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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 Be-
reichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem aber
auch Osterreichische Plattform zum Austausch fiir Wissenschafter:innen, Prakti-
ker: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 Wissenschaftspubli-
kationen 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 oOsterreichische 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

Studentische Partizipation ist im Trend: In vielen Papieren zur Weiterentwicklung
der Hochschulen ist dieses Postulat zu finden in der Absicht, die Qualitit der Bil-
dungseinrichtung Hochschule zu erhéhen. Doch: Welches Verstandnis von Hoch-
schule, von Hochschulmanagement und Hochschulentwicklung steckt dahinter?
Welches Verstindnis studentischer Partizipation wird gegenwiértig an Hochschulen
gelebt? Wie zeigt sich Partizipation beispielsweise bei der Entwicklung von Studi-
enprogrammen oder der Gestaltung von Lehrveranstaltungen? Die Beitrdge der vor-
liegenden Ausgabe erdrtern ausgewihlte Fragen zur studentischen Partizipation und
verhandeln damit — implizit — auch Bilder und Vorstellungen von Studierenden und
Hochschullehre. Sie erlauben Einblicke in Realisierungsformen und geben Anregun-
gen, wie studentische Partizipation erhoht werden konnte.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhiltlich und beispiels-
weise liber 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 Ihnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden Aus-
gabe!

Tanja Jadin
Vizeprasidentin des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria
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Peter Tremp', Mandy Schiefner-Rohs? & Sandra Hofhues?

Editorial: Studentische Partizipation

Studentische Partizipation ist im Trend: In nahezu jeder Strategie und Beschreibung
von Hochschulen ist dieses Postulat zu finden. Als Leitidee eines Managements der
Hochschulen weist sie eine Vorstellung organisierter Hochschul-Bildung nach, an
der auch Studierende partizipieren sollen. ,,Alle sollen sich irgendwie an allem be-
teiligen®, so hélt es Christian Swertz vor einigen Jahren plakativ in einem Artikel
(Swertz, 2014, S. 2) fest. Und dhnlich kénnten wir den Diskurs um Partizipation an
der Hochschule zusammenfassen, wobei Studierende als Zielgruppe unter dem Be-
griff der Partizipation besonders oft adressiert werden. In den vergangenen Jahren
ist zudem eine Zunahme hochschulpolitischer Empfehlungen mit diesem Tenor zu
verzeichnen. So pléddiert beispielsweise der deutsche Wissenschaftsrat in seinen
~Empfehlungen fiir eine zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre*
(2022) unter anderem fiir ,,Austausch- und Partizipationsformate fiir eine aktive Mit-
gestaltung™ (S. 49). Studierende sollten als verantwortungsvolle Mitgestalter:innen
ihrer Lernprozesse in die Planung und Qualitdtsbewertung von Studienangeboten
eingebunden und sie sollten zu einer aktiven Beteiligung motiviert werden (S. 50).
Als erforderlich wird beispielsweise der Abbau struktureller Hiirden fiir studenti-
sches Engagement sowie eine gezielte Information iiber die Moglichkeiten und den
Mehrwert studentischen Engagements genannt (S. 51-52). Studierende werden aber
nicht nur als Gestaltende ihres Studiums betrachtet, sondern auch in die gesamte Or-
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Peter Tremp, Mandy Schiefner-Rohs & Sandra Hofhues

ganisationsform der Gremienhochschule eingebunden. Die Studierenden sind ein in-
tegraler Bestandteil der universitdren Selbstverwaltung sowie der entsprechenden
Qualitdtssicherung und werden in dieser Funktion immer wieder mit dem Partizipa-
tionsnarrativ adressiert.

Diese Empfehlungen weisen verwandtschaftliche Beziige zum im englischen
Sprachraum diskutierten Postulat ,,Students as partners™ auf (u.a. Healey, Flint &
Harrington, 2016; Matthews, Dwyer, Hine & Turner, 2018). Nicht zuletzt wird mit
diesem Postulat der oft bemiihten Metapher ,,Studierenden als Kund:innen* entge-
gengetreten. Es gelte, die Qualitét der Bildung zu verbessern, die Agilitit von Hoch-
schule zu ermdglichen und die Beteiligung dank entsprechender Formate und Me-
thoden in der Hochschule zu verbessern. Gedanklich sind damit verbundene Theo-
rien {iber Partizipation in einem Modell von Hochschule verankert, das sich auf meh-
reren Ebenen organisiert und im Neoinstitutionalismus verhaftet ist. Dieser Theorie-
rahmen dient als iibergeordnetes Erkldrungsmodell dafiir, wie Hochschulen mit den
an sie gerichteten Erwartungen handlungspraktisch umgehen konnen und — nimmt
man die Forderungen eines hochschulischen Auflen ernst — auch sollen.

Blicken wir mit theorieinformiertem Blick auf (studentische) Partizipation, wire si-
cherlich der innerhalb (tendenziell) betrieblicher Denkschemata fehlende relationale
Aspekt von Hochschulorganisation anzumerken. Relational wiren in dieser Hinsicht
vor allem die Beziehungsstrukturen und -gefiige, die Hochschule erst zum dem ma-
chen, was sie traditionell ist: eine gremienbasierte Organisation. Sichtbar werden
Beziehungsstrukturen dann auch in unterschiedlichen Formaten und Methoden, die
zugunsten von ,,mehr* Partizipation eingesetzt werden. So wiirden relationale Mo-
delle nicht ausnahmslos Lehre fokussieren, sondern auch praxeologisch danach fra-
gen, wie sich Partizipation auflerhalb formalisierter Strukturen ergibt oder hergestellt
wird. Im vorliegenden Heft fallt auf, dass relationale Modelle von Organisations-
und damit von Hochschulentwicklung allerdings kaum referiert werden.

Augenfillig ist zudem, dass auch mit einer Perspektive auf Studierende seltener pé-
dagogische Referenztheorien oder politische Beziige aufgeworfen werden, eher rii-
cken Perspektiven des Managements von Bildung in den Mittelpunkt. Woran wiirde
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aber ein wissenschaftliches Verstandnis von Partizipation beispielsweise ankniipfen,
wenn padagogische, erzichungswissenschaftliche oder hochschuldidaktische Vor-
stellungen von Teilhabe und Mitbestimmung leitend sind? Wie wiirde ein relationa-
les, organisationstheoretisches Verstdndnis von Hochschule letztlich Partizipation
ausdeuten? Wie ladt das jeweilige Verstdndnis von Partizipation iiberhaupt noch zur
Mit-Gestaltung von Hochschule im demokratischen Sinne ein?

Denn das steht — schauen wir auf das Diktum studentischer Partizipation — oft im
Fokus: Zum einen soll Lernenden ein Mitentscheidungsrecht eingerdumt werden,
sofern es um Themen geht, die sie personlich betreffen. Zum anderen — und eng
verbunden mit der ersten Leitidee — wird Partizipation in einen Zusammenhang mit
politischer Bildung und demokratischer Erziehung gestellt und den dahinterstehen-
den Zielsetzungen. In diesem Kontext wird Partizipation als Grundlage und Aspekt
einer demokratischen Erziehung erachtet. Die als Beteiligungsform aller verstandene
Partizipation, die zudem Elemente der Selbstbestimmung und Demokratisierung be-
inhaltet (vgl. Klafki, 2007), entspricht unter erziehungswissenschaftlichen Gesichts-
punkten dann auch Lehr- und Studienidealen wie der Ermoglichung unsteter Bil-
dungsprozesse. Das Eingehen von Wagnissen, der Umgang mit Scheitern, aber auch
Briiche und Spriinge wiirden dazu zéhlen. Individuum wie auch Subjekt erfahren so
eine Aufwertung — durch die Bereitstellung von Partizipationsmoglichkeiten gewin-
nen die anthropologischen Kategorien der Freiheit, der Authentizitdt und der Selbst-
bestimmung noch an Bedeutung. Diese Aspekte spiegeln sich sodann in einem nor-
mativ-emanzipatorischen Bildungsverstdndnis (Klatki, 2007 oder Benner, 2012) wi-
der, in dem Partizipation als ein Element padagogischen Handelns zu betrachten ist,
welches auf Selbstbestimmung, Freiheit und Verantwortung abzielt. Damit wird der
Versuch unternommen, Mittel und Ziele der Erziehung und Bildung in eine sorgfil-
tige Ubereinstimmung zu bringen. Solche Postulate reichen weit zuriick und sind fiir
ausgewihlte pddagogische Konzeptionen, beispielsweise innerhalb reformpadago-
gischer Programme, sogar prigend — auch in der Hochschullehre. In gewisser Hin-
sicht kann die gegenwértige Diskussion um studentische Partizipation vielleicht
auch als Antwort auf die von einigen Seiten als zu engmaschig kritisierte und umge-
setzte Bologna-Reform verstanden werden (vgl. u.a. Hericks, 2018).
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Das vorliegende Themenheft kann nicht umfassend kldren, was unter Partizipation
zu verstehen ist. Wihrend auf der einen Seite festgehalten werden kann, dass sich
der Begriff vom lateinischen Substantiv ,,pars* ableitet und bedeutet, Teil eines Gan-
zen zu sein, fachert sich der Begriff auf der anderen Seite auf, wenn er auf konkrete
Felder angewendet wird. Im engeren Sinne bezeichnet der Begriff der Partizipation
die Anhorung und Einbeziehung von Menschen in Planungs- und Entscheidungspro-
zesse (vgl. Lenz, 2006, S. 13). Doch welches Verstiandnis studentischer Partizipation
wird an Hochschulen gelebt? Als Theorie iiber den eigenen Wirkungsraum hilft das
so zu schirfende eigene Begriffsrepertoire insofern dabei, auch die einzusetzenden,
sogenannten partizipativen Formate und Methoden zu reflektieren; umgekehrt legen
gerade handlungspraktische Vorschlige — Formate ebenso wie Methoden — argu-
mentative Liicken frei, etwa wenn Teilhabe bloB auf der Ebene eines Partizipations-
versprechens oder der Forderung nach ,,Aktivierung® und damit steuerungsseitig
verhandelt wird. Das erinnert einerseits an die gut untersuchten Stufenmodelle von
Partizipation (u.a. Mayrberger, 2019). Andererseits kennzeichnet dies den Wandel
der Hochschulen von tradierten Modellen hin zu unternehmerischen Hochschulen
(weiterfithrend auch Schimank, 2020). In der unternehmerischen Hochschule wer-
den Studierende als Bezugs-/Zielgruppen herausgestellt. Interessieren wir uns fiir die
Methoden oder auch Methodologien einer studentischen Partizipation, werden somit
quasi zwangsldufig auch diese Ansétze zur Erklarung vielfiltiger. Daran kniipft sich
die These, dass speziell im Verstindnis von Partizipation ein verdndertes Bild der
Hochschulen zum Ausdruckt kommt. So lieen sich die aufgenommenen Artikel
auch dahingehend befragen, welches Bild von Studierenden, Hochschullehre und
Beteiligung darin verhandelt wird.
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Die Beitrage

Die Beitrdge der vorliegenden Ausgabe lassen sich in drei grole Themenstringe
clustern: (1) Artikel, die sich konzeptionell mit studentischer Partizipation auseinan-
dersetzen, (2) Beitrdge, die sich mit institutionellen Perspektiven beschéftigen, und
(3) schlieBlich solche, welche Fragen zur Curriculumentwicklung sowie didaktisch-
methodische und fachdidaktische Perspektiven der Umsetzung studentischer Parti-
zipation fokussieren.

So beleuchten FEik Gddeke und Sabrina Schaper in ihrem Beitrag L Uber die
(Un-)Moglichkeit studentischer Partizipation* Partizipation im Hochschulstudium
unter Berticksichtigung organisatorischer und soziokultureller Rahmenbedingungen.
Sie analysieren Spannungsfelder im Partizipationsdiskurs, vielféltige Partizipations-
moglichkeiten und studentische Erfahrungen. So werden Problemfelder der Partizi-
pation herausgearbeitet, um zur erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Refle-
xion ebenso wie zum Transfer in die Lehrpraxis anzuregen. Anna Heudorfer vertritt
in ihrem Beitrag ,,Partizipation an Wissenschaft und ihr demokratiebildendes Poten-
zial“ die These, dass Kontexte ,,doppelter Partizipation* von Studierenden und ex-
ternen Akteur:innen besondere Potenziale fiir eine demokratische Aushandlung bie-
ten. Entlang eines Stufenmodells zeigt sie verschiedene Formen studentischer Parti-
zipation in Lehre, Forschung und Transfer auf. Wissenschaft versteht die Autorin
dabei praxistheoretisch als dynamisches ,,doing®, das sich verdndert, wenn Wissen-
schaftlichkeit nicht nur von Lehrenden vermittelt, sondern gemeinsam mit Studie-
renden ausgehandelt wird. So kénnen in der Hochschule Rdume fiir Demokratiebil-
dung entstehen. Studentische Partizipation kann aber auch einen Beitrag zur nach-
haltigen Hochschulentwicklung in Deutschland leisten, wie Aline Steger zeigt. Ihre
theoretische Auseinandersetzung mit verschiedenen Partizipationsmodellen skiz-
ziert das breite Spektrum von formaler Beteiligung bis hin zur Mitgestaltung von
Entscheidungsprozessen, was in der Perspektive von Partizipation zumindest poten-
ziell verhandelt werden kann. Thr forschungsorientierter Entwicklungsbeitrag befasst
sich mit den Herausforderungen und Chancen hochschulpolitischer Partizipation und
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betont die Notwendigkeit, studentische Partizipation als integralen Bestandteil nach-
haltiger Hochschulentwicklung zu fordern. Wie auch Studierende in die Wissen-
schaft eingebunden werden konnen, zeigt der Beitrag von Susanne Wollin-Giering
und Jochen Gldser mit dem Titel ,,Field-Specific Student Participation in Research
Processes®. Die Autor:innen untersuchen empirisch den Zusammenhang zwischen
den epistemischen Eigenschaften von Forschungsprozessen und Forschungsfeldern
und vergleichen am Beispiel der Neueren Deutschen Literatur und der Experimen-
tellen Festkorperphysik, wie Partizipationsmechanismen in Forschungsprozessen
ausgestaltet sind.

Die néchsten Beitrdge fokussieren weniger Formen und Moglichkeiten kommunika-
tiver Aushandlung als vielmehr strukturelle Perspektiven und damit vor allem die
Partizipation auf institutioneller Ebene. So dient der Beitrag ,,Formelle und infor-
melle Partizipation von Studierenden fiir ein gelebtes Qualitdtsmanagement® von
Adrian Bucher und Luc Duvoid als Ausgangspunkt fiir die Diskussion einer mog-
lichst effektiven studentischen Partizipation im Qualitdtsmanagement. Wenn Struk-
turen geschaffen werden, die Studierende als Teil dieses Prozesses einbeziehen, so
die Autoren, konnen formelle und informelle Kontakte entstehen, die zur Weiterent-
wicklung der Organisation beitragen. Neben Strukturen der Qualitétssicherung und
-entwicklung ist aber auch das Wissen der Studierenden iiber diesbeziigliche Praxen
und Prozesse relevant. So zeigen Sophia Albrecht, Katharina Kaiser und Johannes
Waldenburger in ihrem Beitrag ,,Qualitdt lehren, Partizipation férdern? Ein hoch-
schulisches Seminar fiir Studierende* anhand eines Seminars zu Themen des Quali-
tdtsmanagements und der Partizipation, wie dem fehlenden Wissen der Studierenden
begegnet und wie damit die Partizipation an der Qualitdtsentwicklung in Studium
und Lehre erhdht werden kann. Aber nicht nur im Qualitdtsmanagement, sondern
auch in der Fachschafts- und Gremienarbeit wird studentische Partizipation thema-
tisiert. Zwei weitere Beitrdge nehmen aktuelle empirische Befunde zu riicklaufiger
Partizipation in der Studierendenschaft zum Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen.
Unter dem Titel ,,Scheinpartizipation iiberwinden® stellt Annalisa Biehl ein Partizi-
pationsmodell fiir Fachschaften vor. Thr Beitrag zielt darauf ab, mogliche Hiirden fiir
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die Arbeit von Fachschaften zu identifizieren. Der Beitrag von Dorle Stecher, Jo-
hanna Schnurr und Daphne Reim (,,Zwischen studentischem Engagement und aka-
demischer Anerkennung®) stellt die Entwicklung eines Moduls vor, in dem Studie-
rende Credit Points fiir ihre Gremienarbeit erhalten. Der explorative Beitrag von
Selina Gartnerund Erika Unterpertinger (,,Ich bin genauso Teil des Projekts irgend-
wie* — Studentische Partizipation auf Ebene von studentischer Mitarbeit*) befasst
sich mit Tutor:innen und Studienassistent:innen und beleuchtet die Selbstwahrneh-
mung studentischer Mitarbeiter:innen als Partizipierende an Hochschulen. Die the-
matische Analyse von zwei Gruppendiskussionen zeigt, dass diese Mitarbeitenden
ein ausgeprigtes Bewusstsein fiir die Forderung der Partizipation anderer haben, sich
selbst aber oft nicht als Partizipierende wahrnehmen.

In einigen Beitrdgen wird Partizipation in Curriculumentwicklung und Lehre zum
Thema. Verena Késtler, Jonas Krinninger, Martina Gallenmiiller, Hannes Birnkam-
merer und Jutta Mdgdefrau betonen in ihrem Beitrag ,,Studierendenpartizipation in
der Studiengangsentwicklung® die Bedeutung einer systematischen und friihzeitigen
Einbindung von Studierenden in die Qualitétssicherung auf Studiengangsebene. Sie
stellen ein datenbasiertes Verfahren vor, das mit handlungspraktischen Empfehlun-
gen fiir eine nachhaltige Implementierung von Partizipation in Hochschulentwick-
lungsprozessen einhergeht. Nora Leben, Katja Reinecke und Cynthia E. Heiner ar-
gumentieren in ihrem Beitrag ,,Prozessbegleitung studentischer Partizipation in
Hochschullehre und Curriculumsentwicklung®, dass durch die aktive Einbindung
von Studierenden Gestaltungsraume fiir lernforderliche Studienangebote entstehen.
Der Beitrag beschreibt die Unterstiitzung und Zusammenarbeit von Studierenden
und Lehrenden auf Lehrveranstaltungs- und Curriculumsebene. Anhand von zwei
partizipativen Projekten an der Freien Universitit Berlin werden Prinzipien und Er-
folgsfaktoren identifiziert, die eine effektive studentische Beteiligung an der Lehre
fordern. Ahnlich argumentieren Nina Hatsikas-Schroeder, Tanja Riidisiihli, Jere-
mias Amstutz sowie Jacqueline Zimmermann (,,Individuelle Lernprozesse begleiten
—wie geht das?*) und stellen ein ko-kreatives Projektdesign vor, das die Erfahrungen
und Expertisen von Studierenden und Lehrenden zur Begleitung individueller Lern-
prozesse vereint. Konkrete Vorschlidge zur Implementierung der Erkenntnisse in
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Lehrformate der Fachhochschule werden entwickelt. Christiane Wittich (,,Studenti-
sche Partizipation in einem agilen Lehr-/Lernkontext®) konzentriert sich anschlie-
Bend auf die Gestaltung studentischer Partizipation in einem Mastermodul der Er-
ziehungswissenschaften an einer Fernuniversitét. Agilitit wird von ihr als Schliissel
fiir ein neues Lernen gesehen, das anstelle reproduktiver, lehrzentrierter Methoden
einen flexiblen, selbstgesteuerten und studierendenzentrierten Ansatz verfolgt. Lern-
prozesse verlaufen iterativ, werden gemeinsam reflektiert und Entscheidungen kol-
laborativ getroffen, was aus ihrer Sicht Anpassungsfahigkeit und zukunftsrelevante
Kompetenzen fordert. Janis Wehde untersucht die , Effekte eines partizipativen
Lehrmoduls zur Demokratiebildung im Lehramtsstudium®. Dieses Modul umfasst
zwel Sitzungen und vermag — so zeigen die Ergebnisse — die Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Studierenden zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsge-
staltung sowie das methodische Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Beur-
teilungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements zu steigern. Schlie3-
lich stellen Stefan Gysin, Christian Schirlo und Peter Tremp in ihrem Beitrag ,,Stu-
dierende in hochschuldidaktischen Weiterbildungskursen beteiligen™ ein Konzept
fiir einen hochschuldidaktischen Weiterbildungskurs vor, der die Studierendenper-
spektive systematisch integriert. Studierende nehmen an den Veranstaltungen teil
und bringen ihre Sicht auf Lehre, ihre Erfahrungen im Studium und ihre Vorstellun-
gen von gelungenem Lernen ein. Ziel der Kurse ist es, die hochschuldidaktischen
Kompetenzen der Lehrenden zu erweitern und die Lehrentwicklung und -qualitét
durch den diskursiven Austausch mit den Studierenden zu verbessern.

In der Gesamtschau der Beitrdge ldsst sich ein vielfiltiger, jedoch auch disparater
Diskurs rund um das Thema des Hefts — studentische Partizipation — feststellen. Er-
forderlich wird damit eine Reflexion iiber die programmatische Ausrichtung der stu-
dentischen Partizipation — verbunden nicht zuletzt mit einer normativen Entschei-
dung dariiber, was die Hochschule als Teil der Gesellschaft darunter verstehen will.
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Ein solches Themenheft wire ohne viele Menschen im Hintergrund nicht denkbar.
Wir danken neben den Autor:innen und Reviewer:innen insbesondere Elisabeth
Stadler fiir die umsichtige Unterstiitzung im Hintergrund.
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Uber die (Un-)Méglichkeit studentischer
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Spannungsfelder im Erfahrungsraum
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Zusammenfassung

Der Artikel fokussiert auf Partizipation im Hochschulstudium unter Beriicksichti-
gung organisationaler und soziokultureller Bedingungen. Dazu werden zunichst an-
hand von Spannungsfeldern im Partizipationsdiskurs, polykontexturalen Partizipati-
onsmoglichkeiten und Erfahrungen von Studierenden als Partizipierende empirische
Leerstellen und Paradoxien aufgezeigt. AnschlieBend wird die Verflechtung von le-
bensweltlichen und organisatorischen Herausforderungen, insbesondere bei hoch-
schulischen Ubergiingen, beleuchtet. Aus beiden Argumentationslinien ergibt sich
schlieBlich ein Fokus auf unterschiedliche ,,Problematiken‘ des Partizipierens, deren
Bearbeitung zur erziehungswissenschaftlichen Reflexion und zum Transfer in die
Lehrpraxis anregen soll.
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Eik Gadeke & Sabrina Schaper

On the (im)possibility of student participation: Understandings
and areas of tension in the university experience

Abstract

This paper focuses on participation in higher education studies, taking into account
organisational and sociocultural conditions. Firstly, it highlights empirical gaps and
paradoxes by examining areas of tension in the discourse on participation, polycon-
textual participation possibilities, and students' experiences as participants. Sec-
ondly, it sheds light on the interweaving of everyday life challenges and organisa-
tional challenges, especially during transitions in higher education. Both lines of ar-
gumentation ultimately lead to a focus on various "problems" with participation,
with the aim of stimulating educational reflection and transfer into teaching practice.
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20



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 19-35

1. Einfuhrung

Uberlegungen, Diskussionen und Programme zur Partizipation finden sich in allen
gesellschaftlichen Bereichen wieder (aktueller: Achour & Gill, 2023; Lorenz et al.,
2020). Thnen ist gemein, dass sie auf der Annahme handlungsfahiger Subjekte beru-
hen, die ihre eigene Lebenswelt produktiv und in kritischer Auseinandersetzung mit
den an sie adressierten Problemlagen (mit-)gestalten (z.B. Harles & Lange, 2015).
Dies setzt voraus, dass die Teilnahme an gesellschaftlichen oder organisationalen
Prozessen von Akteur:innen beherrscht wird oder ohne grofere Anstrengungen her-
gestellt werden kann. Auch in der Erwachsenen- und Hochschulbildung werden der-
gestalt Annahmen zur Partizipation reproduziert und erscheinen hochst anschlussfa-
hig an das konsensfdhige und tradierte Bildungsziel der Férderung miindiger Sub-
jekte. Der Appell ,,Partizipiere griindet an Hochschulen auf teils idealistischen, teils
programmatischen Voriiberlegungen, die es in Auseinandersetzung mit dem Mog-
lichkeitsraum studentischer Partizipation zu reflektieren gilt.

Diesen Beitrag verstehen wir daher als einen kritisch-problemorientierten Kommen-
tar zur Idee und Umsetzung von Partizipation an Hochschulen. Dabei sollen weder
affirmativ noch programmatisch deren Ermoglichungsbedingungen einfach vorge-
tragen werden. Ziel ist es stattdessen, den Anforderungen an Partizipation im Hoch-
schulkontext auf den Grund zu gehen. Wir verfolgen die These, dass die Auseinan-
dersetzung mit dem ,,Problem® der Partizipation selbst eine wesentliche Bedingung
fiir gelingende Partizipation in der Hochschulbildung darstellt, die zur Reflexion und
zum Transfer in die Lehrpraxis anregen soll.

Um diesen Voraussetzungen in ihren Ambivalenzen nachzugehen, betrachten wir
erstens Spannungsfelder, in denen der Partizipationsdiskurs (in und auferhalb der
Erziehungswissenschaft) eingebettet ist, zweitens wenden wir uns den polykontex-
turalen Bedingungen der Hochschule als Partizipationsraum zu. Drittens fragen wir,
inwieweit und warum Studierende sich (nicht) als Partizipierende erfahren. Unter
Einbezug eigener empirischer Studien wird aufgezeigt, wie lebensweltliche Verstri-
ckungen und organisatorische Herausforderungen — insbesondere an den hochschu-
lischen Ubergiingen — in der studentischen Alltagspraxis hiufig so ineinandergreifen,
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dass sie spezifische Studienorientierungen und damit auch hochschulische Teilhabe-
moglichkeiten priagen. Beitragsiibergreifend werden wir sowohl empirische Leer-
stellen als auch programmatische Paradoxien rund um Partizipation im Studium of-
fenlegen (Zirfas, 2015).

2. Partizipation?!

»Schliisselbegriffe, in denen sich die Signatur einer Zeit paradigmatisch ver-
dichtet, sind selten rein deskriptiv. Ihr Anspruch ist gleichermallen diagnos-
tisch wie transformativ: Sie biindeln die Herausforderungen, denen sich eine
Epoche ausgesetzt sieht, und geben zugleich an, wie diesen zu begegnen wire.
Sie fordern zum Handeln auf und weisen ihm die Richtung.* (Brockling, 2017,
S.113)

Partizipation gehdrt in unserer gegenwartigen Gesellschaft zweifellos zu jenen poli-
tisch grundierten Begriffen, die fiir die Gestaltung von (repriasentativer) Demokratie
unverzichtbar erscheinen. Dabei erdffnet die Anndherung an den Partizipationsdis-
kurs eine Reihe von Spannungsfeldern.

Zunichst erweist es sich als herausfordernd, dass sich Partizipation zu den Begriffen
Teilhabe, Teilnahme, Integration und Inklusion selten trennscharf unterscheiden
lasst. Vielmehr vermischen sich die Diskurse, wobei problematische Motive, Wider-
spriiche und blinde Flecken meist unausgesprochen bleiben. Denn Partizipation be-
tont einerseits autonome Zielvorstellungen von einem miindigen und selbstbestimm-
ten Subjekt und impliziert damit einen emanzipatorischen Anspruch, andererseits
enthdlt der im Begriff angelegte Appell die Machtmittel zur Integration und Sys-
temstabilisierung. Einige erkennen im Ruf nach mehr Partizipation eine postdemo-
kratische Regierungsform (Harles & Lange, 2015), in der das Leben mittels gouver-
nementaler Handlungs- und Rationalitdtsmuster arrangiert und verwaltet werden
soll. Mit dem obigen Zitat von Brockling (2017) weitergedacht, gehdren Partizipati-
onsadressierungen zu den ,,sanften* Regierungskiinsten und ,,weichen* Disziplinie-
rungstechniken, die als Schliisseltechnologien des Selbst auf freiwillige Mitwirkung,
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personelle Bindungen und den zwanglosen Zwang des besseren Arguments setzen.
Aus diskursanalytischer Perspektive lieBe sich Partizipation wohl deswegen zu
Brocklings Liste der zeitgenodssischen Dispositive der Menschenfiihrung problemlos
hinzufiigen, zu denen er Pravention, Resilienz, Nudging, Feedback etc. zédhlt. Solche
Dispositive bringen Subjekte hervor. Sie bieten ilibergreifende Handlungsorientie-
rungen, Verfahren zur Konfliktbearbeitung und sind immanent auf eine Vorsorge fiir
die Zukunft ausgerichtet. In erziehungswissenschaftlichen Diskursen wird ihr idea-
lisierter Kern zuweilen {ibernommen, ohne sich der eigenen disziplindren Grundla-
gen hinreichend zu versichern.

Ein zweites Spannungsfeld ergibt sich im Hinblick auf die intendierten Effekte pa-
dagogischen Handelns. Hierbei stellt sich die Frage, ob Forderungen und Verspre-
chen partizipativer Pddagogik tatséchlich geeignet sind, den in Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen eingeschriebenen Antinomien von Ndhe und Distanz, Autonomie
und Heteronomie, Organisation und Interaktion (Helsper & Lingkost, 2013) oder
schlicht dem ,,Diskurs zwischen Ungleichen” (Reichenbach, 2005) angemessen
Rechnung zu tragen. Denn hierbei gilt es zu beachten, dass die Einhegung des Parti-
zipationsbegriffs in erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Diskurse per
se schon nicht frei von Widerspriichen und Ambivalenzen ist (Jergus, 2020): Parti-
zipation stellt eine Vereindeutigung bzw. einen Verlust an Mehrdeutigkeit her, wo-
hingegen pddagogisches Wissen sonst iiblicherweise als umstritten gilt und rezept-
formige Handlungsanweisungen durch den grundbegrifflich-reflexiven Kanon selbst
ausgehebelt werden (Koller, 2004).

