
rahmen in einigen relevanten Punkten von den Uberlegungen im Projekt abweicht.
Der Kompetenzrahmen inkludiert die berufliche Lehramtsausbildung, bleibt dies-
beziiglich aber unspezifisch.
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3 Methodisches Vorgehen

Die Konzeption des Modells orientierte sich an dem von SCHAPER (2009) emp-
fohlenen Vorgehen und erfolgte durch eine Kombination aus deduktiver Analyse
bestehender Modelle (s. Kapitel 2) als auch einer ergdnzenden induktiven Modellie-
rungsstrategie auf Basis einer qualitativen und quantitativen Datenerhebung.

3.1 Datenerhebung

Im Projektverlauf konnten qualitative und quantitative Studierendenenbefragungen
in allen drei beruflichen Fachrichtungen am Institut durchgefiihrt werden.

In Form leitfadengestiitzter Interviews wurden Studierende nach ihrem allgemeinen
Verstdandnis von Digitalkompetenz, aber auch zum Verstindnis deduktiv erarbeite-
ter Facetten einer Digitalkompetenz befragt. Die Antworten der sechs Studierenden
wurden nach den Prinzipien der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse nach KUCK ARTZ (2016) ausgewertet, die stark qualitativ als auch herme-
neutisch akzentuiert ist und die Beriicksichtigung einer fallorientierten Perspektive
adressiert (KUCKARTZ, 2016, S. 6, 49 und 9711.).

Parallel zur qualitativen Befragung der Studierenden wurden im Sommersemester
2020 mit der gleichen Zielsetzung quantitative Daten erhoben. An der Befragung
am Institut nahmen insgesamt 115 von 644 Studierenden teil. 58,4 % studierten zu
diesem Zeitpunkt im Bachelorstudiengang und 41,6 % im Masterstudiengang. Mit
56,4% war die berufliche Fachrichtung Gesundheitswissenschaften am haufigs-
ten vertreten, gefolgt von der Pflegewissenschaft (22,8 %) sowie der Kosmetologie
(20,8 %). Eine Geschlechterverteilung wurde aus Griinden der Anonymisierung der
Teilnehmenden nicht erhoben, da der Anteil der Studientinnen {iberwog.

In einer Freitextfrage wurden die Studierenden zum Inhalt und Versténdnis des Be-
griffes Medien-/Digitalkompetenz gefragt. Die Antworten auf diese Frage wurden
entsprechend der initiierenden Textarbeit nach Kuckartz (2016) vor dem Hinter-
grund der Forschungsfrage analysiert und mit dem Ziel, neue fiir die Studierenden
relevante Facetten von Digitalkompetenz im Lehramtsstudium herauszufiltern als
auch bisher vermutete Aspekte in ihrer Relevanz zu bestdtigen oder zu widerlegen,
ausgewertet (KUCKARTZ, 2016, S. 56f.).
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3.2 Datenauswertung

Resultate aus der qualitativen Befragung

Das Verstindnis der bei BAACKE (1997) vorhandenen Dimensionen wurde im
Rahmen der Befragung der Studierenden detailliert erfragt. In Bezug auf die Di-
mension Mediengestaltung wurde diese von den Studierenden als wenig trenn-
scharf zur Mediennutzung betrachtet.

S6: ,,Wiirde ich jetzt tatsdchlich gleichsetzen. Also ich wiirde diese zwei Items mit-
einander verbinden, [...].”“ (Interview Studierende 6, 2020)

Die Ebene der Anwendung wurde von den Studierenden als Antwort auf die Fra-
ge, was sie unter dem Begriff Medien-/Digitalkompetenz verstehen, am haufigsten
genannt. Dabei bezog sich diese sowohl auf die Anwendung von z. B. Video-Tools
sowie die Nutzung des Internets, aber auch die Anwendung von Geréten selbst. Als
entscheidend wird dabei die praktische Anwendung im Studium benannt und als
wichtiger eingeordnet als die reine Beobachtung in Lehrveranstaltungen. Auch die
Bewertung der eigenen Digitalkompetenz wurde durch die Studierenden an der An-
wendung von digitalen Elementen festgemacht.

S4: ,,Also, ich wiirde sagen, meine Medienkompetenz ist schon gewachsen, allein
dadurch, dass ich ja wieder so ein paar Tools vielleicht mehr dazu kennengelernt
habe und oder vielleicht sogar den Umgang ein stiickweit geiibt habe.” (Interview
Studierende 4, 2020)

Die Ebene der Digitalkunde wurde von den Studierenden ebenfalls angefiihrt. Da-
bei wurde weniger auf fachrichtungsspezifisches Wissen (z. B. Digitalisierung in
der Medizin) als auf Basiswissen (Verstandnis spezifischer Anwendungen) einge-
gangen.