In Anbetracht dieser beiden Spannungsfelder steht die generalisierende und motiva-
tionale Inanspruchnahme des Partizipationsbegriffs als Konsens- und Versohnungs-
formel im Verdacht, strukturelle Schwéchen und Miangel demokratischer Institutio-
nen und in ihr herrschende Machtasymmetrien auszublenden. So sind Bildungsinsti-
tutionen — insbesondere Schulen und Hochschulen — stets selektiv und bereits an
ihren Ubergiingen exklusiv und segregativ gestaltet (Ahrens & Wimmer, 2014). Aus
Perspektive einer erziehungswissenschaftlichen Hochschulforschung ergibt sich da-
raus forschungsseitig die Notwendigkeit, zum einen nach den organisationalen Be-
sonderheiten von Hochschulen als Partizipationsraum zu fragen (vgl. Kapitel 3) und
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zum anderen empirisch den Fokus auf Uber- und Eingiinge ins Hochschulstudium
zu richten (vgl. Kapitel 4). Dies soll nachfolgend dargelegt werden.

3. Hochschule als Moglichkeitsraum fur
Partizipation?

Der Debatte um Partizipation voraus gehen grundsétzliche Fragen der Gestaltung
sowie der Organisier- und Steuerbarkeit von Lehre und Forschung: Hochschulen
sind geprigt durch ,,polykontexturale Verhéltnisse® (Jansen & Vogd, 2013, S.
347 ft.). Innerhalb und auBerhalb der Organisation greifen Handlungslogiken und
Organisationsziele von unter anderem Wissenschaft, Erziechung, Politik und Admi-
nistration zu Teilen produktiv ineinander, stehen oft aber auch unvereinbar nebenei-
nander. Wer studiert, nimmt zwangsldufig teil an der Komplexitit sowie den Wider-
spriichlichkeiten und Antinomien der Hochschule, ohne sich dessen immer explizit
bewusst zu sein oder die eigenen Spielrdume innerhalb dieses Gefiiges direkt aus-
machen zu kdnnen (Aksoy & Schaper, 2023). Praktiken des Gestaltens, Steuerns und
Organisierens sind demnach an Hochschulen zugleich Praktiken des Umgangs mit
Polykontexturalitét.

Dies hat Auswirkungen darauf, wie (studentische) Partizipation in Hochschulen ge-
dacht und umgesetzt werden kann: Der Hochschulkontext wartet mit vielféltigen
Anspriichen auf, nach denen sich verschiedene Logiken des Partizipierens unter-
scheiden lassen. Dazu gehoren unter anderem die Partizipation an Verwaltungspro-
zessen im Sinne des Qualitdtsmanagements, partizipative Gestaltungsansétze in der
Hochschullehre sowie die Vorstellung, dass Studierende unter dem Credo einer Bil-
dung durch Wissenschaft als eigenstéindig Forschende am Wissenschaftssystem teil-
nehmen (kdnnen) (Huber & Reinmann, 2019). Vor dem Hintergrund dieser Logiken
lasst sich Teilnahme nach Zirfas (2015, H.i.O., 0.S.) ,.konsequent wohl nur als ein
offenes Programm formulieren, als Arena des Streits liber angemessene Formen der
Selbst- und Mitbestimmung, iiber adidquate Teilhabe- und Représentationsmdglich-
keiten“. Die Bewegung in einer solchen hochschulischen Arena des Streits muss
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gleichermafien gelernt und gelebt werden. Sie fihrt Studierende durch die skizzier-
ten Spannungsfelder, die lediglich analytisch trennbar sind — nicht jedoch aus der
Perspektive studentischer Lebenswelten.

Als das ,,Herzstiick* (Bargel, 2000) studentischer Partizipation gilt die akademische
Selbstverwaltung (z.B. Fachschaften, AstA und Gremienarbeit). Dariiber hinaus sind
im Zuge des Bologna-Prozesses Partizipationserwartungen an Studierende zuneh-
mend Teil von Hochschulentwicklung geworden. Fiir die Umsetzung des Manage-
ments der Hochschule, die im Rahmen des Steuerungsmodells New Public Manage-
ment agiert, spielen Evaluations-, Qualititssicherungs- und Akkreditierungsverfah-
ren von Studiengidngen und Studienangeboten eine besondere Rolle (Raffaele & Re-
diger, 2021). Die Partizipationsmoglichkeiten sind diesbeziiglich an vielen Hoch-
schulen ausgeweitet worden und gleichzeitig werden solche Angebote weniger an-
genommen (Ditzel & Bergt, 2013). Dies legt nahe, nicht nur den Moglichkeitsraum
und dessen Angebotsstruktur zu beleuchten, sondern Deutungen des (Nicht-)Partizi-
pierens innerhalb studentischer Alltagspraxis aufzuspiiren und sich damit dem Span-
nungsfeld von Biografie, Institution und Sozialstruktur anzunéhern.
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4. Partizipieren als mogliche Praxis des
Studierens?

Die Partizipationsrolle von Studierenden erweist sich im Angesicht polykontextura-
ler Verhéltnisse an Hochschulen als umstritten. Zunédchst muss iibergreifend aner-
kannt werden: Generalisierbare Partizipationsformen gibt es im Hochschulstudium
nicht. Vielmehr stehen diese im Kontext von (inter-)subjektiven Sinnwelten und ih-
rer jeweiligen Sozial- und Organisationsstruktur. So sind bestehende Metaphern im
Forschungsfeld als Teil eines andauernden Verstdndigungs- und Aushandlungspro-
zesses zu lesen, wenn das Verhéltnis zwischen Studierenden und Hochschule bei-
spielsweise als Parcours (Pfaff-Czarnecka, 2017) verbildlicht wird. Schon weniger
werden Studierende als ,,Gladiatoren® (Reichenbach, 2005, S. 40) betrachtet, die sich
in kimpferischer Absicht in die Arena (hochschul-)politischer Diskussionen werfen
— gleichwohl Gremienarbeit und Fachschaften Raum zum Protest an politischen,
okonomischen und gesellschaftlichen Verhéltnissen erlauben. Das zu erwarten oder
anzunehmen, erweist sich als zunehmend illusorisch, haben doch die meisten durch
die modularisierte Studienstruktur mit den Herausforderungen von Zeit-, Leistungs-
druck, studentischer Selbstorganisation und der Losung wachsender finanzieller
Engpisse zu kimpfen (Gédeke, 2023; Schaper, 2023). Aufgrund dessen zeigt der
empirische Blick in die Hochschule schnell, dass nicht jede:r Studierende der Auf-
forderung zur Partizipation in gleicher Weise nachkommt oder entsprechende Ange-
bote liberhaupt wahrnimmt (Pensel et al., 2020, S. 56ff.). Begriinden lésst sich das
durch ein Gefiihl fehlender Gestaltungsmacht. Strukturell gesehen handelt es sich
nach Pasternack (2020, S. 79) um eine sogenannte ,,Partizipationsfalle. Neben den
statusrechtlich geringen Einflussmoglichkeiten von Studierenden gegeniiber Mittel-
bau und Professor:innen kommen das komplexe Austarieren von rechtlichen Rah-
men und universitidren Strukturen sowie gesteigerte Formalisierungs- und Biirokra-
tisierungstendenzen hinzu, die zum Alltag der (eingeforderten) Beteiligungsstruktu-
ren gehoren, den Wunsch nach Partizipation aber letztlich eher verhindern als for-
dern (ebd.).
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Plausibler erscheint es deswegen, um wiederum Reichenbach (2005, S. 40) zu fol-
gen, Studierende zu interessierten und informierten ,,Zuschauern® zu machen, die
halbwegs verstehen, was in der Arena ablduft, und dazu Stellung nehmen kdnnten.
In dieser Rolle konnen sie sich aktiv in hochschulische Diskussionen verwickeln,
haben zugleich aber die Mdglichkeit, Riickzugsrdume aufzusuchen und dem Gesche-
hen aus einiger Distanz zu folgen. Der Idee universitérer Bildung folgend, erfahren
Studierende die Universitit als Diskursraum mit einem spezifisch verbundenen Wis-
sens- und Wahrheitsanspruch. Kontroversitdt, Dissens und der Wettstreit von Per-
spektiven und Positionen gehdren idealiter ebenso dazu, wie dass das Studium fiir
die Schwierigkeit sensibilisiert, Eindeutigkeiten in Form theoretischer und empiri-
scher Gewissheiten herzustellen. Die Fokussierung der Universitét als Arena inner-
hochschulischer und gesellschaftlicher Auseinandersetzungen steht allerdings im
Kontrast zu solchen Beobachtungen, die eine Zuriickhaltung von Studierenden bei
streitbaren (gesellschaftlichen) Themen innerhalb der academia ausmachen (Rieger-
Ladich et al., 2021). Aber auch neben den Auswirkungen der sogenannten Cancel
Culture gehort das akademische Sprachspiel seit jeher zur Doxa des universitdren
Feldes, in der die Codes und Verhaltensweisen sozialer Distinktion und Anerken-
nung sich weithin reproduzieren und Muster von Herrschaft ausbilden.? Nicht zuletzt
dann, wenn ihnen die Institution keine Rdume und keine Gelegenheiten offeriert,
sich in der hochschulischen Arena auszuprobieren, Fehler zu machen, Umwege zu
gehen und Irrtiimer zu erfahren. Andere erkennen in der Bologna-Struktur deswegen
neue Formen der Beschrinkung akademischer Rede (Thompson, 2020; Miller & Os-
tertag, 2016). Diese Effekte verstirken sich (mitunter) und — das hat die Corona-

3 Wie bereits Reichenbach und Pongratz feststellen, ist der gegenwértige Partizipationsdis-
kurs weniger an der Aufdeckung solcher Ambivalenzen interessiert, wihrend in den
1960er-Jahren innerhalb einer erziehungswissenschaftlichen Debatte noch ein Interesse
bestand, Diskursivitdt als Bildungsziel zu fordern (Reichenbach & Pongratz, 2009,
S. 833).
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Pandemie nachtriglich verdeutlicht — Hochschulen sind dann weder Aktivitdtszen-
tren noch bieten sie Riickzugsrdume fiir sinnstiftende Reflexionen: Sie werden zum
,»Geisterbahnhof™ (Pongratz, 2017, S. 57).

Diese metaphorischen Anndherungen zeigen: Bevor dariiber nachgedacht werden
kann, wie Studierende (noch mehr) partizipieren konnen, stellen sich grundsétzliche
Fragen des Ankommens, Teilnehmens und Passens in Aushandlung mit den struktu-
rellen Bedingungen des Hochschulstudiums. Die entscheidenden Erfahrungszusam-
menhiinge ergeben sich vor allem im Ubergang von Schul- und Berufskontexten ins
Studium. Dabei zeigt sich empirisch, dass der Ubergang ins Studium keine aus-
schlieBliche Herausforderung der ersten Tage und Wochen an der Hochschule ist.
Vergleichsweise iiberfordernde und verunsichernde Bruch- und Ubergangserfahrun-
gen konnen iiber das gesamte Studium hinweg eine Rolle spielen und bleiben nicht
auf die formal gerahmten Orientierungswochen beschrankt (Schaper, 2023,
S. 160ff.). Machtphdnomene konnen hier aus zwei Perspektiven betrachtet werden:
zum einen im Hinblick auf SchlieBungs- und Selektionsmechanismen, die zu anhal-
tenden Erfahrungen der (Nicht-)Passung ins Studium fithren. Zum anderen geht es
um die ,,produktiven Seiten, die diese machtvollen Prozesse entfalten: im Aktuali-
sieren von Handlungsfahigkeit, in Mdglichkeiten der Bedeutungsverschiebung und
der Entwicklung von Gegenentwiirfen” (Wanka et al., 2020, S. 21). Entsprechend
gilt es, den Blick auf die ,,Modi, in denen Uberginge hergestellt und gestaltet wer-
den‘ zu richten (ebd.; H.i.0.), um Aussagen dazu treffen zu konnen, inwieweit Spiel-
rdume flir Partizipation erdffnet werden oder von Anfang an verschlossen bleiben.
Nachfolgend werden zwei dieser Modi vorgestellt:

1) Verunsicherungen: Die groBte Brucherfahrung offenbart sich im direkten Uber-
gang von der Schule ins Studium. So heif3t es bei den von Gideke (2023, S. 239)
gefiihrten Interviews mit Jasmin beispielsweise: ,,Es war ganz aufregend Erstsemes-
ter zu sein, und ahm man weif} ja iiberhaupt nicht, was liberhaupt ahm auf einen
zukommt. Man kennt Uni nicht; man weil3 gar nichts.® Charakteristisch fiir studen-
tische Erzéhlungen sind die Erfahrungen mit den Selbst- und Fremdanforderungen
des Studiums. Jedoch bezieht sich die mitunter erfahrene Freiheit nicht auf flexible
Studiengangsstrukturen mit zahlreichen Wahlmoglichkeiten, die oft in den Curricula
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nicht vorhanden sind. Erfahrungen mit Freiheit und Unbestimmtheit machen Studie-
rende stattdessen im Hinblick auf ihre eigene Arbeitsorganisation, auf den Informa-
tionsfluss an Hochschulen, auf die ersten Auseinandersetzungen mit dem Wissen-
schaftssystem und auf ihre Beziehung zu anderen Hochschulakteur:innen (Schaper,
2023, S. 591f.). Zwar ergeben sich in der Begegnung mit Lehrenden oder hoherse-
mestrigen Studierenden (vor allem in Einfiihrungswochen) wichtige Spielrdaume und
Bildungsanlésse, jedoch reagiert ein Teil der Studierenden auf die Polykontexturali-
tiat der Hochschulen mit Verunsicherung und einem stark angepassten Verhalten:
Unter dem Credo der Freiheit werden Missstdnde, Herausforderungen und Proble-
matiken von (Infra-)Strukturen, Lehrangeboten und Umgangsweisen nicht selten als
unverdnderlich gegeben akzeptiert (Schaper, 2023, S. 167). Als subjektivierungsthe-
oretisches Paradox kommt dieser Umstand im Fall Eduard besonders treffend zum
Ausdruck, wenn er den Ubergang in sein Studium und die diffus adressierten Frei-
heitsversprechen reflektiert:

,;auch die klassischen Spriiche wie (.) es ist ein Eigenstudium. seid euch dessen bewusst; das
wei:f} man aber nicht vorher bis man das (.) wirklich (.) am eigenen Leibe erfahren hat. hin-
gesetzt zu werden und (.) die Uni sagt ((klatscht in die Hénde)) das ist deine Aufgabe, das
wollen wir am Ende des Semesters sehen, so,” (Gédeke, 2023, S. 227)

Fir Eduard steht die Universitdt als ,,vorgeschriebenes Programm‘ (ebd.) nicht im
Widerspruch zum Eigenstudium. Vielmehr begreift er beides als vermeintlich Zu-
sammenhingendes. Messerschmidt (2016) schreibt dazu: ,,Es wird fiir [Studierende]
ausgesprochen schwierig, eigenes Unbehagen an den Zumutungen des Bildungssys-
tems auszudriicken, wenn alles, was von ihnen verlangt wird, ein freiheitliches Aus-
sehen annimmt [...]* (S. 45). Die Erfahrung, dass es vorrangig bei der/dem Einzel-
nen liegt, mit der Freiheit des (vorgegebenen) Universititsstudiums umzugehen,
steht hier einer studentischen Partizipation an Entscheidungsprozessen und Verén-
derungsdiskursen eher gegeniiber, als dass sie diese begiinstigt.

2) Adressierungen und Beziehungen: Wie in Kapitel 2 bereits festgehalten, rekur-
riert Partizipation auf bestimmte Praktiken der Adressierung und Ansprache von
selbstbestimmten und handlungsfahigen Subjekten. Empirisch lédsst sich allerdings
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nachweisen, dass viele Studierende sich im Vergleich zur Schule im Hochschulstu-
dium anonym fiihlen und durch die stirkere Modularisierung der Studiengénge eine
Einschréankung ihrer Handlungsmoglichkeiten erfahren. Dies resultiert u.a. aus der
GroBe der Studiengéinge und den sich daraus ergebenden geringen Beriihrungspunk-
ten und Kontaktzeiten mit Lehrenden. Im Ubergang in den neuen, noch fremden Bil-
dungskontext Hochschule fiihlen sich Studierende durch fehlende Vier-Augen-Ge-
spriache und Riickmeldungen nicht selten verunsichert. Doch im Verlauf des Studi-
ums wird dieses Gefiihl zunehmend akzeptiert und als Charakteristikum des Studi-
ums hingenommen (Schaper, 2023, S. 273). Diese Beobachtungen legen nahe, dass
studentische Partizipationsmoglichkeiten und -orientierungen eng daran gekniipft
sind, inwieweit Erfahrungen von Zugehdrigkeit und Nicht-Zugehorigkeit an einer
Hochschule ausgelost werden. Zudem spielt eine Rolle, wie konform oder wider-
stindig sich Studierende zu den Anforderungen des Studiengangs verhalten, wenn
im Studium etwas (nicht) funktioniert, erodiert oder sozialisierte Praxisformen nur
um den Preis anderer Kompensations- und DistinktionsmaBnahmen und Erfahrungs-
blockaden aufrechterhalten werden konnen (Gédeke, 2023, S. 196-248). Multrus et
al. (2017) weisen vor diesem Hintergrund auf das Risiko der Desintegration durch
fehlende Adressierungs- und Anerkennungspraktiken im Studium hin: Es droht eine
,Entpersonalisierung, wenn scheinbar nur die Leistung zahlt* und ,,Isolation, wenn
Studierende der Meinung sind, ihre Abwesenheit von der Hochschule falle nieman-
dem auf* (S. 45).

Die hier angefiihrten Fallausziige zu den Ubergangsmodi zeigen, dass Partizipation
weder rein programmatisch noch strukturell ,eingerdumt® werden kann, ohne die all-
tagspraktischen Eigenheiten des Studiums zu reflektieren. Hochschule als ein Feld
sozialer Praxis wird durch Kommiliton:innen und Lehrende bzw. durch soziale An-
dere strukturiert. Bestimmte Denk- und Lebensweisen werden anerkannt und gefor-
dert, andere hingegen gehemmt oder ausgegrenzt. Erwartungen an das Studium koén-
nen so teils systematisch, teils unbewusst enttduscht werden und die Bereitschaft zur
Partizipation bedingen.
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5. Fazit

Ziel dieses Artikels war es, einen problemorientierten Kommentar zu den Bedingun-
gen studentischer Partizipation vorzunehmen. Wohl wissend, dass nicht alle Aspekte
des Partizipierens in einem solchen Beitrag ausreichend beleuchtet werden konnen,
war es uns darum gelegen, widerstreitende Verstdndnisse um Partizipation freizule-
gen. Als Lehrende erfahren wir den Partizipationsdiskurs zunéchst als verheilungs-
voll, dann als widerspriichlich und schlieBlich als erniichternd, um dem Studieren in
seiner Facettenhaftigkeit gerecht zu werden. Partizipation erweist sich fiir uns als
fragiler Gestaltungsansatz, der ein grundlegendes Erfordernis aufzeigt: den Verun-
sicherungen auf studentischer Seite, vor allem an den Ubergingen zur Hochschule,
immer wieder im sozialen Miteinander zu begegnen. Dies betrifft auch den Transfer
solcher Erkenntnisse in die Lehrpraxis. Aus praxeologischer Sicht ist festzustellen,
dass Ubergiinge Partizipationsrdume 6ffnen und schliefen, die als ,,soziale Zustands-
wechsel gestaltet und dariiber immer wieder hergestellt werden* (Andresen et al.,
2022, S. 16, H.i.0.) miissen. Die zu Beginn aufgeworfene machtanalytische Perspek-
tive offenbart in diesem Kontext Ordnungs- und Subjektbildungsprozesse, die inter-
aktiv und performativ gestaltbar sind.

Eine jahrzehntelange hochschulorientierte Biografieforschung zeigt, dass solche
Perspektiven einschligig iiber den Habitus einer Person und deren Aneignung der
Hochschule zu erforschen sind (z.B. Bremer & Lange-Vester, 2022). Sozialisations-
kontexte, Einstellungen, politische Wertorientierungen sowie Handlungsmotive be-
dingen in Aushandlung mit dem Organisationskontext Hochschule, wie das Studium
erfahren wird. Eine (Nicht-)Passung beeinflusst die Intensitéit der Partizipation. Es
muss deswegen darum gehen, institutionelle Deutungsmuster und subjektive Spiel-
rdume im Gespriach mit Studierenden (frithzeitig) offenzulegen und mit der Analyse
gegenwirtiger Steuerungspraktiken im Hochschulbereich zu verbinden. Ein Ansatz
wire, neben einer fachlichen Einfithrung eine ,Einfithrung in die Hochschule® curri-
cular zu verankern. Andernfalls stellt das Antlitz der Partizipationsofferte wenig
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mehr als eine autorisierende Verfiihrungsgeste (Schafer, 2014) dar: eine Pddagogi-
sierungsstrategie ohne padagogisches Denken, die gleichzeitig die politische Dimen-
sion des Partizipationsbegriffs verdrangt.
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Dieser Beitrag folgt der These, dass Kontexte ,,doppelter Partizipation*, ndmlich von
Studierenden und hochschulexternen Akteur:innen, besonderes Potenzial aufweisen.
Anhand eines Stufenmodells werden verschiedene Moglichkeiten der studentischen
Partizipation in den Handlungsfeldern Lehre, Forschung und Transfer dargestellt.
Wissenschaft wird aus einer praxistheoretischen Perspektive als doing verstanden,
das sich verdndert, wenn Wissenschaftlichkeit weniger von Lehrenden vermittelt,
sondern zwischen den Beteiligten ausgehandelt wird. Dabei konnen Raume fiir De-
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Participation in science and its potential for democracy learning

Abstract

This paper argues that contexts with “double participation” (i.e., by students and ex-
ternal stakeholders) have a particular potential. Using a model that describes steps
of participation, various options for student participation in the fields of teaching,
research and transfer are presented. From a practice-theoretical perspective, “Wis-
senschaft” (science) is framed as doing, which changes when what is understood as
scientific is not taught by researchers but rather negotiated between participants.
When this is the case, spaces for democracy learning can emerge and be integrated
in the aforementioned fields.
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1. Einfuhrung und Partizipationsverstandnis

Partizipation ist ein normativ stark aufgeladener Begriff, der iberwiegend positiv
konnotiert ist. Je breiter die Beteiligung, desto besser. Seltener wird dabei differen-
ziert auf die Griinde geschaut, wer weshalb an einem Prozess teilhaben soll. Dieser
Artikel trdgt dazu bei, zu begriinden, warum die Partizipation an Wissenschaft auch
der Wissenschaft selbst niitzt. Neben der studentischen wird dabei auch die Partizi-
pation hochschulexterner Akteur:innen fokussiert. Die Kernfrage lautet: Wie kann
Partizipation in einem doppelten Sinne, ndmlich als Beteiligung dieser beiden Grup-
pen, gestaltet werden und welche Potenziale ergeben sich daraus?

Betrachtet man dann die Ausgestaltung von Partizipation, gelangt man schnell zu
weiteren Fragen: Was heilit es, zu partizipieren und welche Praktiken sind damit
verbunden? Ist ein bloBes Dabei-Sein schon Partizipation? Wo liegt die Grenze zur
Selbstorganisation, also wann wird Beteiligung zu einem eigensténdigen Prozess, in
dem nicht mehr teilgenommen, sondern die Verantwortung {ibernommen wird? Was
sind also die minimalen Anforderungen und die maximalen Mdglichkeiten der Be-
teiligung, um von Partizipation sprechen zu kénnen?

Um Partizipation eingrenzen zu kdnnen, sind seit den 1960er-Jahren Stufenmodelle
entstanden, die verschiedene Grade der Partizipation abbilden. Ich greife hier auf ein
Modell von Mayrberger (2019) zuriick, das dltere Modelle integriert und sich auf
akademisches Lehren und Lernen bezieht.
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Stufen | Typen

Partizipationsformen

9 Typ IV:

volle Autonomie; liber
Partizipation hinaus

Selbstverwaltung oder Selbstorganisation

Nicht-Partizipation

8 Typ I1I: Selbstbestimmung

7 Partizipation Mitbestimmung

6 Mitwirkung

5 Typ II: Einbeziehung

4 Z(?ftll)lsfzz d(if—r(iiaerrn;gtin- Teilhabe oder Anhdrung

3 Beteiligung Alibi-Teilnahme

2 Typ I: Dekoration oder Anweisung

Fremdbestimmung oder Instrumentalisierung

Abb. 1: Stufen, Typen und Formen der Partizipation nach Mayrberger (2019)

Die Definition von Partizipation wird anhand der Abgrenzung ,,nach oben und un-
ten* vorgenommen. Typ III des Modells beschreibt Partizipation im engeren Sinne
und umfasst drei Formen: Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Mitwirkung. In-
teressant ist, wie sich die Partizipationsformen an den Randern dieses Typus von den
anderen Formen unterscheiden: Stufe 9 (Selbstverwaltung und Selbstorganisation)
zeichnet sich dadurch aus, dass den Akteur:innen ,,die vollige Entscheidungsfreiheit
und die Verantwortung fiir Gestaltungsprozesse* obliegt (Mayrberger, 2019, S. 98).
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Selbstbestimmung (Stufe 8) bedeutet, dass die Akteur:innen zwar ebenfalls eigen-
initiativ Ideen und Projekte verfolgen, dabei aber Unterstiitzung erhalten, meist von
Personen mit einem ,,hdheren machtbezogenen Status in der Sozial- und Entschei-
dungsstruktur* (Mayrberger, 2019, S. 99). Mitwirkung (Stufe 6) und Einbeziehung
(Stufe 5) unterscheiden sich nur graduell: Mitwirkung wird definiert als ,,indirekte,
aber reale Einflussnahme bei der Findung von Ideen und Lésungen zu einem Thema“
(Mayrberger, 2019, S. 100), ohne jedoch Entscheidungsmacht zu haben, wihrend
Einbeziehung einen engeren Rahmen der Mitwirkung vorsieht und von den Ent-
scheider:innen mit héherem Status dominiert wird. Der Ubergang von den Vorstufen
zur tatsdchlichen Partizipation ist somit stets flieBend. Mitbestimmung ist in diesem
Modell das, was im allgemeinen Sprachgebrauch hiufig unter Partizipation oder
»Zusammenarbeit auf Augenhdhe® verstanden wird: ,,Akteurinnen und Akteure ha-
ben ein tatsdchliches Beteiligungsrecht und werden bei Entscheidungen mit einbe-
zogen, dadurch wird ihnen eine Mitverantwortung iiberlassen” (Mayrberger, 2019,
S. 99).

Trotz der Graubereiche, die zwischen den verschiedenen Stufen entstehen, zeigt das
Modell deutlich, was Partizipation nicht ist: Weder vollstindige Eigenstindigkeit
noch ein Pseudo-Unterfangen. An den zahlreichen von Mayrberger aufgefiihrten
Beispielen wird zudem deutlich: Partizipation ist personenbezogen. Sie bendtigt Ak-
teur:innen, die partizipieren, und Akteur:innen, die Partizipation ermdglichen. Letz-
tere sind — zumindest situativ — in einer Machtposition und dadurch in der Lage, ihre
Entscheidungsmacht zu teilen oder abzugeben (Mayrberger, 2019, S. 103). Studen-
tische Partizipation setzt voraus, dass Wissenschaftler:innen dazu bereit sind.
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2. Wissenschaftlichkeit praxistheoretisch
gedacht

Mit stufenférmigen Modellen lassen sich zwar verschiedene Grade der Partizipation
darstellen und einschétzen, damit ist aber noch keine Aussage iiber das tatsdchliche
,,Partizipationserleben* (Mayrberger, 2019, S. 103) der Akteur:innen im Feld getrof-
fen. Um Partizipationspraktiken im Hochschulkontext ndherzukommen, ist eine pra-
xistheoretische Perspektive sinnvoll. Diese Sichtweise ermdglicht es, Wissenschaft-
lichkeit nicht als gegeben, sondern als Ergebnis von Aushandlungsprozessen zu ver-
stehen. Daraus ergibt sich wiederum eine Offenheit von Wissenschaft fiir partizipa-
tive Formate.

Wissenschaft entsteht im Vollzug; durch das, was Akteur:innen tun und sagen, im
Sinne von Schatzkis ,,nexus of doings and sayings* (Schatzki, 1996, S. 89). Was
genau wissenschaftlich ist, hingt davon ab, was Akteur:innen unter Wissenschaft-
lichkeit verstehen und wie sie sich gegenseitig verstehbar machen (Balzer & Bell-
mann, 2022, S. 57). Wissenschaftlichkeit ist Gegenstand von Aushandlung; praxis-
theoretisch betrachtet ist sie immer eine Konstruktion, die dadurch entsteht, dass sich
die an wissenschaftlichen Verfahren und Projekten beteiligten Akteur:innen, quasi
in stiller Ubereinkunft, einig dariiber sind, dass es sich bei ihren T#tigkeiten um wis-
senschaftliche Prozesse handelt.? Wissenschaft wird von den an ihr beteiligten Ak-
teur:innen gemacht. Mit dem Konzept des doing ,,wird ein sozialer Konstruktions-
prozess verbunden, wonach Wirklichkeit nie eindeutig (vor-)gegeben ist, sondern
performativ und damit im Umgehen mit etwas oder jemandem hergestellt wird*
(Hothues & Schiitze, 2023, S. 11). Mit Blick auf den Aspekt der Partizipation stellt
sich die Frage, wer legitimerweise an diesem doing teilnimmt.