Neben diesen, bereits aus anderen Modellen in dhnlicher Form bekannten Dimensi-
onen wurden zusétzlich Aspekte der Selbstwirksamkeit und Technikbereitschaft
(s. Abb. 1: Rahmenbedingungen) von den Studierenden hervorgehoben. So wird
es als positiv angesehen, im Studium gefordert zu werden, sich aktiv mit digitalen
Medien auseinandersetzen zu miissen und so den Umgang mit diesen zu erlernen.
Die Studierenden &uf3erten, dass sie sich dadurch sicherer im Umgang mit digitalen
Medien fiihlten, Angste abgebaut wurden und sie sich subjektiv besser auf die Be-
rufspraxis vorbereitet fithlten. Auch die Bewertung der eigenen Digitalkompetenz
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wurde stark an dem Gefiihl festgemacht, sich sicher im Umgang mit digitalen Me-
dien zu fiithlen.

»[...] Und insofern war ich da eigentlich ganz froh, dass ich da ins kalte Wasser ge-
schubst wurde und dann auch feststellen durfte, Mensch es ist ja eigentlich gar nicht
so schwer.” (Interview Studierende 4, 2020)

Resultate aus der quantitativen Befragung

Auch in der offenen Frage nach dem Verstidndnis von Digitalkompetenz in der quan-
titativen Befragung wurden Aspekte der Kenntnis, Anwendung, Reflexion und
Nutzung in Lehr-Lern-Szenarien angesprochen. Weiters wurden motivationale
Faktoren sowie die Vermittlungsqualitit von Lerngegenstinden beim Medien-
einsatz angesprochen. Teilweise fand auch eine qualitative Beschreibung statt. So
wurde von einem ,,sinnvollen®, ,,guten®, ,,verantwortungsbewussten®, ,,korrekten*
oder ,,optimalen” Umgang mit digitalen Medien gesprochen. Auch pddagogische
Aspekte wurden von den Studierenden angefiihrt, obwohl allgemein nach Medien-/
Digitalkompetenz gefragt wurde.

»Einen fahigen Umgang mit einer Vielfalt an Medien in Bezug auf konsumieren und
zur Erstellung von Lehrmaterialien und Prisentationen zum Lernen fiir andere.
(Freitextantwort Studierende 2020)

Dies zeigt die Relevanz einer berufsbezogenen Digitalkompetenz, welche pddago-
gische Aspekte bereits in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung miteinbezieht.
Ebenso wurden relevante Rahmenbedingungen wie z. B. die technische Infra-
struktur der Bildungseinrichtungen als Teil von Digitalkompetenz benannt.

Insgesamt konnten die Resultate einige aus der Literatur hervorgehende Dimen-
sionen bekréftigen sowie inhaltlich schiarfen und fiithrten dazu, kontextualisierende
Faktoren von Rahmenbedingungen der Organisation und das Individuum (s. Abb. 1)
mit in die Konstruktion des DILBES-Modells aufzunechmen. Die Analyse zeigte
weiterhin, dass eine bei BAACKE (1997) als Mediengestaltung betitelte Ebene im
Kontext digitaler Medien als Teil der Anwendung gesehen wird. In den Auswertun-
gen beider Befragungen konnten die bereits deduktiv erarbeiteten Dimensionen Di-
gitalkunde, Anwendung, reflektierte Praxis sowie Didaktik/Piadagogik bestatigt
werden.
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4 Bildung und Vorstellung des
DILBES-Modells

Fiir die weitere Modellierung des DILBES-Modells wurden die einzelnen Kompe-
tenzbereiche der verschiedenen Modelle (s. Kapitel 2.2) sowie die aus den empirischen
Untersuchungen abgeleiteten Dimensionen dhnlich einem Concept-Mapping-Pro-
zess zusammengefiihrt als auch geclustert. Im Rahmen dieses Konstruktionspro-
zesses wurden zum Teil Elemente der Modelle (z. B. des DigCompEdu) in ihrem
Kontext deduktiv an die erste Phase der Lehrer:innenbildung angepasst. Zum einen
wurde der Aspekt Feedback und Planung in der Dimension Pddagogik/Didaktik,
angelehnt an den DigCompEdu, wie folgt ausformuliert: ,,Digitale Tools und Tech-
nologien kennen, welche im schulischen Bereich zum Feedback-Geben geeignet
sind sowie exemplarische Anwendung dieser in einem Schonraum®. Zum anderen
fordert der Aspekt Feedback und Planung, welcher ebenfalls einen Bereich des
DigCompEdu darstellt (wenn auch auf einer der Taxonomieebene ,,nutzen” (RE-
DECKER, 2017) nun ,,Unterrichtsstrategien anpassen zu kdnnen*. Diese Beispiele
machen die Sinnhaftigkeit einer pragmatisch durch das Curriculum legitimierten
Anpassung fiir die erste Phase der Lehrer:innenbildung deutlich.

Basierend auf den Forschungsergebnissen (s. Kapitel 3.1) und geleitet durch die
praktischen Erfahrungen aller beteiligten Akteur:innen des DiLbeS-Projektes (Tu-
tor:innen, Hochschullehrende und Studierende), wurde das Modell zuséitzlich im
Projektbeirat vorgestellte und diskutiert. Vertreter:innen der berufsbildenden Schu-
len und Studienseminaren sowie der Hochschule als auch Studierende und Tutor:in-
nen beteiligten sich somit an der inhaltlichen Validierung (SCHAPER, 2009) und
konnten als Expert:innen in den Review-Prozess eingebunden werden.

Das Ergebnis der Synthese ist ein Modell, welches die berufsbezogene Digitalkom-
petenz von Lehramtsstudierenden in der beruflichen Bildung begreiflich machen
und zur Analyse und Weiterentwicklung bestehender Curricula genutzt werden
kann (Kompetenzstrukturmodell). Das Modell besteht aus vier Dimensionen.?

2 Fiir eine ausfiihrlichere grafische klickbare Darstellung nutzen Sie gerne den Link:
https://s.gwdg.de/ThWN8S
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Abb. 1:  Das DILBES-Modell

Die im Modell in orange abgebildete Dimension ist die der Digitalkunde. Der Be-
griff ist angelehnt an die von BAACKE (1997) beschriebene Medienkunde. Auch
im DILBES-Modell stellt die Digitalkunde eine Voraussetzung fiir eine reflektierte
Teilhabe dar. Anders als in anderen Modellen gliedert sich die Digitalkunde in fol-
gende zwei Aspekte. So soll im Bereich der Digitalkunde ein Basiswissen (A) an-
gebahnt werden. Dieses Basiswissen umfasst informative Wissensbestandteile und
theoretisches Anwendungswissen in Bezug auf digitale Umgebungen.’ Die genann-
ten Aspekte des Basiswissens konnen und sollen so wie alle anderen Bestandteile

3 Eine Digitale Umgebung ist ein durch digitale Technologien geschaffener ,,Ort™ oder Kon-
text, in dem Individuen interagieren konnen. Ein Lern-Management-System mit seinen
verschiedenen Komponenten wire ein Beispiel fiir eine digitale Umgebung (VUORIKA-
Rl et al., 2016).
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des Modells an aktuelle Entwicklungen angepasst werden. Der zweite Aspekt adres-
siert die Fachwissenschaftliche Perspektive (B). So soll fachrichtungsspezifisches
Wissen liber digitale Umgebungen, wie zum Beispiel kiinstliche Intelligenz in der
Pflege, im Studium berticksichtigt werden.

Eine weitere Dimension im Modell ist die Dimension der Anwendung. Sie stellt das
Kernelement im Modell dar und baut auf der Digitalkunde auf. Die Anwendung um-
fasst alle Interaktionen mit und in digitalen Umgebungen und wird im Modell in drei
Aspekte aufgegliedert. Der erste ist die Kommunikation und Kollaboration (A).
Gemeint ist, dass Studierende digitale Anwendungen fiir die Interaktion/Kollabora-
tion im beruflichen Kontext (Studium) nutzen und dabei angemessene Kommunika-
tionswege wihlen. AuBlerdem sollen digitale Anwendungen fiir die Zusammenarbeit
erschlossen werden konnen sowie Mdglichkeiten der Zusammenarbeit in/mit digita-
len Umgebungen im schulischen Kontext bekannt sein (CARRETERO et al., 2017).

Ein weiterer Aspekt im Bereich Anwendung ist der Umgang mit Content und In-
formationen (B). Damit ist gemeint, Content* und Informationen suchen, managen
und evaluieren zu konnen, um so den Grundstein zu legen, im Bildungsbereich In-
formationen und Content bereitstellen zu kdnnen sowie einen strukturierten Um-
gang mit Lernendendaten zu gewéhrleisten (CARRETERO et al., 2017).