2 Hierbei beziehe ich mich in dieser starken Verkiirzung auf das Konzept der Intelligibilitat
nach Schatzki, das sich am besten mit folgendem wiederum sehr einfachen Beispiel von
Schatzki selbst zusammenfassen lésst: ,,When a tree is understood as something to climb,
for instance, it becomes a place at which climbing is intelligible* (Schatzki, 1996, S. 115).
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Um diese Frage zu beantworten, lohnt ein Blick in die ethnografische Wissenschafts-
forschung, die zeigt: Wissenschaftliche Tétigkeiten sind viel weniger von sonstigen
Tatigkeiten unterscheidbar als gemeinhin angenommen. Vielmehr integrieren Wis-
senschaftler:innen auch andere Logiken in ihre Entscheidungen. Die Handlungsare-
nen von Wissenschaftler:innen ,,schlielen ,gemischte’ Gruppen und Argumente ein,
die sich nicht einfach in eine Kategorie der ,Wissenschaft® oder dem ,Spezialgebiet*
angehoriger Angelegenheiten einerseits und eine Kategorie ,sonstiger® Geschifte an-
dererseits zerlegen lassen (Knorr Cetina, 2012, S. 154). Durch diese Offenheit wis-
senschaftlicher Praktiken gegeniiber der Alltagswelt steht die Annahme infrage, es
gibe eindeutige Kriterien, die wissenschaftliche Arbeit von anderen Téatigkeiten un-
terscheidet. Um dennoch den Anschein einer solchen Eindeutigkeit zu erwecken,
bemiiht sich die Wissenschaft um die Abkopplung vom ,,Auflen* in dem Versuch,
Standards zu entwickeln und das spezifisch Wissenschaftliche zu definieren.

Was hat diese Perspektive auf Wissenschaft nun mit Partizipation zu tun? Verab-
schiedet man sich von der Grundannahme, es gibe Tétigkeiten, die ,,rein* wissen-
schaftlich sind, und akzeptiert, dass die Definition von Wissenschaftlichkeit nie voll-
stindig gelingen kann, so liegt es nahe, die wissenschaftlichen Kontexte fiir Ak-
teur:innen zu 6ffnen, die keine Wissenschaftler:innen sind. Jedoch: Was ist der Kern
der Wissenschaftlichkeit, wenn jede und jeder an ihr mitwirken darf? Wird Wissen-
schaft zu einem ,,anything goes* wie es Feyerabend (1976) postuliert und wissen-
schaftliche Verfahren mit Verschworungstheorien und anderen Mythen gleichsetzt?
Zwar entsteht Wissenschaft erst in der Kommunikation iiber sie; was als wissen-
schaftlich verstanden wird, wird kontextbezogen konstruiert. Solche Aushandlungs-
prozesse geschehen jedoch nicht im luftleeren Raum, sondern sind historisch und
kulturell eingebunden. Soziale Praktiken, auch wissenschaftliche, sind relativ stabil.
Solange alle Beteiligten dasselbe Verstindnis teilen, zeichnet sich (wissenschaftli-
che) Praxis aus durch die ,,Repetitivitit gleichartiger Aktivitdten iiber zeitliche und
rdumliche Grenzen hinweg, die durch ein praktisches Wissen ermoglicht wird*
(Reckwitz, 2003, S. 292). Neue Akteur:innen in partizipativen Prozessen und Pro-
jekten vermogen die Wissenschaft daher nur schwer grundsatzlich zu erschiittern.
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Gleichzeitig ist die Irritation von auflen gerade deshalb so relevant: Sie stirkt das
zweite Kernelement sozialer Praktiken, ihren subversiven Charakter. In jeder Situa-
tion kann eine Praxis theoretisch neu und anders vollzogen werden. In partizipativen
Kontexten steigt die Wahrscheinlichkeit, von etablierten Verfahren und Tétigkeiten
abzuweichen, da scheinbare Selbstverstiandlichkeiten durch den Blick von auf3en in-
frage gestellt und erklarungsbediirftig werden. Das gilt besonders fiir studentische
Partizipation. Studierende zeigen sich in Forschungsprojekten oft widerstindig ge-
geniiber Setzungen von Lehrenden in Bezug darauf, was Wissenschaftlichkeit be-
deutet, und bringen ihre eigenen Verstindnisse von Wissenschaft und Forschung ein
(Heudorfer, 2022).

Partizipation im Hochschulkontext bedeutet folglich die Teilnahme am Vollzug von
Wissenschaft. Sie erfordert, dass an wissenschaftlichen Tatigkeiten mindestens mit-
gewirkt werden kann. So entstehen Rédume fiir Aushandlungsprozesse iiber wissen-
schaftliche Praktiken. Fiir Wissenschaftler:innen bzw. Lehrende ergibt sich daraus
die Notwendigkeit, ,,sich aus der Position einer empathischen Selbstkritik in die
kommunikative Verstindigung zu begeben* (Jenert & Scharlau, 2022, S. 157). Wis-
senschaftskritik erfordert auf der einen Seite die Offenheit, die eigenen Praktiken zu
hinterfragen, auf der anderen Seite aber auch eine gewisse Fundierung der vorge-
brachten Kritik, um nicht in ,,Wissenschaftsskepis® zu verfallen, die die Wissen-
schaft und ihren Erkenntnisanspruch an sich pauschal infrage stellt (Pasternack et
al., 2022, S. 32f)).
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3. Partizipationsformate in den
Handlungsfeldern der Hochschule

Wissenschaft vollzieht sich auch fiir die Studierenden nicht nur in Lehrveranstaltun-
gen. Fiir studentische Partizipation ist nicht nur die Lehrsituation, sondern der Ge-
samtkontext der Hochschule von Bedeutung. Ich werde daher im Folgenden studen-
tische Partizipationsformate in den drei Handlungsfeldern der Hochschule darstel-
len: Lehre, Forschung und Transfer.

3.1 Studentische Partizipation an der Lehre

Partizipation in der Lehre meint oft, dass Lernende an einer konkreten Lehrsituation
beteiligt werden. Schaut man genauer hin, ist diese Forderung erklédrungsbediirftig:
Die Lernenden gehoren zur Lehre ohnehin dazu; andernfalls wiirde sie ihren Sinn
verlieren. Die reine Anwesenheit kann somit nicht gemeint sein. Aber worum geht
es dann? Um die Moglichkeit, Wortbeitrdge zu leisten oder den Verlauf der Situation
mitzubestimmen? Hinter der Vorstellung von Partizipation als aktiver Beteiligung
am Lehrsetting steht ein konstruktivistisches Lernverstdndnis, das auf der Annahme
beruht, dass die Wissensvermittlung im Sinne eines direkten Transfers des Lernin-
halts auf die Lernenden nicht moglich ist, sondern dass Lernen stets eine Sinnkon-
struktion der Lernenden darstellt (Mayrberger, 2019, S. 125). Diese theoretische Per-
spektive ist zwar eine hilfreiche Voraussetzung fiir Partizipation in der Lehre, sollte
aber nicht als hinreichende Bedingung gelten. Denn neben der situativen Partizipa-
tion geht es bei der Gestaltung von Lehre auch um die Vorbereitung, Analyse und
Reflexion der Lehre (Mayrberger, 2019, S. 103).

Tatsédchliche Partizipation meint eine geteilte Verantwortung fiir den Lernprozess
und damit verbunden die Moglichkeit, die Lehrveranstaltung auch planerisch mitzu-
gestalten und tiber die Prozessschritte mitzuentscheiden. Notwendig ist somit eine
didaktische Metaebene, auf der iiber den Verlauf der Lehrveranstaltung diskutiert
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wird. Die Evaluation von Lehrveranstaltungen kann ebenfalls dazu beitragen, Parti-
zipation an der Lehre zu ermdglichen, je nachdem, ob die Methoden und Ergebnisse
darauf ausgelegt sind, tatsdchlich mit den Studierenden in Kontakt zu treten.

3.2 Studentische Partizipation an der Forschung

Wenn Studierende forschend tatig sind, ist gemeinhin von forschendem Lernen die
Rede. Forschendes Lernen bedeutet, einen Forschungsprozess im Laufe eines Studi-
ums kennenzulernen und zumindest einige seiner Bestandteile selbst umzusetzen.
Forschung fliefit nicht nur in die Lehre ein, sondern Studierende werden selbst zu
Forschenden, die (zumindest potenziell) zum wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
beitragen (Huber & Reinmann, 2019). Sie partizipieren somit an der Wissenspro-
duktion einer scientific community.

Dass dem so ist, ist jedoch nicht selbstverstindlich, sondern setzt voraus, dass das
Forschen gegeniiber dem Lernen in den Fokus geriickt wird. Um partizipativ zu sein,
muss die Beteiligung der Studierenden an der Forschung so gestaltet sein, dass sie
die Chance haben, sich mit den relevanten Forschungsfragen des Fachgebiets zu be-
fassen und Antworten zu generieren, die in der community wahrgenommen werden.
Daher ist erneut nicht allein die Lehrveranstaltung der relevante Kontext fiir studen-
tische Partizipation. Vielmehr sollte sich die Beteiligung daran orientieren, wo For-
schung vollzogen wird: in (sozialen) Situationen der Datenerhebung und -auswer-
tung, in Forschungsverbiinden und -konsortien, auf Fachkonferenzen oder in Publi-
kationsformaten.

Wichtig ist, dass die Studierenden Entscheidungen im Forschungsprozess treffen
koénnen, indem sie beispielsweise Forschungsthemen identifizieren und -methoden
auswiahlen. Nur so wird die Verantwortung fiir den Forschungsprozess geteilt und es
handelt sich nicht um das von Lehrenden angeregte Einiiben einzelner Aspekte des
Forschens. Das bedeutet jedoch nicht, dass immer ein gesamter Forschungszyklus
durchgefiihrt werden muss, um von Partizipation sprechen zu konnen. Vielmehr geht
es darum, dass Studierende ihren Anteil am Prozess iiberblicken und einschétzen
konnen, um so an Forschung mitzuwirken oder sie mitbestimmen zu kdnnen.
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3.3 Studentische Partizipation am Transfer

Transfer kann als eine problemldsungsorientierte Variante der Wissenschaftskom-
munikation verstanden werden. ,,Im Wissenstransfer wird wissenschaftliches Wis-
sen so aufbereitet, dass es in anderen gesellschaftlichen Zusammenhéngen bedarfs-
abhingig nutzbar wird. [...] Es findet also eine Ubersetzung von bisher wissen-
schaftlich konfiguriertem Wissen in Praxisfelder statt (Pasternack et al., 2022,
S. 53). Die Anwendbarkeit wissenschaftlichen Wissens steht hier im Vergleich zu
anderen Formen der Wissenschaftskommunikation im Mittelpunkt. Fiir Studierende
entsteht dabei ein Feld, ,,auf dem die Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnis in
einer wie auch immer gearteten gesellschaftlichen Praxis ausprobiert und reflektiert
werden kann® (Kiimmel-Schnur et al., 2020, S. 9). Bekannt geworden ist dafiir das
Konzept des Service Learning: Im ,konkreten gesellschaftlichen Tun* entstehen
Lernanlésse fiir die Studierenden, die gleichzeitig einen Beitrag zur Losung gesell-
schaftlicher Probleme leisten (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 7).

Die Verantwortung wird hier nicht mehr zwischen Wissenschaftler:innen und Stu-
dierenden, sondern mit Akteur:innen in Praxisfeldern geteilt. Die Studierenden wer-
den zu Vertreter:innen der Wissenschaft und iibernehmen die Ubersetzungsleistung
von der Forschung in die Praxis. Sie treffen Entscheidungen gemeinsam mit den
Praxisakteur:innen, wihrend die Wissenschaftler:innen bzw. Lehrenden im Hinter-
grund bleiben. Studentische Partizipation am Transfer bedeutet zugleich an der Wis-
senschaft und an Praxiskontexten mitzuwirken bzw. diese mitzubestimmen. Wichtig
ist daher, dass die Studierenden in dieser Rolle ernst genommen werden. Zusétzlich
verschiebt sich die Machtdynamik dadurch, dass der Transferprozess nicht unbe-
dingt von der Wissenschaft ausgeht, sondern von Praxisakteur:innen fiir ihre Zwecke
angefragt werden kann. Ob die Wissenschaft oder die Praxis Verantwortung abgeben
muss, um Partizipation zu ermoglichen, ist offen.

Fiir Lehre, Forschung und Transfer gilt gleichermalen, dass neben den konkreten
Situationen, in denen diese Tatigkeiten stattfinden — also der Lehrveranstaltung, der
Arbeit an einem Forschungsprojekt oder dem Engagement im Praxisfeld —, auch die
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beriicksichtigt werden miissen, wo sie im praxistheoretischen Sinne vollzogen wer-
den. Das bedeutet, dass auch die Kontexte, in denen Entscheidungen iiber ihre Rah-
mungen getroffen werden, fiir studentische Partizipation offenstehen sollten. Daraus
folgt die Beteiligung Studierender an der Hochschulpolitik, wie Siegfried-Laferi
(2022, S. 121) mit Bezug auf Mollenhauer (1970) treffend formuliert: Das Beteili-
gungspostulat ,,schlieBe neben der konsequenten Beteiligung der Studierenden an
noch unabgeschlossenen Erkenntnisprozessen der jeweiligen Disziplinen auch die
Partizipation an der politischen Gestaltung des Ortes Hochschule ein, weil diese Er-
kenntnisse im Kontext akademischer Lehre und Forschung stets in einem so oder so
gestaltbaren Umfeld generiert werden®.

4. Die Chancen einer doppelten Partizipation

Im Folgenden werde ich ankniipfend an die Idee des Transfers durch die Studieren-
den einen Kontext beschreiben, der nicht nur die studentische Partizipation, sondern
auch die Partizipation hochschulexterner Akteur:innen an der Wissenschaft umfasst
—in diesem Sinne handelt es sich um eine doppelte Partizipation. Ausgangspunkt ist
ein Verstandnis von Forschung als transdisziplindr oder partizipativ.

Die transdisziplindre Forschung denkt Transfer (und damit Anwendung) vom An-
fang eines Forschungsprojekts mit. Abgeleitet von der Interdisziplinaritét, die zwi-
schen (inter) Disziplinen agiert, soll transdisziplindre Forschung Disziplinengrenzen
iiberschreiten und zusétzlich nicht-wissenschaftliche Akteur:innen einbeziehen. Sie
ist daher eigentlich ,trans-akademisch® und 6ffnet die Wissenschaft fiir die Partizi-
pation von Personengruppen, die nicht professionell forschen (Pasternack et al.,
2022, S. 4). Diese Gruppen kénnen aus unterschiedlichen Akteur:innen bestehen. Es
kann sich um Mitarbeiter:innen und Fiihrungskréfte in Organisationen oder um
Fachkrifte im Feld handeln, das erforscht werden soll. Oft wird zudem angestrebt,
die Personen in die Forschung einzubeziehen, die von einer Problemlage betroffen
sind. Im Englischen werden diese Gruppen hiufig als community bezeichnet; die
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entsprechenden Kooperationen als campus-community-partnerships, haufig mit lo-
kalem Fokus auf dem direkten rdumlichen Umfeld der Hochschule (z.B. Bringle &
Hatcher, 2002).

Transdisziplinaritédt zeichnet sich durch eine spezifische Form der Problemorientie-
rung aus. Es geht darum, gesellschaftliche Problemstellungen zu bearbeiten und da-
bei nicht nur rein wissenschaftliches Wissen, sondern unterschiedliche Wissensbe-
stinde (auch Praxis- oder Handlungswissen) zu integrieren (Di Giulio & Defila,
1998). Ziel ist es, durch die Partizipation nicht-wissenschaftlicher Akteur:innen Wis-
sen zu produzieren, das ,,sozial robust™ ist (Nowotny, Scott & Gibbons, 2001).
Transdisziplindre Projekte finden nicht zwangsldufig mit Studierenden statt. Daher
ist eine didaktische ,,Briicke* iiber das forschende Lernen notwendig, um die studen-
tische Partizipation als Ziel zu markieren (Heudorfer, 2022, S. 37).

Didaktisch sind verschiedene Varianten in Bezug zu den Partizipationsstufen von
Mayrberger (2019) méglich, die hier nur beispielhaft aufgefiihrt werden:

e Mitwirkung an Forschung: Studierende entwickeln Formate des Wissenstransfers
und bereiten Forschungsergebnisse zur Nutzung fiir Akteur:innen in einem Pra-
xiskontext auf; Lehrende unterstiitzen bei der Auswahl relevanter Studien

e Mitbestimmung der Forschung: Studierende erheben Daten im Praxiskontext und
stellen den Praxisakteur:innen die Auswertungsergebnisse zur Verfiigung; Leh-
rende konzipieren den Forschungsprozess

o Selbstbestimmung der Forschung: Studierende und Praxisakteur:innen entschei-
den gemeinsam iiber die Forschungsfragen und -methoden; Lehrende beraten im
Forschungsprozess

Ein Forschungsvorhaben von Studierenden, Hochschulexternen und unterstiitzenden
Wissenschaftler:innen erfordert die Verstdndigung iiber Inhalte und Vorgehenswei-
sen von sehr unterschiedlichen Standpunkten aus. Fiir die Studierenden ergibt sich
die Chance, nicht nur den Lehrenden zu folgen, sondern eine Perspektivenvielfalt
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auf einen Gegenstand zu erlangen, der sowohl wissenschaftlich als auch praxisori-
entiert ist, sodass die Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung zu diesem Ge-
genstand multiperspektivisch erfolgen kann.

Dartiber hinaus erhilt der Vollzug der Wissenschaft eine neue Dimension: Wie Wis-
senschaft(-lichkeit) verstehbar gemacht wird, ist nicht nur in der Machtposition der
Lehrenden verankert. Denn: ,,Durch das Hinzutreten eines externen Partners ist die
klassische Dozent:innen-Studierenden-Dyade aufgebrochen. Ein auflerakademi-
scher Akteur dringt in das Zentrum akademischen Arbeitens ein* (Kiimmel-Schnur,
2020, S. 18). Stattdessen entstehen Raume fiir Aushandlungsprozesse, da Wissen-
schaftler:innen weniger in der Lage sind, ihre subjektiven Selbstverstindlichkeiten
widerspruchsfrei zu vermitteln. Die Verantwortung fiir den Prozess wird zwischen
den Studierenden, den hochschulexternen Akteur:innen und den Lehrenden geteilt.
Wissenschaftliche Praktiken werden gemeinsam (re-)konfiguriert.

5. Partizipative Kontexte als Raume fur
Demokratiebildung

Die Konstruktion von Wissenschaft liegt in partizipativen Kontexten nicht allein bei
Wissenschaftler:innen, sondern wird von deren Professionalitit losgeldst. Die betei-
ligten Akteur:innen versténdigen sich tiber die Tatigkeiten, die zu praxisrelevanten
Forschungsergebnissen fiihren sollen. Was als wissenschaftlich gilt, wird zum Aus-
handlungsgegenstand. Durch solche Machtverschiebungen haben diese Kontexte das
Potenzial, Wissenschaft zu demokratisieren. Sie sind Rdume fiir Demokratiebildung,
weil demokratisches Handeln ermdglicht wird. Ankniipfend an Dewey (1916/2018)
wird in der Demokratiebildung Wert auf das Erfahrungslernen gelegt, indem Demo-
kratie als Lebensform im Alltag erlebt wird (z.B. Sturzenhecker & Richter, 2010).

Demokratiebildung hat nach May (2022) drei Dimensionen, die sich auf die Zusam-
menarbeit von Studierenden mit hochschulexternen Akteur:innen beziehen lassen,
insbesondere in Bezug auf dort stattfindende Aushandlungsprozesse.
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Sie ist ein Zielzustand der miindigen Biirger:innen in der demokratischen Gesell-
schaft. Inwieweit sich die Hochschulen diesem Ziel verpflichtet sehen, bleibt of-
fen. Doch kann das Ziel auf partizipative Kontexte heruntergebrochen werden,
wenn den Studierenden Verantwortung fiir den Prozess zugesprochen wird. Als
in diesen Kontexten aushandlungskompetent gewordene Akteur:innen tragen
Studierende zu Demokratisierungsprozessen in der Gesellschaft bei. Die Befdhi-
gung zum Diskurs, zum kritischen Hinterfragen und zur genauen Analyse gesell-
schaftlicher Problematiken — um nur einige Bespiele zu nennen — erweitert die
Moglichkeiten, demokratische Handlungsspielrdume zu erschlieBen und zu nut-
zen.

Sie umfasst die Gestaltung sozialen Miteinanders in konkreten Lernkontexten,
also der Erfahrungswelt. Auf dieser Dimension liegen die gemeinsame Gestal-
tung des Forschungsprozesses und damit zusammenhédngend die Erfahrung von
demokratischer Praxis in der wissenschaftlichen Arbeit. Diese Kontexte so zu
gestalten, dass demokratische Erfahrungen moglich werden, braucht die Profes-
sionalisierung auf diesem Gebiet (May, 2022).

Sie benotigt die ganzheitliche Auseinandersetzung mit der politischen Welt und
vor allem mit denjenigen Aspekten, die nicht Teil der alltdglichen Erfahrungswelt
sind. Auf dieser Dimension liegt das Potenzial partizipativer Projekte in der Kom-
petenzaneignung durch Aushandlungsprozesse, weniger im Wissenserwerb iiber
das politische System. Wissenschaftliche Aushandlungsprozesse sind auf Er-
kenntnisgewinn und nicht auf politische Meinungsbildung gerichtet, doch das
Aushandeln als Praxis lasst sich auf politische Kontexte {ibertragen.

Der Zusammenhang von partizipativen wissenschaftlichen Kontexten und Demokra-
tiebildung kann hier nur schlaglichtartig dargestellt werden und wirft zahlreiche An-

schlussfragen auf, die empirisch wie theoretisch weiter zu beleuchten sind. Darunter:

Welche weiteren wissenschaftlichen Praktiken iiber das Aushandeln hinaus spielen

fiir Demokratiebildung eine Rolle? Wie verhalten sich Hochschulen zu Demokratie-
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bildung und verstehen sie diese als ihren Auftrag? Welchen Impact haben die Ergeb-
nisse studentischer Forschungsprojekte auf demokratische Gesellschaften, z.B. kon-
kret fiir zivilgesellschaftliche Organisationen als Kooperationspartnerinnen?

6. Schlussfolgerungen

Sind Hochschulen Orte der Demokratiebildung? Festzuhalten bleibt: Partizipation
kann Wissenschaft demokratisieren, insbesondere wenn sie in einem doppelten
Sinne verstanden wird, als Partizipation von Studierenden und von hochschulexter-
nen Akteur:innen. Dabei entstehen Rdume fiir Aushandlungsprozesse. Machtdyna-
miken werden verschoben und wissenschaftliche Praktiken gemeinsam (re-)konfi-
guriert. Partizipation fiihrt jedoch nicht automatisch zu einer Demokratisierung; wie
im ersten Kapitel betont, muss insbesondere aufseiten der Wissenschaftler:innen die
Bereitschaft gegeben sein, Verantwortung abzugeben.

Dieser Beitrag hat gezeigt, dass studentische Partizipation — verstanden als geteilte
Verantwortung und umgesetzt als Mitwirkung, Mitbestimmung oder Selbstbestim-
mung eines Prozesses — in allen Handlungsfeldern der Hochschule (Lehre, For-
schung und Transfer) mitgedacht werden kann. Studentische Forschungsprojekte in
Kooperation mit Praxisakteur:innen integrieren alle drei Felder und schaffen das Po-
tenzial fiir Demokratiebildung, ohne dass diese als Zusatz- oder Querschnittsaufgabe
verstanden werden miisste. Vielmehr wird sie mit den Kernaufgaben der Hochschule
verwoben und so in der Wissenschaft verankert, ohne einer unzuldssigen Politisie-
rung anheim zu fallen.
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Zusammenfassung

Studentische Partizipation ist zentral fiir die Hochschulentwicklung und bildet
gleichzeitig die Grundlage fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Die
theoretische Auseinandersetzung mit verschiedenen Begriffen und Modellen von
Mitbestimmung und Partizipation zeigt eine Bandbreite von formaler Beteiligung
bis hin zur Teilhabe an Entscheidungsprozessen. Praxisbeispiele aus dem Bereich
der nachhaltigen Hochschulentwicklung verdeutlichen, wie studentische Partizipa-
tion im Sinne echter Mitbestimmung gestaltet werden kann. Dieser forschungsgelei-
tete Entwicklungsbeitrag thematisiert Herausforderungen und Chancen in der Hoch-
schulpraxis in Bezug auf hochschulpolitische Partizipation und betont die Notwen-
digkeit, studentische Partizipation als integralen Bestandteil nachhaltiger Hoch-
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Student participation in higher education policymaking in the
context of sustainable higher education development in
Germany

Abstract

Student participation, a central aspect of university development, also forms the ba-
sis for education for sustainable development (ESD). A theoretical analysis of vari-
ous concepts and models of co-determination and participation reveals a range from
formal participation to involvement in decision-making processes. Practical exam-
ples from the field of sustainable university development illustrate how student par-
ticipation can be organised to foster genuine co-determination. This research-led de-
velopment contribution addresses challenges and opportunities in higher education
practice regarding higher education policymaking participation and emphasises the
need to foster student participation as an integral part of sustainable higher education
development.

Keywords
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1. Einleitung

Im Hochschulkontext bezieht sich studentische Partizipation sowohl auf die Beteili-
gung an Hochschulpolitik und studentischer Selbstverwaltung (Dippelhofer, 2004;
Ditzel & Bergt, 2013; Heilsberger, 2021) als auch auf die Mitgestaltung von Studium
und Lehre (Krah, 2017; Raffacle & Rediger, 2021; Schrader, 2023). Letzteres ist
insbesondere auf den Appell der Kultusministerkonferenz zuriickzufiihren, die eine
verbindliche Finbindung in die Evaluation der Lehre festlegt. Auch hochschulpoli-
tische Entwicklungen, wie die Wiedereinfiihrung der Verfassten Studierendenschaft
in Baden-Wiirttemberg oder die Anderung des Hochschulgesetzes in Niedersachsen
hinsichtlich des Prinzips der ,,Beteiligung der Hochschulmitglieder*, verweisen auf
eine stirkere Beteiligungskultur und schreiben diese gesetzlich fest.

Das Prinzip Partizipation ist sowohl Grundlage einer nachhaltigen Entwicklung und
damit Bestandteil von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) (BMBF, 2017)
als auch ein wesentliches Merkmal in der Organisationsentwicklung (Altvater et al.,
2007; Weber et al., 2013). Bildungspolitisch wird im Handlungsfeld 4 des Nationa-
len Aktionsplans (BMBF, 2017, S. 63) die ,,Mitgestaltung und Mitbestimmung der
Studierenden im Nachhaltigkeitsprozess* als ein wesentliches Ziel fiir nachhaltige
Hochschulentwicklung benannt. Partizipation soll im Idealfall flache Hierarchien
und Kommunikation auf Augenhoéhe fordern und eine aktive Teilhabe von Mitglie-
dern an Entscheidungsprozessen ermoglichen. Partizipation wird in diesem Beitrag
als aktive Teilhabe an der Gestaltung der Hochschule verstanden.

Betrachtet man einerseits Partizipation innerhalb von Organisationen und anderer-
seits die Funktion von Hochschule — fachspezifische Wissensvermittlung und For-
schung (Kiihl, 2020) —, wird ein grundsitzliches Problem deutlich: Studentische Par-
tizipation ist nicht in der eigentlichen Funktion von Hochschulen vorgesehen, ob-
wohl Studierende prozentual den gréBten Teil der Hochschulmitglieder ausmachen.
Nimmt man jedoch den Auftrag von Hochschulen als Erfahrungs- und Bildungsorte
ernst, so sind sie iiber ihren primiren Zweck hinaus auch dafiir verantwortlich, zu-
kiinftige Entscheidungstréger:innen auszubilden und die Entwicklung eines demo-
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kratischen Bewusstseins zu fordern. Daher ist die Frage nach studentischer Partizi-
pation eng mit den Merkmalen Mitgliedschaft und Hierarchie an Hochschulen ver-
kniipft (Steger, 2024, S. 3f.).

Ausgehend von der Frage nach der Forderung von studentischer Partizipation und
den damit verbundenen Chancen und Herausforderungen fiir die Hochschulpraxis
untersucht der Beitrag die hochschulpolitische Partizipation von Studierenden in
Deutschland, insbesondere im Kontext einer nachhaltigen Hochschulentwicklung.
Nach einer Abgrenzung von Mitbestimmung, Partizipation und Engagement sowie
der Darstellung von Partizipationsmodellen werden bestehende studentische Betei-
ligungsmoglichkeiten und -formen in Hochschulen gegeniibergestellt. Diese werden
anschlieend mit Blick auf die vorgestellten Partizipationsformen und -modelle ein-
geordnet. Im zweiten Teil wird der Zusammenhang von Partizipation und BNE an-
hand von Praxisprojekten beleuchtet. AbschlieBend werden Empfehlungen zur For-
derung von Partizipation in der Organisation Hochschule abgeleitet, um eine parti-
zipative und zukunftsorientierte Hochschulentwicklung zu skizzieren.

2. Studentische Beteiligung zwischen
Mitbestimmung und Partizipation

2.1 Begriffsdefinition und Abgrenzung

Die Forderung nach einer partizipativen Einbindung der Hochschulangehdrigen fin-
det sich in den Hochschulen nicht nur als normatives Prinzip in Leitbildern, sondern
u.a. auch in verschiedenen hochschulischen Erfahrungen mit Organisationsentwick-
lungsprozessen. In der praktischen Umsetzung dieses Prinzips zeigt sich jedoch ein
anderes Bild. Hinzu kommt, dass sowohl in der Praxis als auch in der Theorie die
Begriffe Mitbestimmung und Partizipation haufig synonym verwendet werden. Hier
ist zundchst eine theoretische Abgrenzung notwendig.
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Unter Mitbestimmung werden ganz allgemein institutionalisierte Mitwirkungs- und
Einflussmoglichkeiten von Organisationsmitgliedern verstanden (Heilsberger,
2021). Damit verbunden ist der Anspruch, demokratische Beteiligungsstrukturen be-
reitzustellen. Beides wird unter dem Begriff der verfassten Mitbestimmung gefasst,
d.h. es handelt sich um Mitbestimmungsrechte, die gesetzlich zugesichert sind und
in der Regel iiber ein Vertretungsorgan wahrgenommen werden (Friedrichsmeier &
Wannoffel, 2010, S. 7).

Demgegentiber bezeichnet Partizipation ,,alle moglichen Formen faktischer, nicht
institutionalisierter und informeller Beteiligung der Mitglieder von Organisationen‘
(Friedrichsmeier & Wannoffel, 2010, S. 8). Partizipation wird auch definiert als ,,all-
gemeine Bezeichnung fiir die Teilhabe und Teilnahme von (einfachen) Mitgliedern
einer Gruppe, einer Organisation usw. an deren Zielbestimmung und Zielverwirkli-
chung® (Fuchs-Heinritz, 2020, S. 572). Partizipation ist demnach immer auf Ent-
scheidungsprozesse ausgerichtet (Ditzel & Bergt, 2013) und geht damit {iber den
Begriff der Mitbestimmung hinaus.

Mit Luhmann lésst sich systemtheoretisch argumentieren, dass Partizipation immer
auch den Informationsprozess als Entscheidungsgrundlage und den Kommunikati-
onsprozess als Entscheidungsvorbereitung umfasst (Luhmann, 2006). Luhmann
fasst Partizipation iiber den Begriff der Inklusion:

Das Ziel der Methode ,,Partizipation ist es demnach, die Bedingungen der
Moglichkeit fiir Inklusionen herzustellen. Bei der stirksten Partizipations-
form, der Beteiligung an Entscheidungsprozessen in formalen Organisationen
oder Projekten, geht es darum, die betreffenden Personen (Organisations- und
Projektmitglieder) als Entscheidungstrager zu konstruieren und ihre psychi-
schen Systeme als relevante Umwelt in Betracht zu ziehen. (Hafen, 2023,
S. 304).

Diese autonome Entscheidungsfindung (echte Partizipation) wird in verschiedenen
Partizipationsmodellen beschrieben. Das Stufenmodell von Arnstein ,,Ladder of Ci-
tizen Participation® (1969) ist ein wichtiges Referenzmodell in der Partizipationsdis-
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kussion. Hof und Kolleginnen (2013, S. 285) haben das Raster zur Analyse der Be-
teiligungsintensitét in Partizipationsprozessen Erwachsener fiir ihre Studie zu Ent-
scheidungsprozessen aufgegriffen und angepasst. Die acht Grade der Partizipation
reichen von den zwei niedrigsten Stufen ,,Manipulation* und ,, Therapie* als Nicht-
Beteiligung iiber ,,Information®, ,,Konsultationen* und ,,Mitbestimmung* als Vor-
stufen von Beteiligung (Quasi-Beteiligung) bis hin zu ,partnerschaftliche[n] Aus-
handlungsprozesse[n]*“ und ,,partiellen Entscheidungsbefugnisse[n]* als Beteili-
gungsformen und schlieBlich zu ,,Autonomie/Selbstorganisation* als hochste Stufe
der Beteiligung (Hof et al., 2013, S. 285). Echte Teilhabe wird ab der sechsten Stufe
(partnerschaftliche Aushandlungsprozesse) gewihrleistet.

2.2 Politische Partizipationsmoglichkeiten und -formen

Hochschulen kénnen als demokratische und partizipative Orte des Lehrens und Ler-
nens verstanden werden. Da Studierende den grof3ten Teil der Hochschulmitglieder
ausmachen, erscheint es nur folgerichtig, dass insbesondere ihre Stimme nicht nur
gehort, sondern auch aktiv einbezogen wird. Innerhalb der Organisation Hochschule
haben Studierende verschiedene Beteiligungs- und Einflussmoglichkeiten: Studen-
tische Mitbestimmung findet sowohl im Rahmen der universitiren Selbstverwaltung
und ihren jeweiligen Gremien als auch iiber die Studierendenschaft und ihre Organe
(Studierendenparlament und allgemeiner Studierendenausschuss) statt. Damit ist
grundsétzlich eine doppelte Représentation der Studierenden gewéhrleistet (Heils-
berger, 2021, S. 2844f.). Die Beteiligungsmoglichkeiten sind in Deutschland je nach
Bundesland unterschiedlich geregelt, was beispielsweise dazu fiihrte, dass die Ver-
fasste Studierendenschaft in Baden-Wiirttemberg 1977 abgeschafft und erst 2012
wieder eingefiihrt wurde.

Neben der universitiren Selbstverwaltung und der Studierendenschaft sind u.a. stu-
dentische Initiativen, als niedrigschwellige Erginzung zu hochschulpolitischen
Gruppen, und die studentische Vertretung in Hochschulrdten zwei weitere Moglich-
keiten der hochschulpolitischen Beteiligung. Ehrenamtliches Engagement wird an
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einigen Hochschulen, z.B. im Rahmen von Service Learning, bereits als Studienle-
istung anerkannt und mit ECTS-Punkten bewertet. Diese MaBBnahmen sind an ein-
zelnen Hochschulen verankert und z.T. auch gesetzlich etabliert, um studentische
Beteiligung zu erhdhen (Pasternack, 2020, S. 65-67).

Engagement ist hierbei ein zentraler Begriff. Engagement und Partizipation wurden
von befragten Studierenden in einer Studie von Ditzel und Bergt (2013) synonym
verwendet. Daraus ergeben sich folgende Fragen: Welche Beteiligungsformen gehen
iiber Mitbestimmung hinaus und kénnen als ,,echte Partizipation bewertet werden?
Studentisches Engagement umfasst freiwillige, gemeinschaftliche Téatigkeiten, die
nicht auf materiellen Gewinn abzielen und in einem institutionellen Rahmen statt-
finden (Robinson, 2012; Rundnagel & Mdller, 2019, S. 2). Die Organisationsformen
reichen von der studentischen Selbstverwaltung (z.B. Hochschulgremien) iiber die
verfasste Studierendenschaft (z.B. AStA) bis hin zu informellen Beteiligungsmog-
lichkeiten in Hochschulgruppen. Studentisches Engagement bezieht sich nicht auf
Entscheidungen der Hochschule, sondern ist erkennbar als ,,Kommunikation allein
innerhalb des Systems studentischer Strukturen oder als studentische Beratungs- und
Serviceleistungen* (Ditzel & Bergt, 2013, S. 180ff.). Im Hochschulkontext umfasst
Mitbestimmung alle verfassten Einflussmdglichkeiten der Hochschulmitglieder,
also Gremien der akademischen Selbstverwaltung oder die Vertretung der Status-
gruppen. Diese institutionalisierte Mitbestimmung ist gesetzlich geregelt und wird
somit ,,top down* ermoglicht (Kleinsteuber, 2011, S. 15). Auch die Abgrenzung zwi-
schen den Begriffen Mitbestimmung und Partizipation ist oft unklar. Fiir einige Stu-
dierende bedeutet Partizipation bereits die Teilnahme an Wahlen, fiir andere setzt sie
eine von ihnen selbst ausgehende Aktivitit voraus, z.B. die aktive Mitarbeit an Hoch-
schulgremien. Die Einordnung des Engagements in Gremien oder organisierten
Strukturen als Partizipation erscheint jedoch vor dem Hintergrund der bisher darge-
stellten theoretischen Beziige und Modelle nicht schliissig. Von Partizipation kann
demnach erst dann gesprochen werden, wenn eine konkrete Beteiligung an Entschei-
dungsprozessen gewihrleistet ist. Im Hochschulkontext sind damit alle freiwilligen
Aktivitdten der Hochschulmitglieder zur Beteiligung an der Verwirklichung der
Hochschulziele verbunden (Dippelhofer, 2004, S. 2).

63



Aline Steger

Im Stufenmodell kann die Beteiligung der Studierenden in Gremien wie dem Senat
oder der Studienkommission nur als ,,Mitbestimmung* (Quasi-Beteiligung) einge-
ordnet werden. Zwar hat der Senat ein umfassendes Informations- und Fragerecht
gegeniiber der Hochschulleitung, doch der Anteil der Studierenden liegt oft unter
einem Viertel. Demgegeniiber ermdglichen Formen wie der Allgemeine Studieren-
denausschuss (AStA), Initiativen, Netzwerke und Referate sowie Fachschaften ein
hoéheres MaB an ,,echter* Beteiligung. In diesen studentischen Gremien ist Partizipa-
tion eher moglich, da sich die Studierenden eigeninitiativ in Aushandlungsprozesse
einbringen und somit aktiv an Entscheidungsprozessen mitwirken kdnnen. Der An-
teil studentischer Partizipation auf organisationaler Ebene ist im Vergleich zu Parti-
zipationsformen auf didaktischer Ebene, z.B. Projektwerkstitten oder im Rahmen
des Forschenden Lernens, deutlich geringer. Studierende beteiligen sich hier z.B. an
nachhaltigkeitsorientierten Selbstverwaltungsprozessen der Hochschulen (Krah,
2017, S. 248-249).

Robinson (2012) kritisiert im Hinblick auf die unklare Abgrenzung der Begriffe Par-
tizipation und Mitbestimmung, dass Studierende selten die Agenda mitbestimmen
kénnen und lediglich dazu aufgefordert werden, Fragen der Hochschule zu beant-
worten. Dies entspreche keiner echten Partizipation, die aktive Beteiligung an Ver-
anderungsprozessen erfordert. Der Grat zwischen Mitbestimmung und Partizipation
Studierender in der Hochschulpolitik ist oft schmal. Dennoch kann festgehalten wer-
den, dass bei der Unterscheidung immer die jeweilige Zielsetzung und Organisiert-
heit der Beteiligungsform von Bedeutung ist.
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3. Studentische Partizipation im Kontext
nachhaltiger Hochschulentwicklung

3.1 Partizipation und Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Nachhaltige Hochschulentwicklung und BNE werden im wissenschaftlichen Nach-
haltigkeitsdiskurs teilweise synonym verwendet, weshalb im Folgenden auf die un-
terschiedliche Schwerpunktsetzung eingegangen wird. Wahrend BNE vermehrt im
erziehungswissenschaftlichen sowie bildungspolitischen Bereich Verwendung fin-
det, ist der Begriff Hochschulentwicklung hédufiger in betrieblichen und organisatio-
nalen Zusammenhédngen vorzufinden. Aus organisationstheoretischer Perspektive
liegt bei Letzterem der Fokus auf der Organisationsentwicklung, BNE in der Hoch-
schullehre kann dabei als ein Baustein betrachtet werden. Wenngleich beide Begriffe
zahlreiche Schnittstellen aufweisen und hiufig synonym verwendet werden, bildet
BNE in dieser Analyse einen grundlegenden (bildungspolitischen) Rahmen, nach-
haltige Hochschulentwicklung beschreibt hingegen den Entwicklungsprozess sowie
das angestrebte (normative) Ziel.

Partizipation und BNE finden sich im Nationalen Aktionsplan BNE in Form eines
eigenen Kapitels fiir den Bildungsbereich Schule wieder, nicht jedoch fiir den Bil-
dungsbereich Hochschule. Wéhrend im Schulkontext zur Starkung und Umsetzung
von Partizipation alle gesellschaftlichen Akteur:innen (Schulleitung, Lehrkrifte,
Schiiler:innen, Eltern, Politik etc.) explizit einbezogen werden, bleibt diese explizite
Nennung im Hochschulkontext aus. Die Relevanz des Prinzips der Partizipation fiir
BNE wird damit begriindet, dass sich normative Ziele nicht einfach verordnen lie-
Ben. Vielmehr sei es notwendig, offene Entwicklungsprozesse zu gestalten und alle
Gruppen aktiv zu beteiligen. Die Teilhabe an Entscheidungsprozessen wird als ein
zentrales Ziel von BNE angesehen (Bormann et al., 2020).

Welche Bedingungen befordern einen nachhaltigen Entwicklungsprozess an Hoch-
schulen? Neben den Rahmenbedingungen und den unterstiitzenden Faktoren fiir
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hochschulische Nachhaltigkeitsprozesse lassen sich vier spezifische Handlungsprin-
zipien identifizieren: Kommunikation, Partizipation, Prozessorientierung, Beharr-
lichkeit und Langfristigkeit (Bormann et al., 2020, S. 32). Partizipation bezieht sich
hierbei auf alle Akteur:innen aus den unterschiedlichen Statusgruppen, Professionen
und Disziplinen. Von enormer Bedeutung ist die ,,Begegnung auf Augenhdhe unab-
hingig von Hierarchieebenen, der Wissensaustausch und die gemeinsame Arbeit in-
nerhalb der dafiir etablierten Arbeits- und Austauschformate.“ (Bormann et al., 2020,
S. 32f.). Dementsprechend wird nachhaltige Hochschulentwicklung als ein gesamt-
institutioneller Wandel (Whole Institution Approach) verstanden, der die Teilhabe
aller Hochschulmitglieder ermdglicht. Studierende sollen in ihrer Rolle als Gestal-
ter:innen einer nachhaltigen Entwicklung gefordert und unterstiitzt werden, um eine
ernsthafte Partizipation zu ermdglichen (BMBF, 2017). Der Prozess einer nachhal-
tigen Hochschulentwicklung wird in diesem Beitrag also mit dem einer partizipati-
ven Hochschulentwicklung gleichgesetzt.

3.2 Praxisbeispiele fiur studentische Partizipation im
Nachhaltigkeitskontext

Das netzwerk n ist ein zentraler Akteur in der Nachhaltigkeitslandschaft der Hoch-
schulen. Das deutschlandweite Netzwerk stérkt seit 2012 studentische Nachhaltig-
keitsinitiativen und versteht sich als Akteur flir nachhaltigkeitsbezogene Transfor-
mationsprozesse an Hochschulen (Daubner et al., 2018). Thr ganzheitlicher und par-
tizipativer Nachhaltigkeitsansatz ,,ermdglicht Hochschultransformation nicht nur
von auflen, sondern v.a. von innen und kann zu strukturellen sowie institutionellen
Veranderungen fithren (Daubner et al., 2018, S. 347). Ein partizipatives Format des
netzwerk n ist die Diskussionsreihe perspektive n. Ziel des Fishbowl-Formats ist es,
Hochschulangehorige zusammenzubringen und zur Diskussion iiber die Zukunftsfa-
higkeit der eigenen Hochschule anzuregen. Obwohl es sich bei dem Format konzep-
tionell um ein partizipatives Format handelt, bleibt offen, wie partizipativ die Um-
setzung in der Praxis ist, denn Partizipation fiihrt nicht zwangslaufig zu schnellem
Handeln. Erst wenn es gelingt, dass sich Studierende auf Augenhdhe aktiv in den
Organisationsentwicklungsprozess einbringen und dabei selbstbestimmt agieren
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konnen, handelt es sich um Formate, die das Prinzip der Partizipation erfolgreich
umsetzen. Eine umfangreiche Broschiire des netzwerk n dokumentiert Beispiele des
Gelingens aus Lehre, Forschung, Betrieb, Governance und Transfer fiir die Gestal-
tung zukunftsfahiger Hochschulen. Bei der Zusammenstellung wurde studentische
Partizipation als eines der methodischen Auswahlkriterien beriicksichtigt (netzwerk
n e.V. c¢/o Thinkfarm e.V., 2018). Die Projekte wurden gebeten, Angaben zur Form
und zum Grad der Partizipation (Mitwirkung, Mitbestimmung, Selbstbestimmung,
Selbstorganisation) sowie zur Umsetzung zu machen (netzwerk n e.V. c/o Thinkfarm
e.V., 2018, S. 11). Ahnlich dem Stufenmodell lisst sich auch hier ein Sprung zur
»echten Beteiligung zwischen Mitbestimmung und Selbstbestimmung erkennen.
Die hochste Stufe der ,,Autonomie/Selbstorganisation® entspricht der Partizipations-
stufe ,,Selbstorganisation. Einschrankend ist darauf hinzuweisen, dass die vier Be-
griffe weder theoretisch eingeordnet noch in ihrer Verwendung trennscharf sind. Das
aufwindige Verfahren macht partizipative Projektstrukturen transparent und bildet
einen Ausschnitt der Entwicklungen im Wissenschaftssystem ab, wenngleich die tat-
sdchliche Umsetzung der Partizipationsformen nicht immer ndher beschrieben wird.

Auch in Lehr- und Forschungsprojekten gibt es Bestrebungen, die Studierendenper-
spektive stdrker zu integrieren und zu fordern. Das Projekt ,, Transformation (Er)le-
ben und (Er)lernen® (TREE, 2024) an der Universitdt Hohenheim, das u.a. den Auf-
bau einer Community of Practice fiir transformative Lehre zum Ziel hat, verfolgte
von Beginn an das Prinzip der Partizipation. Der studentische Arbeitskreis Nachhal-
tigkeit initiierte das Projekt und unterstiitzte auch bei der Antragstellung. Die Ein-
bindung der Studierenden in die konzeptionelle Phase der Projekte und der Lehre
verweist auf ,,partnerschaftliche Aushandlungsprozesse* und damit auf ein hohes
Mal an Partizipation. Im Verbundprojekt ,,Service Learning und nachhaltige Trans-
formation an Hochschulen erfolgt die studentische Partizipation durch lehrbezo-
gene und verbundinterne Aktivitdten, die durch netzwerk n-Multiplikator:innen be-
gleitet und durchgefiihrt werden (Verbundprojekt Senatra, 2024). Auch in der Lehre
werden die Studierenden aktiv eingebunden. Viele Hochschulen bieten inzwischen
Seminare zu Schliisselqualifikationen an. Studierende der Universititen Stuttgart
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und Ulm organisieren zum Teil eigene Lehrveranstaltungen zum Thema Nachhaltig-
keit. Die eigenstindige Entwicklung und Durchfiihrung von Veranstaltungen kann
der hochsten Beteiligungsstufe ,,Selbstorganisation zugeordnet werden. Diese echte
Beteiligung an der Ausbringung des Lehrangebots unterstiitzt aus Sicht der Studie-
renden als Bottom-up-Prozess auch die Transformation der Lehre.

3.3 Umsetzung und Forderung von Partizipation

Das Fachforum Hochschule fordert Hochschulen auf, ,,Studierende [...] in ihrer
Nachhaltigkeitsgovernance zu beteiligen und angemessen zu vertreten, namentlich
in Beirdten, Nachhaltigkeitsbiiros, Kommissionen, Gremien/Senaten und Konsulta-
tionsprozessen.”“ (BMBF, 2017, S. 63). Des Weiteren wird gefordert, dass ,,das
Nachhaltigkeitsengagement von Studierenden u.a. durch Infrastruktur, Ressourcen,
Freirdume und Begleitung durch Hochschulmitarbeiterinnen und -mitarbeiter* er-
moglicht und legitimiert wird. Damit ist das normative Ziel fiir die Hochschulen klar
benannt. Insgesamt zeigt sich, dass vereinzelt formale Strukturen fiir die Beteiligung
von Studierenden geschaffen werden. Es zeigt sich jedoch eine starke Diskrepanz
zwischen den politischen Forderungen nach Partizipationsmdglichkeiten und der
Umsetzung an deutschen Hochschulen (Steger, 2024, S. 9). Im Nationalen Monito-
ring zu ,,Nachhaltigkeit & BNE im Hochschulsystem® wird betont, dass ,,Positionie-
rungen der Studierendenvertretungen zu Nachhaltigkeit und BNE (zumindest in ei-
nigen Bundesliandern) iiberwiegend ambitionierter ausfallen als viele Veroffentli-
chungen aus den Bereichen der allgemeinen Hochschulpolitik und akademischen
Selbstverwaltung® (Holst & Singer-Brodowski, 2022, S. 16). Die verschiedentlich
gestellte Forderung nach mehr studentischer Partizipation erscheint insofern beson-
ders relevant, als in studentischen Initiativen ein groBes Potenzial fiir Hochschulen
gesehen wird, eine partizipative Umsetzung von Nachhaltiger Entwicklung zu reali-
sieren (Drupp et al., 2012). Nur durch die Anerkennung und Unterstiitzung der Stu-
dierenden durch die Hochschulleitung kann ein innovativer Wandel gefordert wer-
den, der fiir eine Transformation in Richtung einer nachhaltigen Hochschule not-
wendig ist. Die Forderung von Partizipation sollte daher in allen Handlungsfeldern
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(Lehre, Forschung, Betrieb, Governance und Transfer) angestoflen werden, insbe-
sondere auf der Organisationsebene, auf der partizipative Formate bislang weniger
préasent sind (Krah, 2017). Mit Blick auf die aktive Partizipation von Studierenden
erscheint es dabei lohnenswert, beispielsweise im Rahmen von Green Offices, kon-
krete Strukturen zur Mitgestaltung der Nachhaltigkeitsberichterstattung zu entwi-
ckeln (Holst & Singer-Brodowski, 2022, S. 21).

Neben den ausgewihlten Praxisbeispielen gibt es weitere konkrete Vorschlige zur
Umsetzung studentischer Partizipation: Wahrend Ditzel und Bergt (2013, S. 185)
aus ihrer vorgestellten Klassifizierung der Partizipationsneigung von Studierenden
eher allgemeine Interventionsstrategien zur Foérderung studentischer Beteiligung ab-
leiten, schlagen Raffaele und Rediger (2021, S. 46f.) konkrete Malnahmen zur Stér-
kung studentischer Partizipation vor: Ein ,,Tag der Partizipation* kann die Chancen
und die Relevanz studentischer Partizipation transparent machen; die Anerkennung
von Engagement z.B. durch ECTS schafft Anreize; eine Erh6hung des Angebots an
internen studentischen Stellenangeboten und die aktive Einbeziehung des AStA und
der Fachschaftsrite fordern die Hochschule als Interessens- und Lebensmittelpunkt
der Studierenden; Instrumente, die verfasste Mitbestimmung und moderne Partizi-
pationsformen (z.B. Runde Tische, Mitbestimmungskonferenzen) miteinander ver-
kniipfen, stirken demokratische Strukturen. Insgesamt wurde deutlich, dass es nicht
an Vorschlidgen fiir Maflnahmen fiir die Umsetzung in der Praxis mangelt. Vielmehr
erscheinen organisationale Strukturen und die Triagheit von Organisationen als
groBte Herausforderungen fiir die Umsetzung studentischer Partizipation. Ein Wan-
del hin zu partizipatorischen Entscheidungsstrukturen ist daher dringend erforderlich
(Pasternack, 2020, S. 80).

69



Aline Steger

4. Fazit

In theoretischen Modellen wird Partizipation mit Teilhabe an Entscheidungsmacht
gleichgesetzt, wihrend ,,Mitbestimmung* lediglich als ,,Quasi-Beteiligung® einge-
stuft und damit von ,,echter* Partizipation abgegrenzt wird. Besonders der Ubergang
von ,,Mitbestimmung* zu ,,Partnerschaftliche Aushandlung* ist fiir die studentische
Partizipation im Hochschulkontext relevant. Die Analyse zeigt, dass es bereits gute
Vorbilder im Bereich der Lehre, Forschung und Governance an Hochschulen gibt.
Von einer flichendeckenden Umsetzung studentischer Partizipation ist die deutsche
Hochschullandschaft jedoch noch weit entfernt. Fiir das Gelingen studentischer Par-
tizipation sind neben personlichen Griinden v.a. organisationale Strukturen und die
Organisationskultur entscheidend (Steger, 2024, S. 10). Die Herausforderung liegt
in den starren Organisationsstrukturen, die Verdnderung erschweren (Kiihl, 2020).
Zudem werden die Partizipationsstrukturen zumeist von der Hochschulleitung vor-
gegeben (top-down), was die Moglichkeit fiir strukturelle Verdnderung und damit
fiir eine echte studentische Mitsprache einschriankt. Insgesamt mangelt es bislang an
»echten* Mitwirkungsaktivitidten von Studierenden (Raffaele & Rediger, 2021, S. 7).
Problematisch ist, dass es an einigen Hochschulen pseudo-partizipative Strukturen
gibt, in denen Studierende formal beteiligt, aber nicht ernsthaft einbezogen werden.
,»Ein Sitz im Gremium ist keine Partizipation!* — Mitbestimmung als formale Teil-
nahme darf nicht mit aktiver Mitverantwortung und Teilhabe an Entscheidungspro-
zessen gleichgesetzt werden. Um die Partizipation zu verbessern, miissen Hochschu-
len ihre Strukturen iiberdenken und transparente Partizipationsmdglichkeiten schaf-
fen, um die Teilnahmebereitschaft zu erhohen. Andererseits liegt es auch an den Stu-
dierenden, bestehende Partizipationsgelegenheiten zu ergreifen und sich aktiv am
hochschulpolitischen Leben zu beteiligen. Es bleibt die Frage, wie studentische Par-
tizipation im Sinne einer nachhaltigen Hochschulentwicklung in neuen Formen ge-
dacht und gefordert werden kann. Denn zukunftsfiahige Hochschulentwicklung
braucht dringend neue Partizipationsformen, die Studierende aktiv einbeziehen und
befahigen.
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ing benefits for students; and the relevance of students in research processes has been
largely neglected. This study addresses the gap in understanding student participa-
tion in research by comparing the link between epistemic properties of research pro-
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Fachgebietsspezifische Partizipation von Studierenden an
Forschungsprozessen

Zusammenfassung

Studentische Partizipation an der universitiaren Forschung wurde bisher meist unter
dem Gesichtspunkt des Erkenntnisgewinnes fiir die Studierenden betrachtet,
wiéhrend die Relevanz von Studierenden in Forschungsprozessen weitgehend ver-
nachléssigt wurde. Diese Studie schlief3t die Liicke im Verstdndnis der studentischen
Partizipation an der Forschung, indem sie die Verbindung zwischen den epistem-
ischen Eigenschaften von Forschungsprozessen und Forschungsfeldern mit dem
Zeitpunkt und dem Auftreten von Mechanismen der Partizipation in der Neueren
deutschen Literatur und der experimentellen Festkorperphysik vergleicht.

Schliisselworter

Studentische Partizipation, Forschungsprozesse, Lehre-Forschung-Nexus,
Integration von Forschung und Lehre, epistemische Eigenschaften, Fachgebiete,
Disziplinen
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1. Introduction

The active participation of students in teaching and learning has so far been consid-
ered mostly from a teaching perspective as a partnership between academics in their
teacher role and students in the context of innovative teaching formats (e.g. Borte,
Nesje & Lillejord, 2023; Brew & Saunders, 2020). While the importance of research
for student active learning is sometimes mentioned in this literature, the participation
of students in research is rarely considered as a form of student active learning.

A similar gap can be observed in the literature on the teaching-research nexus (TRN),
which predominantly tries to establish the importance of the nexus by either collect-
ing students’ and academics’ perceptions of the TRN (Neumann, 1992; Robertson
& Bond, 2001; Lindsay, Breen & Jenkins, 2002; Prosser et al., 2008) or trying to
correlate teaching and research performance, which yields inconclusive evidence
(e.g. Feldman, 1987; Braxton, 1996; Hattie & Marsh, 1996; Horta, Dautel & Veloso,
2012). Forms of student participation, the specific roles of students in different forms
of participation or role-related contributions by students in research-related teaching
formats have not yet found attention.

The variation of student participation in research has been shown to be partly linked
to differences between disciplines but the nature of these links is not yet very clear.
Case studies of single disciplines (e.g. Jenkins, 2000 and Healey, 2005, of Geogra-
phy; see Tight, 2016, p. 299 for an overview of single-case studies) contribute little
to the exploration of this link. The few conceptual studies (Neumann, Parry &
Becher, 2002) and empirical field-comparative studies that attempted the attribution
of variations in TRN practices to disciplinary differences used very coarse distinc-
tions of discipline groups like hard vs. soft sciences or humanities vs. the sciences
(Jensen, 1988; Colbeck, 1998; Griffiths, 2004; Mgller Madsen & Winslew, 2009;
Leisyté, Enders & de Boer, 2009). These dichotomies, which also largely defy em-
pirical operationalisation, cannot support a detailed inquiry of facilitating and hin-
dering conditions for specific forms of student participation in research.