Der letzte Aspekt der Anwendung ist die Content Creation (C). Gemeint ist die Ge-
staltung digitaler Elemente und Inhalte. Aufgegliedert wird in eine Entwicklung und
Anpassung digitalen Contents sowie die kreative Nutzung digitaler Technologien.
Diese Nutzung beinhaltet nicht nur die kreative Nutzung der Technologien, sondern
auch deren Einsatz zum Problemldsen (CARRETERO et al., 2017). Ziel ist es, sich
digital ausdriicken zu konnen; neue, originelle und relevante Inhalte zu erstellen.

4 Content ist ein Sammelbegriff fiir jegliche Art von Inhalten, die in digitaler oder maschi-
nenlesbarer Form vorliegen und mit digitalen Technologien verarbeitet werden kdnnen.
Dies umfasst klassische Informationen wie Textdateien oder Bilder, aber auch interaktive
Inhalte wie Webseiten oder Software (VUORIKARI et al., 2016).
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Ebenso sollen Lehramtsstudierende digitale Werkzeuge® und Technologien® kreativ
einsetzen kdnnen, um (innovative) Produkte zu kreieren und so zur Weiterentwick-
lung digitaler Umgebungen beizutragen (CARRETERO et al., 2017).

Eine weitere Dimension des Modells lautet PAdagogik/Didaktik. Diese Dimension
umfasst alle Aspekte im Umgang mit digitalen Umgebungen, die fiir das Lehren
und Lernen von unmittelbarer Relevanz sind. Damit stellt sie noch mehr als die
anderen Dimensionen einen lehramtsspezifischen Inhaltsbereich des Modells dar.
Studierende sollen im Rahmen des Lehramtsstudiums in der beruflichen Bildung
Moglichkeiten der Diagnostik, Lernkontrolle und Leistungsbeurteilung (A) in
digitalen Umgebungen kennenlernen und lernen, wie diese genutzt werden konnen,
um individuelle Lernwege zu gestalten. Dariiber hinaus sollen sie unterschiedliche
digitale Lehr- und Lernressourcen (B) kennen und ein theoretisches Wissen tiber
Auswahlmechanismen erlangen. Ein weiterer Aspekt der Dimension der Pddago-
gik/Didaktik ist die Aktivierung (C). Studierende sollen um digitale Tools und
Technologien und damit verbundene Strategien wissen, um Lernende zu aktivieren,
sie zum selbstgesteuerten Lernen zu ermuntern sowie kollaborative Lernstrategien
zu fordern. Auch im Bereich Feedback und Planung (D) sollen Studierende Kennt-
nisse erlangen. Hier ist das Wissen um digitale Tools und Technologien vorzuhalten,
welche im schulischen Bereich zum Feedback-Geben geeignet sind. Eine exemplari-
sche Anwendung dieser ist in einem ,,Schonraum® anzustreben.

Als letzte Dimension ist die Reflektierte Praxis zu nennen. Diese umspannt die
vorher genannten Dimensionen und steht mit ihnen in Wechselwirkung und umfasst
die Reflexion berufsbezogener digitaler Umgebungen. Dies kann sowohl in Bezug
auf Datenschutz (B) als auch soziale, didaktische oder berufsbezogene Aspek-
te (C-E) geschehen. Hierzu zidhlen auch die Beachtung und der korrekte Umgang
mit Copyright- und Lizenzbestimmungen (A). Ein letzter Bestandteil der reflek-
tierten Praxis stellt der reflektierte Umgang mit Content und Informationen (F)
dar. Studierende sollen deren Wahrheitsgehalt und Qualitdt beurteilen konnen.

5 Digitale Werkzeuge sind digitale Technologien, die fiir einen spezifischen Zweck genutzt
werden. Der Begriff wird fiir ein spezifisches Gerit oder Programm genutzt, wie beispiels-
weise BigBlueButton (VUORIKARI et al., 2016; BIGBLUEBUTTON INC., 2021).

6 Digitale Technologie bezeichnet jegliche Hard- und Software, mit der Content erstellt,
verandert, verteilt, betrachtet oder gespeichert werden kann (VUORIKARI et al., 2016).
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Das Modell wird umschlossen von sogenannten Rahmenbedingungen, welche die
Anbahnung von Digitalkompetenz beeinflussen kdnnen. Zu nennen sind Rahmen-
bedingen wie die technische Infrastruktur (A) und die Organisationskultur (B).
Zum anderen wird hier das Individuum genannt, da die Befragung der Studieren-
den zeigte, dass Aspekte der Selbstwirksamkeit (B) als auch der Technikbereit-
schaft (C) einen Unterschied in der Selbstwahrnehmung der eigenen Digitalkompe-
tenz machen. Diese Aspekte finden sich auch in der Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen (A).