77



Susanne Wollin-Giering & Jochen Glaser

We are thus confronted with a gap in research on student active learning, which un-
derappreciates the participation of students in research, and a gap in research on the
TRN, which does not sufficiently recognise the actual roles of students in research
processes and underestimates the field-specific nature of this participation. The lack
of attention to student participation in research is unfortunate because this perspec-
tive can shed light on specific conditions of success for some of the formats that
facilitate student active learning.

In this paper, we demonstrate how these two corresponding gaps could be closed by
answering the question of how epistemic properties —i.e. properties of research prac-
tices and the knowledge of a field — shape student contributions to research and affect
the extent to which they occur in different fields in certain phases of the study pro-
gramme. We utilise findings from a larger study® and compare two epistemically
highly contrasting fields: Modern German Literature and Experimental Condensed
Matter Physics.

2. Theoretical approach

The “conceptual confusion” (Berte, Nesje & Lillejord, 2023, p. 601) concerning
“student active learning” (ibid.) complicates the systematic differentiation of forms
of student participation in teaching and research. The patterns of student contribu-
tions to research we are interested in do not fit into categorisations of how students
learn or what they learn (e.g. Healey & Jenkins, 2017). For considering the TRN, it
is also important to distinguish between research as a general activity of self-guided
knowledge acquisition and research as the production of new contributions to the

3 The study was aimed at identifying the impact of new procedures of research evaluation
on the TRN at German universities. The two fields analysed in this paper are cases from
this larger research project, which includes 11 fields: Astronomy, Architectural Design,
Cardiology, Cell Biology, Communication Technology, Comparative Politics, Criminal
Law, Experimental Condensed Matter Physics, German Modern Literature, Theoretical
Informatics, and Theoretical Philosophy.
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stock of knowledge of a scientific community. Some of the patterns of student par-
ticipation in research we present in this article can be understood as inquiry-based
learning, an educational approach in which students learn through their involvement
in entire research processes.* The field-specificity of these patterns is the subject of
our article.

We start from a definition of student participation in research as a collaboration be-
tween university students and academics that leads to a change in the content of the
academic’s research. This definition enables a differentiation of forms of student
participation according to its content and according to the different roles students
and academics may take in this collaboration and thus a specification of the rather
general categories that have so far been discussed in the context of “student active
learning”. This definition differs from that of “student active learning” because stu-
dents in a passive audience role may still contribute to changes in research.

For the investigation of student participation in research and the specific contribu-
tions they make, we employ a sociology of science perspective on the (collaborative)
construction of scientific knowledge. This perspective emerged in the 1980s, when
the sociology of science shifted focus to analyse scientific research as a local
knowledge production process in a specific context like a laboratory (Knorr-Cetina,
1981; Latour & Woolgar, 1986 [1979]). The application of this perspective to the
TRN entails a comparison of students’ roles as well as the conditions and processes
of their involvement in knowledge production.

Making use of this perspective enables the application of two analytical tools to the
investigation of student participation in research. First, we can use the literature on
forms of research collaboration as a heuristic tool to search for forms of student par-
ticipation. Laudel (2001) distinguishes types of collaboration according to the roles

4 In contrast, in research-oriented teaching students are familiarised with the theories,
methods and questions of research without necessarily being actively involved in the re-
search process themselves.
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of collaborators, namely “collaboration involving a division of labour” (both part-
ners make creative contributions), “service collaboration” (one partner provides rou-
tine services to the other), “transmission of know-how” (one partner provides spe-
cialist knowledge), “provision of access to research equipment” and “mutual stimu-
lation” (partners discuss their research, which leads to new ideas for one or both of
them) (Laudel, 2001, p. 768). We used this typology to identify different forms of
student participation in research and to clarify each partner’s role.

Second, we can utilise the sociology of science’s tools for studying conditions of
knowledge production to identify facilitating and hindering conditions for the occur-
rence of particular types of student participation that are produced by the scientific
fields in which student participation occurs. For our field-comparative approach, we
are particularly interested in epistemic conditions of action (which include af-
fordances and constraints set by field-specific properties of research practices and
knowledge). For example, the degree of codification of knowledge ... refers to the
consolidation of empirical knowledge into succinct and interdependent theoretical
formulations” (Zuckerman & Merton, 1972, p. 303). This includes the organisation
of knowledge in unambiguously structured theories and the standardisation of a
field’s language. Merton and Zuckerman hypothesised that the degree of codification
affects the speed of competency acquisition (Zuckerman & Merton, 1972, p. 303).
We therefore expect a high level of codification to correspond to a longer process in
which students acquire the language and field-specific concepts they need to par-
ticipate in research. The levels of expertise necessary for interactions with research-
ers have been further specified by Collins and Evans (2002), who distinguished be-
tween “no expertise”, which prevents meaningful interactions with scientists, “inter-
actional expertise”, which enables competent conversations about the research of a
field, and “contributory expertise”, which equips students to execute collaborative
roles in research processes. As students proceed in their studies, they develop exper-
tise and may transition through these stages. Consequently, the student participation
in research is expected to vary over the course of their studies and depending on the
research field.

80



ZFHE Vol. 19/ Issue 3 (October 2024) pp. 75-93

3. Empirical approach

3.1 Case selection based on field properties

We compared the TRN in fields of research that are taught in university study pro-
grammes. The selection of cases for the main study was based on two epistemic
properties of fields, namely the mode of obtaining empirical evidence and the degree
of codification of knowledge. We expected the mode of obtaining empirical evidence
to affect what is taught in study programmes, some of the teaching formats (e.g.
practical laboratory courses), and opportunities for students to contribute to research.
As outlined in the description of our theoretical approach, we followed Merton and
Zuckerman in their assumption that the degree of codification of knowledge affects
the time students require to acquire interactive expertise or contributory expertise,
which again affects their opportunities to participate in research.

To select fields, we coded abstracts of currently funded projects in the database of
the German Research Foundation. We categorised fields based on their approach to
obtaining empirical evidence in fields not using empirical evidence, experimental
research, observation-based research, and research involving the creation of objects
to experiment with or to observe. For the codification of knowledge, we approxi-
mated the prevalence of technical terms, chemical or mathematical formulae, or re-
curring abbreviations.

We present here findings for Experimental Condensed Matter Physics (ECMP) and
Modern German Literature (MGL). The two fields differ in both dimensions applied
to the case selection. ECMP explores properties of solids and liquids through experi-
mental techniques, which are used to investigate physical phenomena at the atomic
and subatomic levels, such as electronic behaviour, magnetic properties, and struc-
tural characteristics. Its knowledge is highly codified. MGL analyses German literature
from the Baroque era to the present with a focus on genres, themes, influential authors,
and literary movements. Its research methods are centred on close reading and inter-
pretation of literature in the light of cultural and social contexts at the time of writing.
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To support this research, MGL scholars produce critical editions of literary works
based on archival work, the analysis of versions of texts, research on the genesis of
texts and on their historical contextualisation. All these methods are observational.
The degree of codification of MGL’s knowledge is low.

3.2 Methods

We conducted semi-structured interviews with eight professors at German universi-
ties in each field. To gather insights into the field’s epistemic properties and research
practices, we elicited extensive descriptions of research practices including research
aims, methods, collaboration, source of project ideas and the epistemic risks in-
volved in their research. Teaching-related questions focused on course content,
structure, teaching formats, and the interviewee’s freedom to design courses and
structures according to their research interests. Questions on the TRN centred on
practices of integrating research findings into teaching, the teaching’s impact on re-
search, and student involvement in research processes. We only analysed reported
actions and conditions of action and excluded attitudes towards the TRN. Inter-
viewee’s suggestions for improvement of the TRN were included insofar they re-
flected on the effectiveness or efficiency of current practices. To prepare the inter-
views, we made ourselves familiar with the professors’ research. Interviews were
conducted face-to-face and lasted between 60 and 90 minutes. They were recorded
and fully transcribed. We used extractive qualitative content analysis (Gldser & Lau-
del, 2010) to systematically extract data relevant to the research question from inter-
view transcripts. We organized the data by content of practices (research, teaching
and integration of the two) and time (relative to the course of study), and compara-
tively analysed them across professors within fields and across fields (ECMP and
MGL). The analysis focussed on mechanisms of integrating teaching and research
and the conditions under which they occurred.
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4. Results

In our comparative analysis of the interviews, we identified five distinct mechanisms
of student participation in research and compared the situations in which they oc-
curred. In this section, we identify five generic mechanisms of student participation
in research (4.1), the prevalence of these mechanisms (4.2), and epistemic conditions
facilitating or hindering their operation (4.3)

4.1 Mechanisms of student participation in research

Stimulation of research through teacher engagement

This mechanism resembles Laudel’s collaboration type “mutual stimulation” but it
is only the academic who has new ideas and these ideas are purely the result of the
academic’s work. Although it seems counterintuitive to identify this mechanism as
student participation, students are necessary in this collaboration because they exe-
cute the role of an audience to which the knowledge is presented and for which the
knowledge is selected and structured. According to our interviewees, preparing
knowledge for presentation to students may lead to new ideas for research. Research-
ers sometimes develop courses on a subject to deepen their own understanding of the
fundamentals of a particular area of research by systematically reviewing them in
class. This is particularly helpful when they want to change the topic of their re-
search. In some interviews, hoped-for benefits from presenting such stimulation of
research were mentioned as a motivation for offering new courses. This mechanism
represents students’ participation in research in the most passive role because they
must take the audience role but do not actively intervene in the presentation of
knowledge.

Stimulation of research through student inputs

This mechanism can also be considered a specific case of mutual stimulation even
though it operates purely one way. It represents the canonical example in popular
discussions of the benefits of teaching for research (the “naive” questions by students
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as triggers of ideas). It changes research by channelling ideas from teaching to re-
search. Students’ questions and comments can trigger ideas, can contain ideas them-
selves, or can point to previously unexplored literature. Again, the benefits of stu-
dents stimulating research in this manner can occasionally serve as motivation for
academics to offer specific courses.

Service collaboration

This mechanism involves collaboration between students and researchers in research
processes, where students carry out tasks like literature searches, data cleaning, con-
ducting measurements or analysing data. Outsourcing these non-creative tasks to
students saves academics’ time. In addition to internships and thesis work, German
universities have institutionalised the position of paid student assistants. These as-
sistants typically work up to 20 hours per week, primarily engaging in service col-
laborations within a research project.

Fusion of teaching and research

The fusion of teaching and research occurs when students conduct actual research in
teaching formats, i.e. contribute creative work to produce new scientific knowledge
in educational settings. Not all this new knowledge meets the stringent standards of
relevance and rigor to merit publication. Instances of this mechanism include re-
search discussed in teaching or research seminars that refine academics’ arguments
which they later use in publications, and students’ thesis projects which might lead
to publications.

Recruitment

In contrast to the mechanisms described above, recruitment operates at a different
level, as it precedes other forms of student participation that directly impact content.
Academics use teaching and learning to recruit students for roles in service collabo-
ration and fusion mechanisms. In addition to recruitment as student assistants or
through offering topics for bachelors’ or masters’ theses, academics also recruit stu-
dents for subsequent PhD positions. Since the success of research projects in some
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fields partly depends on the quality of students’ contributions, academics usually
compete for the best students to recruit.

4.2 Prevalence of mechanisms in the two fields

We will now present the field-specific patterns for two fields studied for each of the
five identified participation mechanisms (see Fig. 1).

Stimulation of research through teacher engagement

In ECMP, academics sometimes chose to take over specific basic courses to famil-
iarise themselves with the foundations of a topic they want to work on or develop
new courses to obtain an overview of new developments in a field. In the context of
this engagement with topics, academics learned and, in some cases, began to ques-
tion basics of their field. Courses for master students were always based on the spe-
cialisations of the researchers.

In MGL, almost all interviewees reported to use teaching formats synergistically to
develop partial aspects of their topics, to refresh knowledge on literary works, to
catch up on readings, to deal with authors unknown to them, to familiarise them-
selves with new research approaches, and to practice to independently position them-
selves. It is common for academics to make their own research the topic of compul-
sory courses.

Stimulation of research through student inputs

Stimulation of research through student inputs is not very common in ECMP and
begins rather late, namely at the end of the bachelor’s programme.

In MGL, seminar discussions that include critical questions or hints at specific, not
yet discussed aspects of literary works, begin early on, and occur more frequently.
Term papers and final theses also contain such inputs and may point academics to
literature they had not yet seen. All interviewees reported beneficial situations of this
kind, even relatively early in the study programme.
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Service collaboration

In ECMP, service collaborations typically start after the first year as internships or
student assistantships in a research group. Students usually contribute to the building
of experimental apparatus, sample preparation and (recurring) measurements, i.e. by
executing tasks that do not require theoretical knowledge. Most of the bachelor’s
theses are also service collaborations. Topics can be assigned again to another stu-
dent if a student does not meet the standards required for an input into research. Work
for the master thesis can be either an extended and more demanding service collab-
oration or genuine research, in which case it is an instance of fusion (see below).

Service collaborations rarely occur in MGL. Few professors have student assistants
at all. Tasks of students mainly consist of literature searches or the transcription of
very simple manuscripts in support of editing work. In very rare instances, seminars
were used for service collaborations of students, e.g. when seminar participants
helped preparing an exhibition.

Fusion of teaching and research

In ECMP, genuine research in teaching formats begins to occur at the end of the
bachelor programme with the bachelor’s thesis in research groups. From then on,
student participation in academics’ research processes increasingly turns into fusion,
i.e. students make creative contributions by developing measurement procedures,
writing analysis software, or analysing data. Bachelor’s and master’s theses are de-
fended in a research colloquium. A student’s work is part of the experimental work
of the research group and may include creative contributions that lead to a publica-
tion co-authored by the student.

In MGL, much of the fusion happens within seminar discussions. This teaching for-
mat is similar to academic discussions in the humanities where researchers’ interpre-
tations are discursively tested for validity and developed further. A second instance
of fusion are final theses, where students develop own interpretations and views on
a specific topic that does not necessarily overlap with the teacher’s own research
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focus. Theses may turn into a contribution to the research of the field that in some
cases is worth publishing.

Recruitment

In ECMP, recruitment is a longer process of selecting students for work in the re-
search group. It begins with observing students’ performance and interests in under-
graduate teaching. Promising students are offered student assistant positions. If their
work confirms the first impression, they are often offered topics for bachelor’s the-
ses. Good bachelor’s degree students are also invited for the master’s thesis. These
observations continue throughout the study programme, and new ‘recruits’ are also
found in master’s courses. In some cases, the process leads to the offer of a PhD
position.

MGL has no such sequential recruitment process. Professors are almost exclusively
looking for a few student assistants. Generally, the hurdles to getting students inter-
ested in academics’ research topics are high. As there are only few designated doc-
toral positions, there is at most a recommendation to do a doctorate somewhere, but
no position can be offered to promising students.

4.3 Field-specific conditions facilitating or hindering student
participation

The analysis of conditions under which mechanisms of student participation oc-
curred led to the confirmation of the hypothesised impact of the degree of codifica-
tion of knowledge and of the mode of obtaining empirical evidence. It also returned
several additional epistemic properties of fields that affect the frequency and timing
of the occurrence of mechanisms. In ECMP, the high degree of codification of
knowledge and the experimental approach to obtaining evidence make it possible to
disaggregate research processes into steps of variable size that can be carried out by
different researchers (the decomposability of research processes is high). Therefore,
it is relatively easy for academics to carve out tasks for students that fit both the time
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they can spend on participating in research and their level of expertise. This oppor-
tunity supports both service collaborations and the fusion of teaching and research.
These mechanisms occur earlier and more frequently in ECMP than in MGL, which
is in turn linked to recruitment for research contributions being much more common
in ECMP than in MGL.

The impact of ECMP’s high degree of codification of knowledge is ambivalent. On
the one hand, the high degree of codification makes some basic theories directly
relevant to current research, which is why stimulation of research through teacher
engagement may occur quite early, although the prescribed canon of introductory
courses leaves little room for adding or replacing courses. On the other hand, stu-
dents need more time to acquire interactional and contributory expertise and thus are
able to stimulate research with their inputs only later in their studies and generally
less often than their fellow students in MGL.

This role of epistemic properties is confirmed by the patterns of student participation
in MGL, a discipline characterised by a low degree of codification of knowledge,
observations as mode of obtaining empirical evidence, and a strong role of personal
perspectives in the definition of research problems and in decisions on what counts
as empirical evidence. Owing to these properties, research projects in MGL have a
low degree of decomposability and are individual rather than group efforts. Research
is highly personalised, and few collaborations occur. At the same time, the presenta-
tion and discussion of arguments is an important part of the research process.

Under these conditions, the stimulation of research through student inputs can occur
earlier because they can acquire interactive and contributory expertise earlier in their
studies. Furthermore, the fusion of teaching and research also occurs in seminar dis-
cussions where interpretations of literature are presented and discussed. However,
the low decomposability of research processes prevents students from being more
involved in their teachers’ research, especially through service collaborations. Like
their professors, students who conduct their own research processes, for example in
master’s theses, do so independently from others, including from their teachers. The
low degree of codification also gives academics in MGL more opportunities to add
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or replace courses early in the bachelor’s programme, which enhances the opportu-
nities for the stimulation of research through teacher engagement.

5. Discussion

We identified several generic mechanisms of student participation in research, the
specific forms in which they occur in different disciplines and reasons why preva-
lence and time of their occurrence are field-specific. Our preliminary results are in
accordance with previous observations of field-specific links between research and
teaching (e.g. Colbeck, 1998; Mgller Madsen & Winslew, 2009) and, for the first
time, provide partial explanations of such differences by linking them to empirically
identified epistemic differences between fields of research. We confirmed the hy-
pothesis about the impact of the degree of codification of knowledge formulated by
Zuckerman and Merton (1972, p. 303) and our own assumption about the influence
of the mode of access to empirical evidence on student participation in research. Our
open qualitative approach also let us discover additional epistemic properties that
make a difference.

Students participate in a broad range of research practices across the whole research
process from taking part in the generation of new ideas up to empirical and publica-
tion work. It is also noteworthy that students can participate in research activities at
a very early stage of their studies and thus influence them. This early start can also
be seen as a long-term socialisation process for the later career of a researcher (Thiry
& Laursen, 2011; Feldman, Divoll & Rogan-Klyve, 2013).

The material presented here is limited and supports the shape of our argument rather
than a causal account which includes non-epistemic factors. For example, we had to
omit the role of institutional conditions, which play an important role in facilitating
or promoting student participation (e.g. LeiSyté, Enders & de Boer, 2009).

A limitation of the study from which our empirical data are drawn is its empirical
focus on interviews with university professors (because these have the highest teach-
ing load). Research and teaching associates may practice the integration of teaching
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and research differently and may therefore experience different impacts of student
participation on their research.

6. Conclusions

Despite the limited scope of our empirical study as presented here, we would like to suggest
three tentative conclusions. First, in fields with decomposable research processes students
can collaborate with their teachers in the latter’s research, which makes the research to some
extent dependent on teaching (e.g. as a basis for recruitment). Second, the epistemic proper-
ties of fields (the properties of a field’s research practices and knowledge) have a strong
influence on forms, time, and prevalence of student participation in research. Finally, the
observation of a strong dependence of student participation in research on properties of fields
suggests that it might be useful to consider the influence of these properties on other forms
of student active learning because properties of the knowledge that is taught are likely to
affect all situations in which that knowledge is taught and learned.

7. References

Barte, K., Nesje, K., & Lillejord, S. (2023). Barriers to student active learning in higher ed-
ucation. Teaching in Higher Education, 28(3), 597-615.

Braxton, J. M. (1996). Contrasting perspectives on the relationship between teaching and
research. New Directions for Institutional Research, 1996(90), 5-14.

Brew, A., & Saunders, C. (2020). Making sense of research-based learning in teacher educa-
tion. Teaching and Teacher Education, 87, 1-11.

Colbeck, C. L. (1998). Merging in a seamless blend — How faculty integrate teaching and
research. Journal of Higher Education, 69(6), 647-671.

Collins, H. M., & Evans, R. (2002). The Third Wave of Science Studies: Studies of Expertise
and Experience. Social Studies of Science, 32(2), 235-296.

Feldman, A., Divoll, K. A., & Rogan-Klyve, A. (2013). Becoming Researchers: The Partic-
ipation of Undergraduate and Graduate Students in Scientific Research Groups. Science
Education, 97(2), 218-243.

91



Susanne Wollin-Giering & Jochen Glaser

Feldman, K. (1987). Research productivity and scholarly accomplishment of college teachers
as related to their instructional effectiveness: A review and exploration. Research in
Higher Education, 26(3), 227-298.

Glaser, J., & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als In-
strumente rekonstruierender Untersuchungen (4. Edition). VS Verlag.

Griffiths, R. (2004). Knowledge production and the research-teaching nexus: The case of the
built environment disciplines. Studies in Higher Education, 29(6), 709-726.

Hattie, J., & Marsh, H. W. (1996). The relationship between research and teaching: A meta-
analysis. Review of Educational Research, 66(4), 507-542.

Healey, M. (2005). Linking research and teaching to benefit student learning. Journal of Ge-
ography in Higher Education, 29(2), 183-201.

Healey, M., & Jenkins, A. (2017). The role of academic developers in embedding high-im-
pact undergraduate research and inquiry in mainstream higher education: twenty years’
reflection. International Journal for Academic Development, 23(1), 52—64.

Horta, H., Dautel, V., & Veloso, F. M. (2012). An output perspective on the teaching-research
nexus: An analysis focusing on the United States higher education system. Studies in
Higher Education, 37(2), 171-187.

Jenkins, A. (2000). The relationship between teaching and research: Where does geography
stand and deliver? Journal of Geography in Higher Education, 24(3), 325-351.

Jensen, J. J. (1988). Research and teaching in the universities of Denmark: Does such an
interplay really exist? Higher Education, 17(1), 17-26.

Knorr-Cetina, K. (1981). The Manufacture of Knowledge: An Essay on the Constructivist
and Contextual Nature of Science. Elsevier Science & Technology Books.

Latour, B., & Woolgar, S. (1986). Laboratory Life: The Construction of Scientific Facts.
Princeton University Press.

Laudel, G. (2001). Collaboration, creativity and rewards: Why and how scientists collabo-
rate. International Journal of Technology Management, 22(7/8), 762-781.

Leisyté, L., Enders, J., & de Boer, H. (2009). The balance between teaching and research in
Dutch and English universities in the context of university governance reforms. Higher
Education, 58(5), 619-635.

Lindsay, R., Breen, R., & Jenkins, A. (2002). Academic research and teaching quality: The
views of undergraduate and postgraduate students. Studies in Higher Education, 27(3),
309-327.

Mopller Madsen, L. M., & Winslaw, C. (2009). Relations between Teaching and Research in
Physical Geography and Mathematics at Reseach-Intensive Universities. International
Journal of Science and Mathematics Education, 7(4), 741-763.

92


https://www.researchgate.net/profile/Carl-Winslow?_sg%5B0%5D=cVf0-G5H_KcCAio8gOZXS6gPOFxcuk8lMA39QQesmjbcBLeyWC9nEwN3phpUJ0624tQBCTc.sXwg4oNnMaCffVxn5wLRY2JFhhXDxB9V4lEVeEVnvD4S4tmt6EsflpLnXB01RfDrC3lZkFxJa_8qKAjpEaMTIA&_sg%5B1%5D=PI01KUALgvk70t1yl6oB6jQE7Z_yKRujq1ZVyqxg3GekAbLCX_L-zZRKLi8F5tw9M7wwM60.LCIxPKg2yrXquKEnY6A3yGsB4XeGVNKEYdTi56sCEVQcGrZj2sKcSJumYvnXpiXYms-E-0SuzLl7YM_qIdfY-w&_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicG9zaXRpb24iOiJwYWdlSGVhZGVyIn19

ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 75-93

Neumann, R. (1992). Perceptions of the teaching-research nexus: A framework for analysis.
Higher Education, 23(2), 159-171.

Neumann, R., Parry, S., & Becher, T. (2002). Teaching and Learning in their Disciplinary
Contexts: A conceptual analysis. Studies in Higher Education, 27(4), 405-417.

Prosser, M., Martin, E., Trigwell, K., Ramsden, P., & Middleton, H. (2008). University aca-
demics’ experience of research and its relationship to their experience of teaching. /n-
structional Science, 36(1), 3—16.

Robertson, J., & Bond, C. H. (2001). Experiences of the Relation between Teaching and
Research: What do academics value? Higher Education Research & Development, 20(1),
5-19.

Thiry, H., & Laursen, S. L. (2011). The Role of Student-Advisor Interactions in Apprenticing
Undergraduate Researchers into a Scientific Community of Practice. Journal of Science
Education and Technology, 20(6), 771-784.

Tight, M. (2016). Examining the research/teaching nexus. European Journal of Higher Edu-
cation, 6(4),293-311.

Zuckerman, H., & Merton, R. K. (1972). Age, aging, and age structure in science. In M.
White Riley, M. Johnson & A. Foner (Eds.), 4 theory of age stratification (Vol. 3, 292—
356). Russell Sage Foundation.

93






Adrian Bucher' & Luc Duvoid?

Formelle und informelle Partizipation von
Studierenden fur ein gelebtes
Qualitatsmanagement

Zusammenfassung

Dieser Entwicklungsbeitrag versteht sich als Ausgangspunkt fiir die Auseinander-
setzung mit einer wirkungsvollen studentischen Partizipation im Kontext des Quali-
tdtsmanagements: Werden Voraussetzungen und Strukturen geschaffen, in denen
sich Studierende als wesentlicher, essenzieller Teil des Qualitdtsmanagements wahr-
zunehmen beginnen, entstehen formelle und informelle Kontakte, welche zur Wei-
terentwicklung der Organisation einen wesentlichen Beitrag leisten. Nach einer kur-
zen Bestandesaufnahme und der Vorstellung der studentischen Partizipation im
Kontext des Qualitdtsmanagements wird deren ,Herzstiick* in Form von drei Gelin-
gensbedingungen und einer abschlieenden Hypothese dargelegt.
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Formal and informal participation of students for a vibrant
quality management

Abstract

This development thesis explores ways to foster effective student participation in the
context of quality management. If conditions and structures are created in which
students begin to view themselves as essential and vital parts of quality management,
formal and informal contacts arise, which make a significant contribution to further
organisational development. After a brief look at the current state of student partici-
pation in the context of quality management, the paper highlights the core concerns
of the topic by providing three success conditions and a concluding hypothesis.
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1. Einleitung

Das Qualitdtsmanagement und die studentische Partizipation teilen bisweilen das-
selbe — wir nennen es ,talk vs. action‘ (Brunsson, 1989)* — Schicksal: Hochschulen
sind zu beidem verpflichtet und kénnen entsprechende Grundlagen und teilweise
Aktivitdten vorweisen. Im hochschulischen Alltag gehdren jedoch weder die studen-
tische Partizipation noch das Qualitdtsmanagement zum ,Kerngeschift‘, fristen im-
mer wieder ein Schattendasein oder geraten in Vergessenheit. Bleiben Aktivititen in
diesen Bereichen aus, werden sie nicht per se und allzu rasch vermisst.

Diesem teilweisen ,stillen Einvernehmen* treten wir entgegen: Studentische Partizi-
pation ist — genauso wie das Qualitdtsmanagement — keineswegs wirkungslos oder
gar gefédhrlich. Von der Fiihrung gewollt und ermdglicht sowie von den Studierenden
genutzt, entfaltet sie gewinnbringende Wirkung. Zu dieser These stellt sich die fol-
gende Frage: Mit welchen formellen und informellen Strukturen gibt es im Kontext
des Qualititsmanagements eine wirkungsvolle Partizipation und auf welchen Stufen
des Partizipationsverstiandnisses nach Wright et al. (2007) befindet sich diese? Damit
verkniipfen wir den Schwerpunkt des Themenhefts der studentischen Partizipation
mit der fiir Hochschulen anspruchsvollen Querschnittthematik des Qualititsmanage-
ments.

Dieser Artikel ist in Co-Autorenschaft des Qualitdtsbeauftragten Ausbildung und des
Prasidenten der Studierendenorganisation der Pddagogischen Hochschule Luzern
entstanden und versteht sich explizit als Entwicklungsbeitrag. Er orientiert sich an
diesbeziiglichen Kriterien — z.B. Behandlung einer Problemlage der Hochschulent-
wicklung mit Blick aus der und auf die Praxis; Anregungen zur Lehr- und Hoch-
schulentwicklung; Transferiiberlegungen und Ansétze einer Theoriebildung inklu-

3 Breit diskutiert ist dieses Phdnomen auch als Entkopplung oder lose Kopplung von For-
mal- und Aktivitéatsstruktur einer Organisation: Finden Vorgaben lediglich symbolischen
Niederschlag in der formalen Struktur oder haben sie Auswirkungen auf die Kernaktivi-
taten der Organisation?
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sive der Benennung von Forschungsdesideraten. Der Artikel referiert auf keine ei-
genen empirischen Belege, ist in diesem Sinne auch kein Forschungsbeitrag oder
forschungsgeleiteter Beitrag und grenzt sich davon ab.

2. Bestandsaufnahme

Die steigenden Anspriiche an eine wirkungsvolle Partizipation der Studierenden fiir
die Planung, Ausgestaltung und Qualitétsbewertung von Studium und Lehre sind —
zumindest in Deutschland — klar ersichtlich: Strukturelle Hiirden fiir studentisches
Engagement sollen abgebaut, Moglichkeiten aufgebaut und der Mehrwert nachvoll-
ziehbar gemacht werden (Wissenschaftsrat, 2022). Studierende werden in diesem
Verstindnis vom Kunden zur Partnerin. In der Schweiz und Osterreich sind zwar
keine solch explizit formulierten Anspriiche und Setzungen zu finden. Zudem stam-
men die wenigen Grundlagenarbeiten in Form von Forschung- und Entwicklungs-
beitrdgen ebenfalls aus Deutschland (z.B. Raffaele & Rediger, 2021). Dennoch sind
dhnliche Anspriiche im Umfeld der Hochschulen auch in diesen beiden Landern
deutlich wahrzunehmen, z.B. in Form von Kriterien (und allfélligen Auflagen) bei
Akkreditierungen. Der diesem Artikel vorangegangene Austausch mit verschiede-
nen Hochschulen sowie der Blick in Grundlagen und Unterlagen (z.B. auf Websites
oder aus Akkreditierungsverfahren) lassen aus Autorensicht und in Orientierung am
Partizipationsverstdndnis von Wright et al. (2007) die These zu, dass in allen drei
Landern die studentische Partizipation ab Stufe 6 (,,Mitbestimmung*) nicht oder nur
teilweise ausgepragt ist.

Qualitdtsmanagementsysteme und ihre Verantwortlichen stehen vor der Herausfor-
derung, bei den Beteiligten Betroffenheit — im Sinne von Sinnhaftigkeit, Anschluss-
fahigkeit und Handhabbarkeit — auszuldsen. Oft wird das Qualititsmanagement als
Parallelprozess erlebt, welcher z.B. Studierende in ihrer Wahrnehmung kaum direkt
betrifft, wenig mit ihnen und ihrer Kerntitigkeit des Studiums zu tun hat und von
welchem sie entsprechend wenig wissen (wollen). Qualitdtsmanagementsysteme ste-
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hen (auch) an Hochschulen wiederholt in der Kritik, (zu) wenig Wirksamkeit zu ent-
falten und somit den Aufwand nicht zu rechtfertigen (Nickel, 2008). Dieser Kritik
kann nachhaltig begegnet werden, indem Instrumente und Aktivitdten des Qualitéts-
managements nicht als Parallelprozesse einer Organisation, sondern als integraler
Bestandteil derselben fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung verstanden werden.
Ein zentraler Hebel dafiir sind in unseren Augen die Studierenden: Die vielfaltigen
Qualitdtsmanagementaktivititen konnen insbesondere unter aktiver Mitwirkung der
Studierenden ihre Wirksamkeit entfalten. Dies ist ein hoher Anspruch, der bei den
Studierenden vieler Hochschulen kaum angekommen zu sein scheint. Dem gegen-
iiber wird im Teilbereich ,,Wir als (lernende) Organisation* des Leitbilds (Hoch-
schule Luzern, 2013) der Padagogischen Hochschule Luzern die Grundhaltung hin-
ter der studentischen Partizipation deutlich: ,,Wir gewihrleisten im Rahmen klar de-
finierter Arbeitsauftrdge und transparenter Kompetenzregelungen Freirdume bei der
Aufgabenerfiillung und das Recht auf Mitgestaltung [...] durch die Mitarbeitenden
und die Studierenden. [...] Die Bereitschaft, Mitverantwortung fiir die Entwicklung
[...] zu libernehmen, ist fiir uns Voraussetzung fiir das Recht auf Mitgestaltung.*
Kurz: Wer bei uns Verantwortung {ibernimmt, den laden wir zur Mitgestaltung ein!
Damit wird ersichtlich, dass das Kundin-Dienstleistungs-Verstiandnis durch das ,,stu-
dents as partners“-Verstindnis ausgetauscht ist (Healey et al., 2014).

Mit dieser Ausgangslage wird am Beispiel des Qualitdtsmanagements der Padago-
gischen Hochschule Luzem ein systematisches und konkretes Praxisdesiderat einer
funktionierenden studentischen Partizipation gezeichnet und aufgezeigt, wie diese
einen wesentlichen Beitrag zur Wirkungs- und Legitimationssteigerung von Quali-
tdtsmanagementaktivititen hin zur Weiterentwicklung der Organisation leistet.
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3. Qualitatsmanagement im Kontext der
studentischen Partizipation

Dieses Kapitel erlautert mit Blick auf die studentische Partizipation Grundlagen,
Strukturen und spezifische Voraussetzungen des Qualitdtsmanagements an der Pa-
dagogischen Hochschule Luzern, die hier als konkretisierendes Beispiel dient.* Dies
als Ausgangspunkt, um darauf aufbauend in den weiteren Kapiteln Gelingensbedin-
gungen fiir die studentische Partizipation nachvollziehbar darlegen zu kénnen.

3.1 Qualitatsmanagementkonzept

Die Padagogische Hochschule Luzern verfiigt tiber ein umfassendes Qualitdtsmana-
gementsystem, welches in einem ausfiihrlichen Konzept (2023) beschrieben ist. Die-
ses ist in rechtlichen Grundlagen und dem Leitbild (2013) verankert und griindet auf
einem gemeinsamen, transparenten Qualititsverstdndnis mit drei ineinandergreifen-
den Elementen: PDCA-Zyklus, fiinf Qualitditskriterien im Sinne von Leistungsan-
spriichen und vier Qualitditsdimensionen (Ziel-, Struktur-, Prozess- und Ergebnis-
qualitdt). Das Qualitétsverstindnis nimmt fiir sich eine gelebte Qualitdtskultur in An-
spruch, welche auf der organisationalen Verankerung der Verantwortung fiir die
Qualitit der Leistungen und fiir das Qualitdtsmanagement aufbaut. Die das Quali-
tatsmanagement zentral koordinierenden Organisationseinheiten sind die Stabsstelle
Qualitdtsmanagement und die Konferenz der Qualititsbeauftragten. Letzteres ist ein
Meinungsbildungs-, Entscheidungs- und Koordinationsgremium mit breit abgestiitz-
ten Vertretungen aus allen Leistungsbereichen sowie den Vertretungen der Studie-
rendenorganisation und der Mitarbeitendenorganisation.

4 Dieses Kapitel basiert auf Grundlagen des Qualitdtsmanagements der Pddagogischen
Hochschule Luzern, welche zur weiteren Orientierung mehrheitlich auf der Website
(www.phlu.ch) zu finden sind.
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Das Qualitditsmanagement mit seinen zahlreichen Aktivitdten bedient die vier Pfeiler
a) feedbackgestiitztes Lernen (Individualfeedback/personliche Qualitdtsentwick-
lung); b) datengestiitztes Lernen (Selbstevaluation/Qualitdtsentwicklung der Orga-
nisation); ¢) Steuerung der Qualitétsprozesse inkl. Personalfiihrung (durch die Lei-
tungspersonen); d) Externe Fremdevaluationen (Anerkennung nach HFKG, EDK-
und SBFI-Programmakkreditierungen) (Landwehr & Steiner, 2003) und erfiillt ver-
schiedene Funktionen, welche sich in einer 4-Felder-Matrix — auf der einen Achse
als individuelle und institutionelle Funktion, auf der anderen als Entwicklungs- und
Rechenschaftsfunktion — darstellen lassen.

Entwicklung Rechenschaft

individuell

institutionell

Abb. 1: Matrix zu den vier Funktionen des Qualitdtsmanagements (eigene Darstel-
lung).

Die Aktivitdten des Qualitdtsmanagements — insbesondere die Evaluationen — dienen
in unterschiedlichen Auspriagungen a) der Wissensgewinnung — und damit dem Ler-
nen und der Entscheidungsfindung; b) der Normenkommunikation — und damit dem
Dialog; c) der Entwicklungsorientierung — und damit der allfidlligen Verbesserung;
d) der Rechenschaftslegung — und damit der Legitimation (Landwehr, 2019). Der
Aufbereitung, Darstellung und Kommunikation der Ergebnisse nach innen und au-
Ben bis hin zur Planung und Umsetzung von Veridnderungen und Maflnahmen wird
groBBe Aufmerksamkeit geschenkt, damit Wirksamkeit erwartet werden darf und der
Aufwand gerechtfertigt ist.
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3.2 Formelle studentische Partizipation (insbesondere im
Rahmen des Qualitatsmanagements)

Rechtliche Bestimmungen, das Leitbild, das Fiihrungsleitbild, das Qualititskriterium
,/Anspruchsgruppenorientierung‘, Prozessdefinitionen und organisationsstrukturelle
Setzungen fordern und fordern auf formeller Ebene eine unmittelbare Mitwirkung
der Studierenden an der Pddagogischen Hochschule Luzern. Die Studierendenorga-
nisation ist als offentlich-rechtliche Korperschaft mit eigener Rechtspersonlichkeit
festgelegt (Kanton Luzern, 2013). Die fiir ein unabhéngiges Funktionieren der An-
spruchsgruppenvertretungen notwendigen infrastrukturellen und finanziellen Rah-
menbedingungen sind gewihrleistet. Die Verwendung der Beitrdge ist im Finanz-
reglement der Studierendenorganisation geregelt (Padagogischen Hochschule Lu-
zern, 2013).

An der Pddagogischen Hochschule Luzern besetzt ein Mitglied der Studierendenor-
ganisation das Ressort Qualitdtsmanagement und vertritt die Interessen und Sicht-
weisen der Studierenden in der Qualitdtsbeauftragtenkonferenz, inklusive Stimm-
recht. Es unterstiitzt die Umsetzung, Weiterentwicklung und Kommunikation des
Qualitdtsmanagements und ist zentraler Wissenstrager fiir die Einschitzung der Ak-
zeptanz und Anschlussfahigkeit bei den Studierenden. Die bedarfs- und bediirfnis-
orientierte Mitarbeit in bereichsiibergreifenden Qualititsmanagementprojekten und
-aufgaben runden die formellen Rollen, Aufgaben und Zusténdigkeiten ab.

Studierende sind als eine zentrale Anspruchsgruppe — z.B. mit der systematischen
Leistungsiiberpriifung und durch regelmifige Evaluationen — in die Umsetzung der
Qualitatsziele der Paddagogischen Hochschule Luzern eingebunden. Sie unterstiitzen
die Weiterentwicklung des Qualitditsmanagementsystems bzw. werden in diese ein-
bezogen. Dieser Einbezug geschieht formell somit in vierfacher Weise: 1.) iiber den
erwdhnten Sitz in der Qualitdtsbeauftragtenkonferenz; 2.) iiber institutionalisierte
Treffen der Studierendenorganisation mit einem Ausschuss der Hochschulleitung
und den Studiengangsleitungen; 3.) {iber Konsultationen im Rahmen unterschiedli-
cher Veranstaltungen sowie 4.) iiber Evaluationen. Mit den ersten drei Moglichkei-
ten nimmt die Studierendenorganisation direkt Einfluss auf die Weiterentwicklung
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und die Umsetzung des Qualitditsmanagementsystems. Die Gesamtheit der Stu-
dierenden wird durch die regelméBig durchgefiihrten Evaluationen — z.B. fla-
chendeckende Befragungen zum Studium, Evaluationen der Studiengénge oder
Modulevaluationen — in die Qualitétssicherung einbezogen® — und ist in diesem
Sinne fiir die Qualitit der Hochschule partizipativ mitverantwortlich.

Studierendenvertretungen aus allen Mentoratsgruppen® und Jahrgingen aus demsel-
ben Studiengang treffen sich zweimal jahrlich mit der entsprechenden Studiengangs-
leitung zur Mentoratsvertretendensitzung’, bei der die Studierenden die Traktanden
festlegen und mit der Studiengangsleitung ein gemeinsames weiteres Vorgehen be-
stimmen. Anhand der Mentoratsvertretendensitzung soll die Qualitdt der Ausbildung
gezielt verbessert und die Identifikation von Studierenden mit der Hochschule ge-
fordert werden. Zudem dienen diese Treffen dazu, den Studierenden eingeleitete
Malnahmen aus vorangehenden Riickmeldungen zu présentieren.

Die Studierenden der Padagogischen Hochschule Luzern haben weiter das Recht,
bei Anstellungsprozessen von Dozierenden mit einem Pensum von iiber 50 Prozent
und von Leitungspersonen in der Findungskommission mit Stimmrecht mitzuwir-
ken. Im durch die Studierendenorganisation wiederholt durchgefiihrten Diskussions-

5 Dabei kommen je nach Evaluationsdesign und -setting verschiedene in Kapitel 3.1 aus-
gefiihrte und in Abb. 1 dargestellte Funktionen des Qualitdtsmanagements zum Tragen.
So bedienen z.B. die Lehrveranstaltungs- bzw. Modulevaluationen sowohl die individu-
elle und institutionelle Ebene (Ergebnisse auf Ebene Modul, Fach oder Studiengang) als
auch die Entwicklungs- und Rechenschaftsfunktion (Austausch in Fachteams oder bei
Mitarbeitendengesprachen).

6 Die praxisbegleitenden Mentorate sind wochentliche Veranstaltungen, in welchen das
Handlungs- und Erfahrungswissen sowie subjektive Uberzeugungen der Studierenden
bewusst und bearbeitbar gemacht werden. Jede Mentoratsgruppe besteht aus ungeféhr 20
Studierenden.

7 Gemal Konzept der Mentoratsvertretendensitzung nimmt jeweils eine Studierendenver-
tretung aus jeder Mentoratsgruppe an einer Sitzung mit der jeweiligen Studiengangslei-
tung teil.
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foren sprechen und debattieren Studierende, Mitarbeitende und Mitglieder der Hoch-
schulleitung einmal pro Semester gemeinsam iiber relevante Themen. Dariiber hin-
aus organisiert die Studierendenorganisation mit dem Projekt ExpertNovi die Ein-
fiihrung von Studierenden durch Kommiliton:innen und wertet die gemachten Er-
fahrungen aus.®

Studierendenorganisation

offentlich-rechtliche ~ / \  Entscheidungsmacht
Korperschaft  / \|  Mitbestimmung

Mitgliederversammlung Anstellungsprozesse
ExpertNovi Leitungs-Studierenden-Sitzung
StudiAgenda & Sponsoring . Qualitatsbeauftragtenkonferenz
I — Korrelationsstruktur der
studentischen Patrizipation
Events Themenspezifische Sitzungen
Studierendenvertretungen / "\ Hochschulmanagement
Studierende  rucmeigungen wgsae  Leistungsbereiche

der Hochschule

Abb. 2: Korrelationsstruktur der studentischen Partizipation (eigene Darstellung).

8 Weitere formelle Strukturen zwischen den Studierenden und der Studierendenorganisa-
tion — zum Beispiel die Mitgliederversammlung oder verschiedene Events (siche Abb. 2)
— werden hier nicht weiter expliziert und thematisiert, da sie nicht Bestandteil der studen-
tischen Partizipation im Kontext des Qualitditsmanagements und somit fiir diesen Artikel
sekundér sind. Ebenso hilt es sich mit der Studierendenagenda und Sponsoringaktivité-
ten, wobei Letztere Ausdruck der Eigenstindigkeit der Studierendenorganisation sind.
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Es ist nun darzulegen, wie sich die Ausgestaltung dieser formellen Korrelations-
strukturen im Alltag unserer Hochschule in einer Form auswirkt, die zu einer stu-
dentischen Partizipation fiihrt, welche nicht als selbstverstindlich angesehen werden
kann.

4. Gelingensbedingungen fir eine
wirkungsvolle studentische Partizipation im
Qualitatsmanagement

Auf den bisherigen Ausfithrungen und den dargelegten formell-strukturellen Vo-
raussetzungen aufbauend, plausibilisieren und konkretisieren wir nun drei Aspekte,
welche an der Padagogischen Hochschule Luzern das ,Herzstiick® fiir das Gelingen
der studentischen Partizipation bilden.

4.1 Formell-strukturelle Voraussetzungen fir einen
systematischen Einbezug

Die Schaffung manifester und transparenter Strukturen ist ein entscheidender erster
Schritt zur Férderung der studentischen Partizipation im Rahmen des Qualititsma-
nagements mit all seinen vielfdltigen Funktionen. Formelle Strukturen an der péada-
gogischen Hochschule Luzern wie regelmafige Sitzungen zwischen Leitungsperso-
nen und Studierenden (z.B. Leitungs-Studierenden-Sitzungen unter Teilnahme von
Hochschulleitungsmitgliedern, Studiengangsleitungen und Vertretungen der Studie-
renden) sowie spezifische Gremien zum Qualitditsmanagement (z.B. Qualitdtsbeauf-
tragtenkonferenz) bieten einen offiziellen Rahmen fiir den Einbezug von Studieren-
den und den notwendigen Einblick fiir Studierende in die Hochschule. Damit wird
nicht nur gesetzlichen und akademischen Anforderungen gedient, sondern es werden
insbesondere Grundsteine fiir eine addquate und thematisch umfassende Beteiligung
gelegt. Insbesondere durch diesen strukturell geregelten Einbezug der Studierenden
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wird eine transparente Kommunikation {iber Ziele und Prozesse des Qualitdtsmana-
gements ermdglicht. Dies mit dem Ziel, dass Studierende Akzeptanz und Wertschét-
zung spiiren und durch Vertrauen und Unterstiitzung gegeniiber Qualititsinitiativen
honorieren.

Ein groBer Teil der studentischen Partizipation an der Padagogischen Hochschule
Luzern orientiert sich am Delegationsprinzip und wird durch die Studierendenorga-
nisation wahrgenommen. Im Rahmen einer zweijdhrlichen flichendeckenden Befra-
gung zum Studium wurde im Mai 2023 deutlich, dass die Studierendenorganisation
bekannt ist (89% volle oder teilweise Zustimmung auf einer vierstufigen Likert-
Skala). Auch werden deren Téatigkeit und Aktivitdten als positiv und sinnvoll wahr-
genommen (87%). Hingegen liegt aufgrund der Befragungsresultate aktuell ein Fo-
kus darauf, die Bekanntheit der Kommunikationskanile zwischen Studierenden und
Studierendenorganisation (67,3% positive Einschitzungen) und der adressierbaren
Anliegen (53,6% positive Einschitzungen) zu steigern.

4.2 Von formellen zu informellen Strukturen zur Starkung eines
selbstverstandlichen Einbezugs

Das spiirbare Interesse an ihren Meinungen und der Erwerb eines tieferen Verstiand-
nisses fir die Herausforderung und Komplexitit der Entscheidungsprozesse, die das
Hochschulmanagement kennzeichnen, steigern die Bereitschaft der Studierenden,
ihre eigenen Perspektiven aktiv in den Qualitdtsmanagementprozess und die Hoch-
schulgestaltung einzubringen. Das Engagement wéchst tiber die formellen Sitzungen
und Strukturen hinaus zu informellen Treffen und Besprechungen zwischen den Stu-
dierenden und Mitarbeitenden, um Ideen auszutauschen und Feedback zu geben. Der
Fokus liegt dabei auf der feedbackgestiitzten Entwicklungsfunktion des Qualitéts-
managements. Dies soll anhand verschiedener konkreter Beispiele erldutert werden.

Die Studierendenorganisation konnte bei einer formellen Leitungs-Studierenden-Sit-
zung das Traktandum ,Présenzregelung‘ einbringen, welches wiederholt zu Unzu-
friedenheiten bei den Studierenden fiihrte. Als Reaktion verfasste die Ausbildungs-
leitung eine Erklarung und Aktualisierung der Prasenzregelung in einem Dokument,
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welche vor der Ver6ffentlichung in einem informellen Austausch der Studierenden-
organisation zum Gegenlesen gegeben wurde. Danach wurde das Dokument verof-
fentlicht.

Die Frequenz der formellen Mentoratsvertretendensitzung konnte kiirzlich von einer
Durchfiihrung pro Studienjahr auf zwei erh6ht werden. Die Zusammenstellung der
Traktanden fiir diese Treffen geschieht vorwiegend iiber informelle Austausche, be-
vor sie in einer formellen Struktur vorliegen. Nach der Durchfiihrung der Mentorats-
vertretendensitzung werden die Anliegen gemeinsam weiterverfolgt und bearbeitet.
Beispielsweise wurde in einem Treffen eine groflere Unzufriedenheit beziiglich des
Riicklaufs der Evaluationen von Lehrveranstaltungen erfasst. Kurzfristig wurden
verschiedene informelle Treffen arrangiert, in welchen das Anliegen und Losungs-
ansitze besprochen und anschlieBend umgesetzt wurden. Sowohl der Riicklauf in
den Evaluationen wie auch die Zufriedenheit der Studierenden und Dozierenden
wurden laut Ergebnissen einer kurzen Meta-Evaluation rasch und markant gestei-
gert.

In einem weiteren Beispiel konnte durch Anregungen wéhrend des formellen Ak-
kreditierungsprozesses von Studierendenseite ein informeller Austausch (angelegt
als eine Brainstorming-Sitzung) zwischen der Studierenden-Organisation und der
Leitung des Leistungsbereich Forschung & Entwicklung eingefordert werden, um
die Partizipation der Studierenden in diesem Leistungsbereich zu erhéhen und den
Zugang zu erleichtern. Durch diesen informellen Austausch wurden bestehende for-
melle Sitzungen angepasst und neue Strukturen fiir die Studierende geschaffen.
Nicht zuletzt ist dieser Artikel ein weiteres Beispiel: der Kontakt der beiden Autoren
entstand in Sitzungen der Qualitdtsbeauftragtenkonferenz und fiihrte dann in weiter-
filhrenden informellen Kontakten zur Idee des Verfassens eines Artikels.

Unter dieser Voraussetzung und mit der Uberzeugung, dass die informale Seite ne-
ben der Schauseite und der formalen Seite einer Organisation (Kiihl, 2020) einen
entscheidenden Beitrag zur Weiterentwicklung einer Organisation leistet, lassen sich
informelle Kontakte bewusster gestalten. Soziale Beziehungen und Dynamiken in-
nerhalb einer Organisation werden gestirkt und kdnnen somit auch positiv auf die
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Organisation einwirken. Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit werden ermoglicht
und gefordert sowie der soziale Zusammenhalt der Hochschule gestérkt. Es entsteht
ein produktives Netzwerk.

4.3 Offenheit und gegenseitige Bereitschaft zur Kooperation

Die urspriingliche Initiative fiir eine gelebte, studentische Partizipation muss von der
Fiihrung der Organisation kommen. Transparenz und Akzeptanz gegeniiber den Stu-
dierenden miissen gegeben sein und vorgelebt werden, damit diese sich wertge-
schitzt fiihlen und ein Interesse an einer aktiv gestalteten Partizipation haben. Als
Beispiel konnen die Resultate aus standardisierten Modulevaluationen angefiihrt
werden, welche in einem transparenten Prozess und unter Einbezug der Studierenden
thematisiert und diskutiert werden — auch bei negativen Werten. Vorangegangen wa-
ren in mehreren formellen und informellen Konstellationen Riickmeldungen der Stu-
dierenden, dass die Riickspeisung der Resultate aus Modulevaluationen noch nicht
flichendeckend und ausreichend zufriedenstellend geschieht. Seither liegt hier ein
Fokus mit verbindlichen Erwartungen und Hilfestellungen — auch zur Steigerung der
Transparenz und des gegenseitigen Verstdndnisses von Studierenden und Dozieren-
den. Die (gemeinsame) Interpretation der Resultate dient dem individuellen und ge-
meinsamen Lernen.

Das Zusammenfiihren wichtiger Stakeholder — in unserem Beispiel der beiden
Strange Qualitdtsmanagement und Studierendenpartizipation — ist fiir das Erleben
von Wirkung und Wirksamkeit gleichermaB3en Voraussetzung und Gelingensbedin-
gung. Kontakte miissen entstehen (kdnnen) — nicht in einem Dienstleistungs-Kun-
den-, sondern in einem partnerschaftlichen Verhéltnis. Dies im Bewusstsein, dass
die beiden Stringe unterschiedliche Ausgangslagen und Alltagsstrukturen mit sich
bringen. Werden diese formell zusammengefiihrt, kdnnen sie sich gemeinsam infor-
mell weiterentwickeln, was sich im Zirkelschluss wieder auf die formale Seite — und
im Ubrigen im Theoriekonstrukt von Kiihl (2020) auch auf die Schauseite der Hoch-
schule — auswirkt.

108



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 95-112

Wir befinden uns in einem fragilen Gebilde, welches fiir den Aufbau und Erhalt der
gelebten studentischen Partizipation von der Offenheit und Bereitschaft einzelner
Akteur:innen in zentralen Positionen abhéngig ist. Minimieren lésst sich dieses Ri-
siko, indem die studentische Partizipation (und in unserem Fall das Qualitdtsma-
nagement) als ein selbstverstdndlicher, wichtiger Grundpfeiler der Organisation ver-
ankert ist. Diese Verankerung ist ein eindeutiges Zeichen der Bereitschaft und Of-
fenheit zur Kooperation und somit zur studentischen Partizipation. Dies bestirkt den
Paradigmenwechsel von einer Bedienung von Kund:innen zu einer partnerschaftli-
chen Zusammenarbeit in erheblichem MaB.

Studierendenorganisation

dffentlich-rechtliche
Korperschaft

Entscheidungsmacht
Mitbestimmung
AY

| Anstellungsprozesse
Leitungs-Studierenden-Sitzung
s Z
Studifgenda & Sponsoring | :.ys:)emanscher Qualitstsbeauftragtenkonferenz
@ inbezug

» Informeller
Events Austausch ‘ Themenspezifische Sitzungen

» Bereitschaft zur
Koorperation

\tung ung .
oS A ®nty,,
& 4,
2

Mitgliederversammlung
&

ExpertNovi <

Studierendenvertretungen / \ Hochschulmanagement

; — — : :
Studierende  rcmeigungen meoe  Leistungsbereiche

der Hochschule

Abb. 3: Pulsierendes Herzstiick der studentischen Partizipation (eigene Darstel-
lung).
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5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Der systematische Einbezug, der informelle Austausch sowie die gegenseitige Be-
reitschaft zur Kooperation bilden das Herzstiick der gelebten studentischen Partizi-
pation der Pddagogischen Hochschule Luzern. Daneben deutet insbesondere die Tat-
sache, dass die Studierendenorganisation als eine eigensténdige 6ffentlich-rechtliche
Korperschaft mit eigener Rechtspersonlichkeit funktionieren darf (und damit das Zu-
sammenspiel stirker in den Statuten der Hochschule verankert werden kann) darauf
hin, dass hohe und hochste Partizipationsstufen erreicht sind, welche sich insbeson-
dere durch Entscheidungsmacht und Selbststandigkeit auszeichnen (Wright et al.,
2007). Die eingangs erwdhnten Herausforderungen der studentischen Partizipation
und des Qualitdtsmanagements fiir Hochschulen werden mit dem eingeschlagenen,
dargelegten Weg produktiv und sinnstiftend miteinander verkniipft.

Die stirkere Verankerung in einzelnen Studiengéingen und weiteren Leistungsberei-
chen der Hochschule bergen genauso Entwicklungspotenzial wie die breitere Be-
kanntmachung der Studierendenorganisation und der studentischen Partizipations-
moglichkeiten (z.B. durch eine erhdhte Prisenz im ersten Studienjahr). In diesem
Zusammenhang miissen an unserer Hochschule zukiinftig auch Vor- und Nachteile
des Delegationsprinzips der Studierendenorganisation diskutiert werden. Die Struk-
turen konnten gegebenenfalls in eine Richtung weiterentwickelt werden, welche die
Studierendenorganisation noch breiter abstiitzen lassen und damit nicht zuletzt die
thematisierte Personenabhéngigkeit etwas abfedern und die Mitwirkung trotz hoher
Arbeitsbelastung attraktiver machen kénnten. Die Erhebung empirischer Daten so-
wie der aktive Austausch mit anderen Hochschulen sollten fiir Weiterentwicklungen
eine verldssliche Grundlage bilden. Darauf aufbauend und dariiber hinaus kdnnten
hochschulinterne- und iibergreifende Veranstaltungen (z.B. Tagungen, Schulungen,
oder Workshops) von Mitarbeitenden und Studierenden zu Qualitéits- und Hoch-
schulentwicklungsthemen ins Leben gerufen werden.