5 Diskussion

Modelle, die sich mit Digitalkompetenz, Medienkompetenz oder anderen haufig sy-
nonym verwendeten Aspekten des fachgerechten Umgangs in und mit digitalen Um-
gebungen beschiftigen, existieren in groBer Zahl. Mit dem DILBES-Modell wurde
jedoch erstmals ein Modell konzipiert, welches die spezifischen Anforderungen der
ersten Phase in der beruflichen Lehrer:innenbildung in den Vordergrund stellt und
— entgegen dem Kompetenzrahmen des zeitlich nachgeschalteten Projektes Basis-
kompetenz Digitalisierung — nicht unspezifisch in den Ausformulierungen der je-
weiligen Dimensionen und Aspekte bleibt.

Die Modellierung des DILBES-Modells wurde methodisch durch eine Analyse aus-
gewihlter Modelle — und somit beschriankt auf diese — sowie auf Basis von Ergeb-
nissen empirischer Untersuchungen vorgenommen. Zusétzlich wurden Antworten
aus einer offenen Frage der quantitativen Befragung analysiert. Das methodische
Vorgehen orientierte sich an SCHAPER (2009) und den zur Verfiigung stehenden
Ressouren. Die induktive Vorgehensweise sichert im weitesten Sinne eine gute Pas-
sung und ein Verstdndnis des Modells aus der Zielgruppe heraus. Die Expertise
aus Lehrendensicht konnte durch die Autor:innen in einem deduktiven Prozess ein-
gebracht und eine erste inhaltliche Validierung durch die Exper:innen im Rahmen
ihrer Beiratstdtigkeit vorgenommen werden. Wiinschenswert wire in diesem Zu-
sammenhang eine weiterfithrende systematische Literaturrecherche und induktiv
eine auch von SCHAPER (2009) thematisierte Kompetenzanalyse oder abgewandel-
te Delphi-Befragung sowie eine Befragung an weiteren Hochschulstandorten.
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Eine weitere inhaltliche und konstruktbezogene Validierung des beschriebenen Mo-
dells wurde bislang nicht vorgenommen, sollte aber angestrebt werden. Weiterhin
ist zu Uberpriifen, inwieweit das Konstrukt Digitalkompetenz als Teil des Kompe-
tenzprofils Lehrender der in Kapitel 2.2 dargestellten beruflichen Handlungskom-
petenz zu verorten ist.

Es lasst sich resiimieren, dass das in diesem Beitrag vorgestellte Digitalkompetenz-
modell begreiflich machen kann, inwieweit Digitalkompetenz in der Lehrer:in-
nenbildung im Bereich der beruflichen Bildung ausgestaltet ist. Dabei stellen die
Verstindlichkeit und Angepasstheit fiir die Zielgruppe die groBite Stirke und die
deduktiv nur an wenigen Modellen orientierte Modellierung die grofite Schwéche
des Modells dar.

6 Praktische Implikationen

Eine systematische Verankerung der Anbahnung von Digitalkompetenz im Studium
befdhigt Studierende, ihr professionelles Lehrendenprofil um die Komponente der
Digitalkompetenz zu erweitern. Dies stellt eine zukunftsorientierte Weiterentwick-
lung des Lehramtsstudiums dar. Ein entsprechendes Digitalkompetenz-Modell be-
inhaltet zugleich verschiedene Moglichkeiten der Implementierung. Unmittelbar
vorgesehen ist eine Analyse der bestehenden Curricula des Instituts im Hinblick
auf Schlagworter, die auf Dimensionen des D/LBES-Modells hindeuten, sowie die
Formulierung moglicher Empfehlungen an die Lehrenden bzw. Modulverantwort-
lichen. Dabei wird ein kooperativer Ansatz gedacht, um die Qualitdt kontinuierlich
zu verbessern. Die Zwischenergebnisse werden in einem Arbeitskreis am Institut
vorgestellt. Zudem werden Lehrende als Expert:innen fiir ihre Veranstaltungen ge-
beten, Stellung zur Analyse und den entwickelten Empfehlungen zu nehmen. Da-
riiber hinaus ist eine Anwendung des DILBES-Modells auf andere berufsbildende
Studiengédnge denkbar und sollte weiter untersucht werden.
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