Aus Partizipationsstrukturen wird im Idealfall eine Partizipationskultur geboren,
welche im Zusammenspiel mit dem Qualitdtsmanagement den Alltag gleichermalien
wie die Strategie der Organisation in zentralen Themen (z.B. und insbesondere im
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Kontext von Fragen der Lehre) mitprdgen kann. Es ist im ureigenen Interesse der
Hochschule, Studierende an Strukturen, Strategien und ihre Kultur heranzufiihren,
um diese wihrend und idealerweise auch nach dem Studium mitzutragen
(Sattelberger, 1994). Die Weiterentwicklung von Studium und Hochschule ist von
zentraler Bedeutung. Um diese agiler gestalten zu konnen, ist die partnerschaftliche,
niederschwellige studentische Partizipation ein ernstzunehmendes Puzzleteil. Die
dahinterliegende Hypothese mit Forschungsimplikationen ist diejenige, dass ein
funktionierendes, selbstverstindliches, formelles und informelles Zusammenspiel
von Leistungsbereichen der Hochschule, Studierenden und Studierendenorganisa-
tion die Organisationsentwicklung positiv beeinflussen und gegebenenfalls punktu-
ell auch beschleunigen kann. Mitarbeitende und Studierende verfolgen partner-
schaftlich das gleiche Ziel beziiglich eines erfolgreichen Studiums an einer qualitativ
hochstehenden Hochschule. Durch gelebte studentische Partizipation mit den drei
Pfeilern — systematischer Einbezug, informeller Austausch und gegenseitige Bereit-
schaft zur Kooperation — kann eine Hochschule gemeinsam mit den Studierenden
ein flexibles, anpassungsfdhiges, pulsierendes Herz schaffen, welches die Hoch-
schulgestaltung und -entwicklung fordert und stérkt.
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Qualitat lehren, Partizipation fordern?
Ein hochschulisches Seminar fur Studierende

Zusammenfassung

Studentische Partizipation bildet ein wichtiges Element in der Qualititsentwicklung
von Studium und Lehre. Allerdings ist die Partizipationsbereitschaft an deutschen
Hochschulen nicht sehr ausgeprégt, da diese bestimmten Hinderungsfaktoren, wie
unzureichendem Wissen seitens der Studierenden, unterliegt. Wie den Hinderungs-
faktoren begegnet werden kann, zeigt der Beitrag beispielhaft anhand eines Semi-
nars, das die Themen Qualititsmanagement und Partizipation vereint.
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Teaching quality, encouraging participation? A university
seminar for students

Abstract

Student participation is an important element in the quality development of learning
and teaching. However, student participation is not very widespread at German uni-
versities because it is subject to certain obstacles such as lack of knowledge on the
part of the students. This article presents an example of a seminar that combines the
topics of quality management and participation.
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1. Einleitung

Die Beteiligung von Studierenden in der Qualitdtsentwicklung und -sicherung von
Studium und Lehre wird im europdischen Hochschulraum und in Deutschland auf
Bundes- sowie Landesebene mittels verschiedener Richtlinien und Vorgaben einge-
fordert (ESG 1.1, 1.2, 1.3, 1.9; MRVO §12 (1), §14). So ist bspw. in den Standards
and guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area (ESG)
die kontinuierliche Beteiligung der Studierenden an der Studiengangentwicklung
vorgesehen, etwa durch die Einbeziehung der Ergebnisse aus Studierendenbefragun-
gen (ESG 1.7, 1.9). Die deutsche Musterrechtsverordnung fiir die Akkreditierung
von Studiengédngen verlangt die Beteiligung studentischer Gutachter:innen im Rah-
men des Akkreditierungsprozesses (MRVO §18 (1)). Dabei schafft die Partizipation
Studierender nicht nur Legitimation — wie etwa im Rahmen von Akkreditierungs-
verfahren —, sie ist vielmehr Schliissel zur Qualitatssicherung und -entwicklung an
Hochschulen (Raffaele & Rediger, 2021). Da Studierende als Expert:innen fiir Prob-
leme des hochschulischen Alltags gelten (Raffaele & Rediger, 2021), stellt die aktive
Beteiligung von Studierenden in die Qualititsbewertung von Studienangeboten ei-
nen wesentlichen Bestandteil dar, ,,Julm die gemeinschaftliche Verantwortung fiir
gelungene Bildungsverldufe zu fordern® (Wissenschaftsrat, 2022, S. 49). Der Begriff
der Partizipation ist eine allgemeine Bezeichnung fiir die Beteiligung und Mitwir-
kung von Individuen und Gruppen an Entscheidungsprozessen (Pasternack, 2020;
Raffaele & Rediger, 2021). Dariiber hinaus umfasst Partizipation auch die Beteili-
gung an Informations- und Kommunikationsprozessen, wobei Informationsprozesse
als Entscheidungsgrundlage und Kommunikationsprozesse als Entscheidungsvorbe-
reitung betrachtet werden (Luhmann, 2006 nach Ditzel & Bergt, 2013). Von Partizi-
pation soll nur dann gesprochen werden, ,,wenn zumindest eine Interaktion mit der
Organisation intendiert ist™ (Ditzel & Bergt, 2013, S. 180). Dieser Definition folgt
der vorliegende Artikel.

Folglich stellt sich die Frage, wie die Partizipation von Studierenden in hochschuli-
schen Gremien sichergestellt werden kann, wie Hochschulen Rahmenbedingungen
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zur Steigerung der studentischen Partizipation schaffen kénnen und welche Méog-
lichkeiten existieren, um strukturelle Hiirden abzubauen. Der vorliegende Beitrag
stellt ein Seminar der Universitidt Potsdam vor, welcher erst kiirzlich vom Wissen-
schaftsrat empfohlen worden ist, Studierende stirker in ihre Gremien einzubeziehen
(Wissenschaftsrat, 2024, S. 196). Das hier anzuzeigende Seminar kann von Studie-
renden verschiedener Studiengénge im Rahmen des Erwerbs von facheriibergreifen-
den Schliisselkompetenzen angewéhlt werden und befdhigt sie dazu, als stimmbe-
rechtigtes Mitglied in der Internen Akkreditierungskommission (IAK) mitzuwirken,
in welcher {iber die Akkreditierung von Studiengingen abgestimmt wird.

Zu Beginn des Beitrags erfolgt literaturgeleitet eine theoretische Betrachtung zu Ein-
flussfaktoren und Gelingensbedingungen studentischer Partizipation, an die sich die
Darstellung des Seminarangebots anschlieBt. Im Fokus steht dabei, wie das Seminar
die zuvor identifizierten Gelingensbedingungen adressiert. Potenzielle Forschungs-
perspektiven werden zum Ende des Beitrags kurz vorgestellt. Ziel des Beitrags ist
es, eine institutionell verankerte MaBnahme zur Forderung studentischer Partizipa-
tion vorzustellen, mit der den didaktisch-inhaltlichen, organisatorischen und auch
formellen Anforderungen an studentische Partizipation begegnet wird. Mit diesem
Praxisbeispiel soll die Sichtbarkeit bestehender MaBnahmen zur Férderung studen-
tischer Partizipation unterstiitzt werden. Weiterhin ist es ein Anliegen der Autor:in-
nen, den Austausch in der Hochschulcommunity dariiber voranzutreiben, wie den
Herausforderungen studentischer Partizipation verantwortungsvoll begegnet werden
kann.
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2. Studentische Partizipation

Die Partizipation von Studierenden in der Gestaltung von Studium und Lehre ist seit
den 1960er-Jahren ein fester Bestandteil des deutschen Hochschulsystems. Aus der
damaligen Demokratisierungsbewegung entstand die gesetzliche Verankerung stu-
dentischer Mitbestimmung*, deren Bedeutung seither wuchs (Ditzel & Bergt, 2013;
Pasternack, 2020). Mit der vermehrten Integration von Qualitditsmanagement-Pro-
zessen (QM) an Hochschulen haben sich fiir Studierende neue Beteiligungsmdglich-
keiten erdffnet, etwa in Evaluations- und Akkreditierungsverfahren. Ferner sind Ver-
anstaltungsformate, wie Seminare, hinzugekommen, die vornehmlich auf Partizipa-
tion zielen, indem sie die Lehre studierendenzentriert ausrichten.

Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen

Auch wenn an Hochschulen Strukturen zur studentischen Partizipation existieren,
sind das Wissen dariiber und die tatsdchliche Beteiligung nicht immer gesichert. Dies
zeigen u. a. Studierendenbefragungen der Universitit Potsdam (vgl. Kap. 3). Denn
sowohl die Partizipationsbereitschaft Studierender als auch die Auswahl der Partizi-
pationsformen hédngt von verschiedenen Einflussfaktoren ab, die Raffaele und Redi-
ger (2021) kategorisiert und denen sie Gelingensbedingungen zugeordnet haben.
Diese Faktoren lassen sich in vier Kategorien unterteilen: Neben persénlichen Fak-
toren (z. B. eigenes Interesse an Mitgestaltung oder politisches Interesse) beeinflus-
sen auch soziodemographische Merkmale der Studierenden (z. B. Geschlechterzu-
gehorigkeit, Bildungsherkunft, Erwerbstitigkeit) das Partizipationsverhalten.
Gleichermallen bestimmen die organisatorischen Strukturen der Hochschule — also
wie die bestehenden Partizipationsmoglichkeiten Studierender gestaltet werden — die
Partizipationsbereitschaft und kdnnen mitunter einschrinkend wirken. Dies ist dann
der Fall, wenn keine ausreichende Transparenz zu vorhandenen Beteiligungsmog-
lichkeiten oder Gremienarbeit besteht. Auch kann der Aspekt, dass studentischen

4 Der Begriff der Mitbestimmung meint institutionalisierte und gesetzlich zugesicherte Be-
teiligungsrechte (Raffaele & Rediger, 2021).
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Gremienmitgliedern die fiir die Gremienarbeit notwendigen inhaltlichen Kompeten-
zen fehlen, die Partizipationsbereitschaft hemmen. Daneben kénnen fehlende Ein-
flusschancen fiir Studierende oder eine geringe Studierenden-Lehrenden-Bindung
hinderlich fiir die Partizipationsbereitschaft sein. Zuletzt beeinflussen auch Rahmen-
bedingungen, die die Institution Hochschule sowie den Arbeitsmarkt(-zugang) der
Hochschulabsolvent:innen betreffen (z. B. die Hochschulart oder Fachkultur des
Studienfachs), das Partizipationsverhalten Studierender.

Nach Raffaele und Rediger (2021, S. 21) liegen die ,,Voraussetzungen des Gelingens
von studentischer Partizipation [...] vor allem in den Strukturen und der Kultur der
Organisation Hochschule sowie in der Sozialisation der Studierenden®, wobei Hoch-
schulen hauptsédchlich auf Erstere Einfluss nehmen kdnnen.

Die beiden Autor:innen unterscheiden bei den Gelingensbedingungen studentischer
Partizipation zwischen organisatorischen und motivationalen Aspekten (Raffaele &
Rediger, 2021). Auf organisatorischer Ebene sind zunichst die Erweiterung der
Moglichkeiten zur Beteiligung an der Lehre sowie Schaffung von Verbindlichkeiten
zu nennen. Folglich kann Partizipationsbereitschaft erhoht werden, indem in Lehr-
veranstaltungen eine aktive Beteiligung von Studierenden angeregt wird. In Bezug
auf Lehrveranstaltungsevaluationen (LVE) ist es zudem wichtig, eine Ergebnistrans-
parenz zu schaffen und die Verwertung der Ergebnisse fiir die Qualititsentwicklung
darzustellen. Ein weiterer Aspekt ist die Schaffung addquater Studienbedingungen
und Studienfinanzierung. Die aktive Beteiligung an hochschulischen Entscheidungs-
prozessen erfordert von den Studierenden einen gewissen zeitlichen Aufwand, den
viele nicht leisten kdnnen oder wollen. Dabei kann z. B. ein Aufwandsausgleich in
Form von Leistungspunkten (LP) oder die Anerkennung von auBlercurricularem En-
gagement unterstiitzend wirken. Hier kann auch die Beeinflussung der Partizipati-
onsbereitschaft durch materielle Anreize ankniipfen. Um Studierende auf der moti-
vationalen Ebene zu erreichen, ist es wesentlich, die Relevanz und Chancen der Par-
tizipation transparent [zu] machen. Gleichermallen kann es hilfreich sein, etwa die
Stdrkung der Hochschule als studentischer Interessen- und Lebensmittelpunkt sowie
die Studienrealitit als Ankniipfungspunkt in den Blick zu nehmen.
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Generell ist festzuhalten, dass ,,die in der Fachliteratur formulierten Gelingensbedin-
gungen studentischer Partizipation [...] allesamt auf eine engere Kopplung Studie-
render an die hochschulischen Strukturen“ abzielen (Raffacle & Rediger, 2021,
S. 21). Daher sollten Interventionsstrategien zur Stirkung der Partizipationsbereit-
schaft die Partizipationsneigung der Studierenden beriicksichtigen. Ditzel und Bergt
(2013) haben in einer explorativen Studie Partizipationsneigungen Studierender ka-
tegorisiert (aktiv partizipierend, ad-hoc-partizipierend, passiv partizipierend und
nicht-partizipierend) und entsprechende Strategien abgeleitet. So sollten Studie-
rende, die sich bereits aktiv beteiligen, durch den Ausbau von Strukturen, wie Ver-
netzungsmoglichkeiten, motiviert werden. Fiir weniger engagierte und passiv-parti-
zipierende Studierende seien ein sichtbarer Nutzen, wie eine Vergiitung oder Leis-
tungspunkte, sowie eine erkennbare Nidhe zum Problem wichtig. Insgesamt sei die
Schaffung von Transparenz, also dem Wissen iiber Beteiligungsmoglichkeiten und
deren Anforderungen, essenziell fiir die Stirkung der Partizipationsbereitschaft.
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3. Die Interne Akkreditierungskommission
(IAK) als Vehikel fur studentische
Partizipation an der Universitat Potsdam

Doch wie sieht die Situation an der Universitit Potsdam hinsichtlich der studenti-
schen Partizipation gegenwartig aus? Das Studierendenparlament, als das hdochste
beschlussfassende Organ der Studierendenschaft, verzeichnet bei den Wahlen des
Studierendenparlaments eine Wahlbeteiligung von unter 10% (Hase, 2021). Schaut
man sich die niedrigschwelligen Partizipationsmoglichkeiten, wie z. B. die jéhrliche
Studierendenbefragung, an, pegeln sich die Riicklaufquoten bei ca. 20% ein. Die
Beteiligungsquote der durchgefiihrten LVE?, als unmittelbares Feedbackinstrument
der Lehre, liegt bei durchschnittlich 50%. Womdglich ist studentische Partizipation
umso starker ausgeprégt, je naher der konkrete Anlass zur Mitwirkung an der unmit-
telbaren Lehr-Lern-Situation liegt — wenngleich dies eine etwas holzschnittartige
Deutung der vorstehenden prozentualen Schlaglichter ist. Neben solchen nied-
rigschwelligen Partizipationsformen gibt es an der Universitidt Potsdam typische
hochschulische Gremien, in denen sich Studierende beteiligen, bspw. eben jenes Stu-
dierendenparlament, der Allgemeine Studierendenausschuss, der Senat oder die ent-
sprechende Senatskommission fiir Studium und Lehre.

Eine weitere Moglichkeit, um die zukiinftige Ausgestaltung von Studium und Lehre
an der Universitit Potsdam zu beeinflussen, ist das Mitwirken als stimmberechtigtes
studentisches Mitglied in der Internen Akkreditierungskommission (IAK). Als sys-
temakkreditierte Hochschule ist die Universitét Potsdam berechtigt, ihre Bachelor-
und Master-Studiengéinge im Rahmen des QM-Systems selbst zu akkreditieren. In
diesen Prozess sind die Studierenden auf verschiedenen Ebenen und an mehreren
Stellen eingebunden. Zum einen wird die studentische Meinung zur Studierbarkeit

5 An der Universitdt Potsdam werden ca. 20% der Lehrveranstaltungen je Semester evalu-
iert. Die Beteiligungsquote von 50% bezieht sich auf das Standardinstrument SET.UP,
welches bei 70% der LVE Anwendung findet.
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und Qualitat tiber die Ergebnisse des Studierenden-Panels und iiber ein Gesprach mit
Studierendenvertreter:innen eingeholt. Zum anderen bilden Studierende als abstim-
mungsberechtigte Mitglieder einen festen Bestandteil in der IAK, die als beschluss-
gebendes Organ die Akkreditierung der Studiengéinge ausspricht (Mauermeister &
Reimann, 2017). Jedoch zeigt sich eine mangelnde Kenntnis unter den Studierenden
iiber diese Moglichkeit der Mitwirkung. Lediglich 14% der befragten Studierenden
gaben im Befragungsjahr 2023 in der jdhrlichen Studierendenbefragung an, dass
ihnen die Mdglichkeit bekannt sei, als Mitglied in der IAK iiber die Akkreditierung
von Studiengingen mitentscheiden zu kdnnen.

Um der gering ausgepragten Bekanntheit der IAK zu begegnen und um die vorgese-
hene Beteiligung der Studierenden in zentralen QM-Prozessen zu sichern, existiert
an der Universitdt Potsdam ein Seminar fiir Studierende. Im Zuge der Systemakkre-
ditierung der Universitit Potsdam im Jahr 2012 wurde die Lehrveranstaltung Quali-
tdatsmanagement in der Praxis entwickelt, um Studierende fiir eine Teilnahme an der
IAK zu gewinnen und zu ,,schulen®. Im Folgenden soll dieses Lehrangebot, welches
2022/23 im Rahmen des von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefor-
derten Projekts O M itgestalten umfangreich iiberarbeitet wurde (ZfQ, 2023), niher
vorgestellt werden. Fokussiert wird hierbei, wie die formulierten Gelingensbedin-
gungen (vgl. Kap. 2) im Rahmen des Seminarangebots adressiert werden, um
dadurch die Partizipationsbereitschaft — und dies nicht allein im Hinblick auf die
Gremienteilnahme an der IAK — zu fordern und voranzutreiben.
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4. Das Seminar Studierendenbeteiligung an
Hochschulentwicklungsprozessen —
Qualitatsmanagement in der Praxis

4.1 Aufbau und Inhalte

Das Seminar mit dem seit der Uberarbeitung neuen Titel Studierendenbeteiligung an
Hochschulentwicklungsprozessen — Qualitdtsmanagement in der Praxis wird jahr-
lich vom Zentrum fiir Qualititsentwicklung in Lehre und Studium der Universitét
Potsdam angeboten und von wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen durchgefiihrt
(Universitit Potsdam, 2023a). Es richtet sich an Studierende im Rahmen des iiber-
fachlichen Studiumplus-Angebots der Bachelor-Studiengénge (auBer Bachelor-
Lehramt) und umfasst zwei Semesterwochenstunden. Nach erfolgreicher miindlicher
Abschlusspriifung erhalten die Teilnehmenden 6 LP und sind berechtigt, als stimm-
berechtigtes Mitglied in der IAK mitzuwirken. Das Seminar, das vor der Neukon-
zeptionierung vor allem Akkreditierungsthemen behandelte, wurde um weitere The-
men des QM und der Partizipation Studierender erweitert. Ziel ist es, die verschie-
denen Partizipationsneigungen der Studierenden anzusprechen und niedrigschwelli-
gere Beteiligungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Im Seminar werden grundlegende
Kenntnisse und Methoden des QM vor dem Hintergrund der Bologna-Reformen und
Regelungen des europidischen Hochschulraums zur Qualitétssicherung und -ent-
wicklung vermittelt. Die Studierenden lernen Qualitdtsziele der Universitdt Potsdam
und deren Umsetzung kennen, mit einem besonderen Fokus auf studentische Parti-
zipation und die Représentation studentischer Vielfalt (s. Abb. 1).
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Seminarsitzung ‘ Themen
(R I | J
—_—— N
1. Sitzung Einfiithrungssitzung
2. Sitzung Historische Entwicklung Hochschule
R I | J
I N N
3. Sitzung ‘ Bologna-Prozess
‘ 4. Sitzung Organisation Hochschule
. 4 AN 4
5. Sitzung Qualititsmanagement — Was ist Qualitdt und wie wird sie gemessen
(R N | J
6. Sitzung ‘ Qualititsmanagement — Rechtliche Grundlagen
7. Sitzung Qualititsmanagement — Evaluation und Akkreditierung
- )L J
—_—— ~
8. Sitzung Qualititsmanagement — Studierendenbeteiligung im QM-System
9. Sitzung ‘ Akkreditierung — Verfahren
—_—— ~
10. Sitzung Akkreditierung — Studentische Partizipation
‘ 11. Sitzung Akkreditierung — Qualittsbericht (,.Qualitatsprofil®)
\ ~ \ -
12. Sitzung ‘ Akkreditierung — Interne Akkreditierungskommission
13. Sitzung Abschlusssitzung und Evaluation
N N | J
—_—— ~
14. Sitzung Miindliche Priifung

Abbildung 1: Exemplarischer Seminarplan des Bachelorseminars Studierendenbe-
teiligung an Hochschulentwicklungsprozessen — Qualitdtsmanagement in der Praxis
an der Universitat Potsdam (eigene Darstellung
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4.2 Ziele des Seminars

Zentrales Ziel des Seminars ist es, die Gelingensbedingungen fiir studentische Parti-
zipation zu adressieren und dabei auf die verschiedenen Partizipationsneigungen ein-
zugehen, um eine Vielzahl an Studierenden mit ihren unterschiedlichen Bediirfnis-
sen zu erreichen. Inwieweit dies in der Seminargestaltung und Konzeption Beach-
tung findet, wird im Folgenden beschrieben und erléutert.

4.2.1 Lebensweltbezug herstellen

Mit der Aufnahme eines Studiums tauchen junge Menschen in einen neuen bedeu-
tenden Abschnitt ihres Lebens ein. Zwar ist ihnen das organisationale Lernen bereits
aus der Schule vertraut, jedoch gestaltet sich dies wahrend des Studiums sehr viel
individueller und die Studierenden haben eine hohe Eigenverantwortung und auch
das Recht, ihren Studienalltag und die Eingebundenheit in die Organisation Hoch-
schule zu gestalten. Indem das Seminar sich thematisch genau mit diesem Ausbil-
dungsabschnitt beschiftigt und es in den Mittelpunkt riickt, kdnnen die Studierenden
unmittelbar Beziige zu ihrer gegenwértigen Lebenswelt herstellen und eigene Erfah-
rungen in das Seminar einbringen. Somit wird die Studienrealitét als Ankniipfungs-
punkt und als bedeutsamer motivationaler Aspekt der studentischen Partizipation im
Rahmen des Seminars zum Leitmotiv. Wenn bspw. die Priifkriterien im Rahmen der
Akkreditierung in den Blick genommen werden, konnen die Studierenden abwégen,
wie sie diese bereits aus ihren eigenen Erfahrungen bewerten. Das Seminar geht kri-
tisch auf Moglichkeiten, aber auch auf strukturell bedingte Limitationen der studen-
tischen Einflussnahme ein. Indem das Seminar u. a. Mechanismen der universitiren
Selbstverwaltung beleuchtet und Hochschule als Organisation betrachtet, werden fiir
Studierende Griinde fiir die héufig als trige wahrgenommenen Prozesse im QM
nachvollziehbar. Gleichzeitig kann jedoch das Wissen um die ,,institutionelle Trag-
heit* der Hochschulen auch eine Beteiligung in eben jenen Strukturen anregen. Eine
moglicherweise bisher wahrgenommene Wirkungslosigkeit oder Stagnation von
Entwicklungsprozessen wird somit fortan unter neuen Gesichtspunkten betrachtet
und bewertet. Wenn die Studierenden bspw. sehen und verstehen, wie Daten aus den
Studierendenbefragungen in die Qualitdtsbewertung einflieen, und dass sie damit
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die Studienganggestaltung indirekt mitgestalten, steigt womdglich auch die Teilnah-
mebereitschaft. RegelmifBige Riickmeldungen der Studierenden im Seminar zeigen,
dass sie motivierter sind, an Befragungen teilzunehmen, nachdem sie erfahren ha-
ben, wie diese Daten verwendet werden. Erste Ergebnisse der LVE aus dem Winter-
semester 2023/24 deuten darauf hin, dass etwa 77% (n=9) der Studierenden mindes-
tens gelegentlich die Lehrinhalte mit ihren praktischen Erfahrungen verkniipfen
konnten. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Seminar moglicherweise be-
reits erste positive Effekte erzielt hat, auch wenn diese noch vorlaufig und begrenzt
sind.

Die didaktische Gestaltung des Seminars fordert aktiv die Beteiligung der Studie-
renden und zielt darauf ab, deren Partizipationsbereitschaft zu steigern. Durch eine
aktive Einbindung in die Lehrveranstaltungen wird eine Verbindlichkeit zwischen
Lehrenden und Studierenden geschaffen. Partizipation wird somit nicht nur thema-
tisiert, sondern auch im Seminaralltag gelebt. Zu Beginn des Semesters werden die
Vorkenntnisse und Erfahrungen der Studierenden zu Partizipation, Qualititssiche-
rung und -entwicklung sowie deren Erwartungen und Wiinsche besprochen. Dies
ermoglicht eine Anpassung der Seminardurchfiihrung an die studentischen Erfah-
rungen und schafft einen Bezug zum Oberthema (QM) und seinen Facetten.

Gleichzeitig werden die Studierenden als Akteur:innen und Beteiligte ihres Lernpro-
zesses verstanden. Der vorldufige Semesterplan wird gemeinsam besprochen, wobei
flexibel auf die Neigungen der Studierenden eingegangen wird und thematische
Schwerpunktsetzungen je nach Interessenlage der Studierenden moglich sind. Im
Verlauf des Semesters erfolgen Anpassungen, wenn Studierende bspw. eigene The-
men aus ihrem studentischen Alltag betrachten und diskutieren méchten. Zum Ende
jeder Seminarsitzung findet eine kurze Sequenz statt, um ein zielgerichtetes Feed-
back einzuholen. Dariiber hinaus iibernehmen die Studierenden in Kleingruppen die
inhaltliche Ausgestaltung sowie Durchfiihrung eines Teils einer Sitzung. Die Studie-
renden sind dabei weitestgehend frei in der didaktischen Gestaltung der Sitzung, die
von angeleiteten Gruppendiskussionen iiber klassische Vortrdage bis hin zu Rollen-
spielen reichen konnen. Das didaktische Vorgehen und die explizite Aufforderung
zur Mitgestaltung des Seminars dienen als Ankniipfungspunkte, um wiederholt die
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Relevanz des Themas deutlich zu machen. Gleichzeitig soll erlebbar sein, welche
Moglichkeiten durch Beteiligung entstehen konnen, wenn bspw. im Seminar auf-
kommende Interessen im Verlauf mit aufgenommen werden.

Ein weiteres Moment, in dem die Chancen und die Relevanz der Partizipation sicht-
bar werden, ist die Evaluation des Seminars. Das Thema Evaluation bildet im Rah-
men des Seminars ein wichtiges Themenfeld. Zum einen wird Evaluation als zent-
raler Bestandteil fiir die Weiterentwicklung und Qualititssicherung theoretisch und
methodisch bearbeitet. Andererseits wird versucht, iiber die LVE im Seminar das
Thema noch greifbarer zu machen. Das Evaluationskonzept sieht vor, dass Evalua-
tionsergebnisse im Plenum besprochen werden und Lehrende Stellung beziehen,
welche Ableitungen fiir die Weiterentwicklung und Qualitatssicherung des Seminars
getroffen werden. Dadurch wird deutlich, dass die Meinungen und Erfahrungen der
Studierenden fiir die Seminargestaltung bedeutsam sind. Die Studierenden erfahren
so unmittelbar, wie sie mit der aktiven Teilnahme an den Lehrevaluationen die Aus-
gestaltung von Lehre und ihr Studium mitformen kdnnen. Letztlich zielt auch dies
darauf ab, die Partizipationsbereitschaft der Studierenden zu férdern und sie gleich-
zeitig als wichtige Adressat:innen und Akteur:innen der Hochschule wahr- und
ernstzunehmen.

4.2.2 Bereitstellung von Wissen

Wie von Raffaele und Redinger beschrieben, gilt fiir alle Partizipationsneigungsty-
pen die Schaffung von Transparenz durch Bereitstellung von Hintergrund- und Kon-
textwissen als zentrale Gelingensbedingung, um studentische Partizipation anzure-
gen und Hinderungsfaktoren, aber auch den unterschiedlichen Partizipationsneigun-
gen der Studierenden zu begegnen. Ein grundsétzliches Hindernis studentischer Par-
tizipation stellt zuvorderst das Nichtwissen um Moglichkeiten dieser dar. Indem das
Seminar iiber die vielféltigen Moglichkeiten der studentischen Partizipation aufklart,
wird versucht, diesen Verhinderungsfaktor abzubauen. Die Studierenden erhalten
ein vertieftes Wissen zur organisationalen Verfasstheit der Hochschule und zu den
inneren Prozessen, zur Entstehungsgeschichte und zu der gesellschaftlichen Bedeu-
tung der Organisation Hochschule. Sie erlangen dadurch die bendtigten inhaltlichen
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Kenntnisse, um sicher in hochschulischen Gremien mitwirken zu kénnen. Dass es
zumindest gelingt, das Wissen der Studierenden auf diesem Themengebiet zu fun-
dieren und zu fordern, zeigen die Ergebnisse aus der bereits angefiihrten LVE aus
dem WiSe 2023/24. Denn 83% der Studierenden (n=6) geben an, einen hohen Er-
kenntniszuwachs durch das Seminar erfahren zu haben. Wie sich dies auf die Parti-
zipationsneigungen der Studierenden auswirkt, bleibt vorerst unbeantwortet und ist
im Rahmen einer Wirkungsanalyse zu beforschen.

Das Seminar informiert tiberdies dariiber, dass neben aktiven und institutionalisiert-
kontinuierlichen Beteiligungsmoglichkeiten auch passive sowie sporadisch-anlass-
bezogene Moglichkeiten der studentischen Partizipation existieren, wie z. B. die Be-
teiligung an universitdren Wahlen oder das fallweise Mitwirken in der IAK. Dadurch
wird fiir Studierende ersichtlich, dass auch unterschiedliche Praferenzen, Interessen
und zeitliche Ressourcen studentische Partizipation ermdglichen.

Das Seminar gibt Studierenden dariiber hinaus einen ,,Blick hinter die Kulissen®.
Obwohl die an der Universitit Potsdam intern stattfindenden Akkreditierungsver-
fahren auf studentische Beteiligung angewiesen sind, ist dem Grofiteil der Studie-
renden sowohl die Moglichkeit dieser Beteiligungsform als auch der Verfahrensab-
lauf einer Akkreditierung unbekannt (vgl. Kap. 3). Im Seminar erwerben die Studie-
renden diesbeziiglich ein breites Kontextwissen. Sie werden mit den formalen Richt-
linien und Vorgaben von Akkreditierungen vertraut und erfahren, wie studentische
Perspektiven — z. B. in Form von aggregierten Daten aus Studierendenbefragungen,
Interviews oder Gremienarbeit — Akkreditierungsentscheidungen beeinflussen kon-
nen (s. Abb. 1). Dadurch wird ihnen die Relevanz studentischer Partizipation hin-
sichtlich langfristiger und struktureller universitirer Entwicklungsprozesse ersicht-
lich.
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4.2.3 Anreize zur Mitarbeit im QM und zur Partizipation geben

Die Schaffung von Anreizen, insbesondere in materieller Form von LP oder mone-
tdren Vergiitungen, ist ein Versuch, mit unterschiedlichen Partizipationsneigungen
umzugehen und Hinderungsfaktoren wie fehlenden zeitliche Ressourcen zu begeg-
nen. Indem das Seminar mit 6 LP honoriert ist, werden auch bisher passiv- oder
nicht-partizipierende Studierende niedrigschwellig angeregt, sich intensiver mit dem
Thema der studentischen Partizipation auseinanderzusetzen. Neben dem Seminar
konnen Studierende an der Universitit Potsdam im Praxismodul ,,demokratisches
Engagement” ihr ehrenamtliches Engagement, inklusive der Beteiligung in univer-
sitdren Gremien mit 6 LP anrechnen lassen (Universitdt Potsdam, 2023b). Somit
wird die theoretische und praktische Beschiftigung mit studentischer Partizipation
mit bis zu 12 LP honoriert und gefordert.

Ein Anreiz zur Gremienarbeit, wie der Teilnahme an der IAK, besteht in der mone-
taren Aufwandsentschiadigung. Studentische Mitglieder erhalten fiir ihre Mitarbeit
in der IAK eine finanzielle Aufwandsentschidigung in Hohe von 50 Euro fiir jeden
Studiengang, an dessen Akkreditierungsentscheid sie mitwirken. Eine Besonderheit
der IAK ist, dass diese — im Gegensatz zu vielen anderen Gremien — keine regelma-
Bige Teilnahme der studentischen Mitglieder erfordert. Studierende konnen stattdes-
sen bei jeder stattfindenden Sitzung selbst entscheiden, welche und wie viele der
jeweils zu akkreditierenden Studiengénge sie betreuen mochten. Dies erlaubt auch
Studierenden mit weniger zeitlichen Ressourcen die Beteiligung an hochschulinter-
nen Entwicklungsprozessen.
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5. Fazit und Ausblick

Studentische Partizipation in QM-Prozessen ist auf vielen Ebenen formal als fester
Bestandteil der Organisation Hochschule vorgesehen. Dennoch stehen Hochschulen
vor der Herausforderung, einer sinkenden Partizipationsbereitschaft zu begegnen
und MaBnahmen zu entwickeln, die Hinderungsfaktoren studentischer Partizipation
abbauen und die formalen Anforderungen der studentischen Beteiligung sichern.
Das Seminarangebot an der Universitit Potsdam setzt genau dort an. Denn damit
sollen durch die Schaffung von Transparenz und mit der Thematisierung verschie-
dener Partizipationsmdglichkeiten die Beteiligungsbereitschaft und die unterschied-
lichen Partizipationsneigungen adressiert werden.

Wie bereits angefiihrt, wurde das Seminarangebot im Zeitraum 2022/23 neukonzi-
piert und {iberarbeitet, um dem Umstand geringer studentischer Partizipation zu be-
gegnen. Demzufolge stellt sich die Frage, wie das Angebot auf die Partizipationsbe-
reitschaft wirkt. An dieser Stelle kann diese Frage nur implizit beantwortet werden.
Eine begleitende Wirkungsanalyse ist fiir die Zukunft geplant. Hierfiir liegen bereits
Items aus einer vergangenen Befragung von in der IAK tétigen Studierenden vor
(Banditt, Reimann & Wawrzynek, 2023). Erfasst wurden hierbei u. a. Tétigkeiten
und Motivationen der studentischen Partizipation sowie Einschitzungen hinsichtlich
der Inhalte des Seminars und Vorbereitung auf die Gremientétigkeit in der IAK. Da-
bei wurde das ,,alte* Seminar von den Studierenden als hilfreich fiir die Arbeit in der
IAK angesehen. Nun bleibt im Rahmen der geplanten Wirkungsanalyse — unter um-
fangreicher Uberarbeitung der vorhandenen Erhebungsinstrumente — zu priifen, ob
das Seminar nach der Neukonzipierung und inhaltlichen Erweiterung um das Thema
der studentischen Partizipation den Gelingensbedingungen und den Hinderungsfak-
toren begegnet. Zum jetzigen Zeitpunkt kann festgehalten werden, dass das Seminar
eine Vielzahl an Hinderungsfaktoren studentischer Partizipation adressiert und auf
verschiedenen Ebenen versucht, diese abzubauen. Hierzu zéhlen die Schaffung von
Transparenz iiber die vielféltigen und auf unterschiedlichen Ebenen gelagerten Par-
tizipationsmdglichkeiten an der Hochschule, die Férderung inhaltlicher Kompeten-
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zen sowie das Aufzeigen der moglichen Einflusschancen und das Verdeutlichen ih-
rer Relevanz in der studentischen Lebenswelt Hochschule. Aus Dozent:innensicht
kann resiimiert werden, dass vor allem der Aspekt der Relevanz und die verschiede-
nen Partizipationsmoglichkeiten im Rahmen des Seminars deutlich und erfahrbar
werden.
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Schein-Partizipation uberwinden — Entwurf
eines Partizipationsmodells fur Fachschaften

Zusammenfassung

Die bislang vorliegenden Studien zur Partizipation von Studierenden verweisen auf
ein abnehmendes hochschulpolitisches Engagement, unter anderem in Bezug auf die
Beteiligung in Fachschaften. Noch kaum untersucht ist dabei bislang, welche insti-
tutionellen bzw. organisatorischen Faktoren seitens der Hochschule die geringe Par-
tizipation(-sbereitschaft) erklaren kdnnen. Angesichts dessen sollen in diesem Bei-
trag zundchst potenzielle Hiirden in Bezug auf die Arbeit von Fachschaften heraus-
gearbeitet werden, um in einem weiteren Schritt in Anlehnung an die Empfehlungen
des Wissenschaftsrats sowie den Students-as-Partners-Ansatz ein anzustrebendes
Partizipationsmodell fiir Fachschaften zu entwerfen.
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Overcoming pseudo-participation: Designing a participation
model for student councils

Abstract

Studies on student participation point to a declining level of involvement in the mak-
ing of higher education policy, including participation in student councils. However,
little research has been done on what institutional or organisational factors on the
part of the university may explain the low level of participation (or willingness to
participate). Therefore, this paper first identifies potential obstacles to the work of
student councils and then develops a participation model for student councils based
on the recommendations of the ‘Wissenschaftsrat’ (German Science and Humanities
Council) and on the “students-as-partners” framework.
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1. Einleitung

Studentische Mitbestimmung stellt bereits seit den 1960er-Jahren, mindestens aber
seit den im Kontext der Bologna-Reformen umgesetzten Maflnahmen der Qualitéts-
sicherung und -entwicklung ein festes Element an deutschen Hochschulen dar (Dit-
zel & Bergt, 2013), indem diese auch in den Hochschulgesetzen der Lander — wenn
auch in unterschiedlichem Male — rechtlich verankert ist (Heilsberger, 2021; Wag-
ner-Diehl & Seibel, 2023). Durch Stimmrechte in Gremien der akademischen Selbst-
verwaltung sowie im Rahmen von Akkreditierungs- und Berufungsverfahren sollen
Studierende im Sinne der Qualitétssicherung sowie Demokratisierung an Entschei-
dungsprozessen beteiligt werden und ihre Bedarfe und Bediirfnisse artikulieren kon-
nen (Dippelhofer, 2012; Schrader, 2023). Obwohl die Partizipationsmdglichkeiten
und auch -erfordernisse insbesondere mit den Bologna-Reformen zunahmen (Ditzel
& Bergt, 2013), ist das Interesse an Hochschulpolitik sowie dem Engagement im
Rahmen von Gremien bei Studierenden in den letzten Jahrzehnten gesunken (Bargel,
2017; Multrus et al., 2008). Auch Fachschaften (in der Schweiz auch Fachvereine
bzw. in Osterreich Studierendenvertretungen), iiber die an deutschen Hochschulen
zumeist die entsprechenden Gremien besetzt werden, finden insbesondere seit der
COVID-19-Pandemie immer weniger Zulauf (Goethe-Universitéit Frankfurt, 2022;
Wagner-Diehl & Seibel, 2023).

In der Diskussion um mdégliche Griinde fiir die sinkende Partizipationsbereitschaft
wird zwar immer wieder auf die Bedeutung individueller wie auch institutioneller
bzw. organisatorischer Faktoren verwiesen (Ditzel & Bergt, 2013; Raffaele & Redi-
ger, 2021), allerdings betrachten bislang vorliegende Untersuchungen vornehmlich
weitestgehend organisatorisch bzw. institutionell unabhingige Faktoren, indem die
sinkende Partizipations(-bereitschaft) z.B. mit dem Verweis auf zunehmende zeitli-
che Finschrinkungen von Studierenden (Backhaus-Maul et al., 2018; Ditzel &
Bergt, 2013) oder die stirkere Préferenz fiir auBeruniversitére Formen des Engage-
ments erklart wird (Mdller, 2019). Kaum untersucht ist bislang, welche hochschul-
seitigen Faktoren in Bezug auf die Partizipation(-sbereitschaft) von Studierenden
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insbesondere im Rahmen von Fachschafts- sowie studentischer Gremienarbeit er-
moglichend oder einschriankend wirken. Die wenigen empirischen Ergebnisse und
auch die Selbstberichte von Fachschaften deutscher Hochschulen verweisen aller-
dings auf die Existenz zahlreicher organisatorisch-institutioneller Hiirden, die so-
wohl auf struktureller Ebene (z.B. Ressourcenverfiigbarkeit) als auch auf Prozess-
ebene (z.B. Anerkennung) wirksam werden. Diese sollen in dem vorliegenden Bei-
trag zunédchst herausgearbeitet werden, um in einem weiteren Schritt in Anlehnung
an die Empfehlungen des Wissenschaftsrats (2022) sowie den Students-as-Partners-
Ansatz (s. Healey et al., 2014) aus studentischer Perspektive einen Vorschlag fiir ein
Partizipationsmodell von Fachschaften zu entwerfen, welches Partizipation ganz-
heitlich als Zusammenarbeit von Fachschaften mit dem akademischen Personal
denkt.

2. Partizipation von Fachschaften — Status quo

Fachschaften sind entsprechend der Hochschulgesetze der Lander (z.B. SHSG, § 83,
Abs. 2; HessHG, § 85, Abs. 3) dazu beauftragt, die Interessen der Studierenden zu
vertreten. Dariiber hinaus kommen ihnen durch die hochschulstandortspezifischen
Satzungen der Studierenden formal weitere Aufgaben zu (z.B. Organisation von Ori-
entierungsveranstaltungen), fiir deren Umsetzung sie in der Regel durch den Allge-
meinen Studierendenausschuss (AStA) finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt be-
kommen. Da iiber die Fachschaften auch Gremien auf Fachbereichs-/Fakultitsebene
besetzt werden und insbesondere dort Mdglichkeiten der Interessenvertretung und
Einflussnahme bestehen, sind die Fachschaften in ihrer Arbeit bzw. der Ausgestal-
tung einer entsprechenden Interessenvertretung auch abhédngig von den jeweiligen
Bedingungen am Fachbereich bzw. an der Fakultit. Um tatséchlichen Einfluss auf
die Entscheidungs- bzw. Konsensfindung nehmen zu kénnen, bedarf es demnach —
auch entsprechend der Empfehlungen des Wissenschaftsrats (2008; 2022) — einer
partizipativen Einbindung von studentischen Vertreter:innen. Partizipation impli-
ziert dabei nicht nur die Teilnahme, sondern auch die Teilhabe aller Beteiligten an
entsprechenden Prozessen (Schnurr, 2018). Es geht nicht um ein ,bloBes Dabeisein®
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(Flieger, 2017) oder ,irgendwie mitmachen® (Krause, 2019), sondern um geteilte
Einflussmoglichkeiten sowie Entscheidungsmacht. Einzelne Akteur:innen werden in
diesem Verstéindnis — so Grof} et al. (2024) in Anlehnung an Munsch & Miiller
(2020) — ,,nicht (passiv) beteiligt®, es handelt sich vielmehr um ein ,,(aktives) Sich-
Beteiligen (GroB et al., 2024, S. 40). Dementsprechend schlieit Partizipation — in
Abgrenzung zu Mitbestimmung — nicht nur institutionalisierte Formen der Beteili-
gung, sondern auch informelle Prozesse der Einflussnahme mit ein (Heilsberger,
2021). In Bezug auf die Arbeit von Fachschaften verantworten insbesondere Leh-
rende die entsprechenden Moglichkeiten zur Ausgestaltung der Interessenvertretung,
indem sie die Partizipation im Rahmen der Gremienarbeit (z.B. durch das Setzen der
Tagesordnung) sowie informeller Partizipationsprozesse (z.B. durch die Initiierung
von Austauschtreffen) steuern. Die (wenigen) vorliegenden empirischen Befunde
(z.B. Ditzel & Bergt, 2013; Seibel, 2023; Wagner-Diehl & Seibel, 2023) sowie
Selbstberichte von Fachschaften bzw. anderen studentischen Initiativen (z.B. RefRat
Humboldt-Universitit, 2018; VDSI, 2023) verweisen auf zahlreiche vorliegende
Hiirden in der Interaktion von Studierenden und akademischem Personal, die dem
Anspruch einer gleichberechtigten Teilhabe sowie Einflussnahme entgegenstehen
und im Folgenden ausgefiihrt werden sollen.

Grundlegend zeigt sich ein Anerkennungs- bzw. Wertschdtzungsdefizit der Arbeit
von Fachschaften und auch von einzelnen Fachschaftsvertreter:innen. Studierenden
wird in Gremien — so folgern Wagner-Diehl & Seibel (2023) aus den Ergebnissen
ihrer Untersuchung, in der sie 17 Gruppendiskussionen mit 105 Fachschaftsvertre-
ter:innen durchgefiihrt haben — ausschlieBlich eine ,passive Beobachterrolle® zuge-
dacht. Die Fachschaftsarbeit wird als ,selbstverstidndliche Dienstleistung* verstan-
den, welche — ungeachtet des zeitlichen Aufwands von wochentlich mehreren Stun-
den — neben Studium und gegebenenfalls Erwerbstitigkeit (s. z.B. Kroher et al.,
2023) freiwillig erbracht wird (ebd.). Die fehlende Anerkennung wird auch dann
deutlich, wenn durch die Uberschneidung (anwesenheitspflichtiger) Lehrveranstal-
tungen mit Gremienterminen eine Vereinbarkeit von Studium und Engagement quasi
verunmoglicht wird und dann aufseiten der Lehrenden sogar teils mit Unversténdnis
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reagiert wird, wenn Fachschaftsvertreter:innen dann die Teilnahme an Lehrveran-
staltungen vorziehen, auch weil — wie die befragten Studierenden hervorheben — die
Teilnehme an Gremiensitzungen oft nicht entschuldigt wird (ebd.).

Hindernd fiir die Arbeit von Fachschaften — und dies hdngt mit dem Anerkennungs-
bzw. Wertschitzungsdefizit zusammen — ist auch die partiell eingeschrinkte Verfiig-
barkeit von Informationen sowie auch die Ausgestaltung von Informationsprozessen.
Wie Studierendenvertreter:innen artikulieren (vgl. Ditzel & Bergt, 2013; Planas et
al., 2011; Yadessa et al., 2022; Wagner-Diehl & Seibel, 2023), werden keine oder
zu wenige Informationen iiber Partizipationsmdglichkeiten bereitgestellt, manche
Gremien werden deshalb nicht besetzt, weil Studierende nicht von deren Existenz
wissen. Entsprechend sind Fachschaften darauf angewiesen, sich selbst Informatio-
nen und Wissen anzueignen, dieses zu sichern und dann an neue Vertreter:innen
weiterzugeben (Wagner-Diehl & Seibel, 2023), was angesichts der kurzen Amtszei-
ten (insbesondere seit den Bologna-Reformen) und vor allem im Zusammenhang mit
den Generationenwechseln in Fachschaften als problematisch beschrieben wird (Dit-
zel & Bergt, 2013; ZaPF, 2020) — nicht selten liegt das Wissen bei einigen wenigen
Personen, von denen der entsprechende Wissenstransfer dann abhingt (Raffaele &
Rediger, 2021). Die befragten Studierenden in der Untersuchung von Wagner-Diehl
und Seibel (2023) verweisen allerdings nicht nur auf die eingeschrinkte Bereitstel-
lung grundlegender Informationen beziiglich Partizipationsmoglichkeiten und Gre-
mienarbeit, sondern berichten auch von intransparenten Kommunikationsprozessen,
indem studentischen Vertreter:innen z.B. Informationen zur Tagesordnung vorent-
halten werden. Ferner ist davon auszugehen, dass entsprechende informationsbezo-
gene Unterschiede das ohnehin starke Machtungleichgewicht zwischen akademi-
schem Personal und Studierenden noch weiter verstirken, zumal viele studentische
Vertreter:innen auch unsicher beziiglich ihrer Qualifikation zur Mitarbeit in Gremien
sind (Raffaele & Rediger, 2021). Hinzu kommt, dass Studierende neben ihrer Funk-
tion als Gremienvertreter:innen den Lehrenden auch im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen begegnen und daher unter Umstdnden aus Angst vor einer negativen Bewer-
tung sich in Gremien eher zuriickhalten, obwohl eigentlich nicht die personlichen,
sondern ausschlielich die Interessen einer Statusgruppe vertreten werden.

138



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 133—-151

Als Hiirde wird auch benannt, dass abseits von Gremienterminen — in denen die Stu-
dierenden in Unterzahl und teils unzureichend informiert sitzen — kaum die Gelegen-
heit des Austauschs und der Vernetzung besteht. Lehrende treten zwar gelegentlich
an Fachschaften heran (Seibel, 2023; Wagner-Diehl & Seibel, 2023), allerdings ist
fraglich, ob bzw. inwiefern (auch) institutionalisierte Formen des Austauschs beste-
hen. Entsprechend berichten studentische Vertreter:innen von einem eingeschrdink-
ten Wirksamkeitserleben (Schrader, 2023; Wagner-Diehl & Seibel, 2023). Auch in-
ternationale Untersuchungen (z.B. Gul, 2010) verweisen darauf, dass Studierenden-
vertreter:innen zwar viel Zeit in die Arbeit investieren, allerdings ausschlieBlich
,»,little‘ influence in decion making in the units and matters* (Gul, 2010, S. 568)
wahrnehmen. Wie grof3 der Einfluss bzw. die Wirksamkeit ist, sei wiederum — so die
befragten Studierenden in der Untersuchung von Lizzio und Wilson (2009) — maB-
geblich abhéngig vom Engagement des akademischen Personals.

Letztlich driickt sich die fehlende Anerkennung auch in der prekdren Ressourcen-
ausstattung bzw. -verfiigbarkeit von Fachschaften aus. Zwar stehen diesen —und dies
ist auch teils in den Hochschulgesetzen der Lander geregelt (z.B. Hochschulgesetz
NRW, § 77, Abs. 2) — finanzielle Ressourcen zur Verfiigung, welche tiber den AStA
oder die Fachschaftenkonferenzen abgerufen werden konnen, allerdings diirfen
Fachschaften iiber kein eigenes Budget verfiigen, was sich insbesondere mit Blick
auf die Anschaffung von Materialien sowie die Organisation von Veranstaltungen
als herausfordernd erweist (Wagner-Diehl & Seibel, 2023). Abseits von der eigenen
Finanzierung ist es zudem problematisch, wenn die Perspektive von Studierenden
bei unmittelbar studienrelevanten Investitionen (z.B. Qualititsverbesserungsmittel
in Studium und Lehre, vgl. Gesetz zur Verbesserung der Qualitdt in Lehre und Stu-
dium an nordrhein-westfalischen Hochschulen) nicht oder nur geringfiigig mitein-
bezogen wird. Neben finanziellen Fragen erweist sich die oftmals prekédre Raumsi-
tuation fiir die Fachschaftsarbeit als eine Hiirde, indem Fachschaften meist nur
kleine, schlecht ausgestattete und oftmals weit abgelegene Rdume zur Verfiigung
stehen, welche ihnen durch RaumplanungsmafBnahmen der Fakultit auch oftmals
wieder aberkannt werden konnen, wie es Fachschaftsvertreter:innen in der Studie
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von Wagner-Diehl & Seibel (2023) bzw. Seibel (2023) berichten. Insbesondere an-
gesichts zunehmender Digitalisierungsprozesse sowie einer immer geringeren Bin-
dung der Studierenden untereinander sowie an den Ort Hochschule (Bargel, 2000;
Ditzel & Bergt, 2013) stellt sich die Frage, welche Auswirkungen die als unzu-
reichend beschriebene Ressourcenausstattung von Fachschaften fiir die Sichtbarkeit
nach auflen und damit auch fiir die Anwerbung neuer Mitglieder bzw. die Partizipa-
tionsbereitschaft noch nicht engagierter Studierender hat.

Es lésst sich zusammenfassen, dass die Partizipation von Fachschaften durch ver-
schiedene institutionalisierte Voraussetzungen (z.B. Stimmrechte in Gremien, finan-
zielle Zuweisungen) in einigen Hinsichten zwar ermdglicht wird, allerdings mit
Blick auf deren Ausgestaltung, d.h. insbesondere in den Interaktionen mit dem aka-
demischem Personal, verschiedene Barrieren existieren (z.B. fehlende Anerken-
nung/Wertschitzung, intransparente Informationsprozesse), die eine Partizipation
im eigentlichen Sinne erschweren, gar verunmdglichen (s. Abb. 1). Zwar liegen si-
cherlich fiir einige Standorte auch positive Beispiele in Bezug auf die Partizipation
von Fachschaften vor, allerdings verwiesen die dargestellten Befunde — zumindest
mit Blick auf den nationalen Raum — auf strukturell bedingt defizitére Beteiligungs-
prozesse sowie -moglichkeiten. Insofern — so die leitende These — handelt es sich bei
der Partizipation von Fachschaften weitestgehend um eine Schein-Partizipation (s.
Gamsjiger & Wetzelhiitter, 2020; Schonborn & Buschhorn, 2024). Indem Studie-
rende formal an Mitbestimmungsprozessen beteiligt werden, konnen zwar entspre-
chende Entscheidungen effizient herbeigefiihrt und gegeniiber auBBenstehenden Ak-
teur:innen legitimiert werden, allerdings werden die Perspektiven von Studierenden
in diesen Prozessen scheinbar nicht wirklich gehort, ernst genommen und miteinbe-
zogen, sodass die Legitimation entsprechender Entscheidungen durchaus infrage ge-
stellt werden kann. Ist dies der Fall, bietet eine solche Form der (Schein-)Partizipa-
tion wiederum keine oder nur wenige Anreize fiir noch nicht engagierte Studierende,
im Rahmen von Fachschaftsarbeit zu partizipieren.
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Abb. 1: Schein-Partizipation von Fachschaften

Unter den Voraussetzungen einer Partizipation im eigentlichen Sinne konnte — und
daran schliefit das folgende Kapitel an — gerade iiber die Transparentlegung der
(dann von allen Akteur:innen mitgetragenen) Partizipationsergebnisse die Motiva-
tion noch nicht engagierter Studierender gesteigert werden (Ditzel & Bergt, 2013),
welche neben anderen personenbezogenen Faktoren — wie z.B. zeitliche Ressourcen
oder auch das allgemeine politische Interesse (vgl. ebd.; Raffaele & Rediger, 2021)
— als ein Einflussfaktor fiir die hochschulpolitische Partizipation betrachtet werden

kann.
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3. Entwurf eines Partizipationsmodells fur
Fachschaften

Ausgehend von den herausgearbeiteten Problembereichen sowie den Implikationen
theoretisch-konzeptioneller wie empirischer Arbeiten wird im Folgenden ein Parti-
zipationsmodell fiir Fachschaften vorgestellt, welches Partizipation im eigentlichen
Sinne und entsprechend der Empfehlungen des Wissenschaftsrats (2022) als ,,aktive,
selbstbestimmte und gleichberechtigte Beteiligung [ ...] an Entscheidungsprozessen*
(S. 26) begreift (vgl. Abb. 2). Studierende und das akademische Personal werden in
diesem Modell als gleichwertige Akteur:innen verstanden, die sich auf Augenhohe
begegnen und deren Handlungen in wechselseitigen Beziigen stehen (Wissenschafts-
rat, 2022). Studentische Vertreter:innen sind demnach nicht nur als ,passive Be-
obachter* (vgl. Wagner-Diehl & Seibel, 2023), welche ,irgendwie mitmachen®
(Krause, 2019), sondern ,,verantwortungsvolle Mitgestalterinnen und Mitgestalter*
(Wissenschaftrat, 2022, S. 50) im Rahmen hochschulischer Entscheidungs- und Ent-
wicklungsprozesse. Mit diesem Verstdndnis von Partizipation schliet dieser Beitrag
an den sogenannten Students-as-Partners-Ansatz an (s. Healey et al., 2016). In Ab-
grenzung zur neoliberalen Auffassung von Studierenden als ,Kund:innen‘ versteht
der Ansatz Studierende und Lehrende als Partner:innen, d.h. als gleichermalien aktiv
involvierte Akteur:innen in Bezug auf hochschulische Lehr- und Lern-, aber auch
dariiber hinausgehende Gestaltungs- und Entwicklungsprozesse (vgl. Cook Sather et
al., 2014; Healey et al., 2016). Sie werden als ,collaborators‘ (Mercer-Mepstone et
al., 2017) beschrieben, die mit gegenseitigem Respekt und geteiltem Verantwor-
tungsbewusstsein zusammenarbeiten.

Unter Zugrundelegung dieses Konzepts sowie vor dem Hintergrund der in Kap. 2
herausgearbeiteten Hiirden bedarf es in Bezug auf die Partizipation von Fachschaften
umfassender Verdnderungen auf struktureller wie prozessbezogener Ebene. Grund-
legend braucht es mehr Anerkennung von Fachschaftsvertreter:innen bzw. auch der
Fachschaftsarbeit an sich. So geben iiber die Hélfte der befragten Studierenden in
der Untersuchung von Backhaus-Maul et al. (2018) an, dass sie sich engagiert hétten,
wenn sie durch die Hochschule eine Form der Anerkennung erfahren hitten. Dies
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kann einerseits in institutionalisierter Form erfolgen, z.B. durch eine Anrechnung
von ECTS oder zusitzlichen Bafog-Semestern, die Aushéndigung von Zertifikaten
oder auch eine Vergiitung fiir Fachschaftsarbeit (Raffaele & Rediger, 2021; Schra-
der, 2023). Andererseits —und dies wird von befragten Studierenden in der Erhebung
von Wagner-Diehl und Seibel (2023) als weitaus bedeutsamer eingeschétzt — bedarf
es nicht-institutionalisierter Formen der Anerkennung, indem Studierendenvertre-
ter:innen wirkliche Wertschitzung fiir ihre Arbeit entgegengebracht und diese nicht
als ,selbstverstindliche Dienstleistung® abgewertet wird (Raffaele & Rediger, 2021).

Entsprechend muss sich auch von der Auffassung distanziert werden, dass Stimm-
rechte in Gremien allein die Partizipation von Studierenden sicherstellen. Sie ermog-
lichen diese zwar formal, allerdings verweisen die von Studierendenvertreter:innen
artikulierten Unsicherheiten darauf, dass eine stirkere Einbeziehung derer notwen-
dig ist, damit sie ihre Perspektiven entsprechend vertreten kdnnen und so wirklich
Entscheidungsmacht haben, wie auch internationale Arbeiten herausstellen: ,,For
this reason“ — so Gul (2010) — ,,it seems necessary to make amendments in regulati-
ons or guides for students councils so that students can be given not only rights to
vote but to participate in decision making as well.“ (S. 568). Strukturell konnte dies
auch eingeldst werden, indem neue Gremien mit mehr studentischen Stimmanteilen
eingerichtet werden (Planas et al., 2011). Auf diese Weise wiirde Studierendenver-
treter:innen vermittelt werden, dass sie Entscheidungsprozesse wesentlich mitgestal-
ten konnen und dementsprechend auch (Mit-)Verantwortung fiir die Ergebnisse tra-
gen (Bargel, 2000; Raffaele & Rediger, 2021). Auch der Wissenschaftsrat verweist
auf die Bedeutung der Hochschule bzw. der Lehrenden in Bezug auf die Wirksam-
keitserleben von studentischen Vertreter:innen, welches im Rahmen einer (Schein-
)Partizipation wie dargestellt nur gering ausgeprégt ist (z.B. Gul, 2010; Schrader,
2023).

Gleichzeitig muss im Falle entsprechender struktureller MaBBnahmen Vereinbarkeit
gewihrleistet sein. Dies konnte {iber Formen der institutionalisierten Anerkennung
erfolgen, bedarf aber auch weiterer Mainahmen, wie z.B. einer grundsétzlich vorge-
sehenen Uberschneidungsfreiheit von Lehrveranstaltungen und Gremienterminen o-
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der — wenn dies nicht realisierbar ist — einheitlicher Regelungen beziiglich der Ab-
wesenheit von Studierenden in Lehrveranstaltungen aufgrund von Gremienterminen
(Seibel, 2023; Wagner-Diehl & Seibel, 2023). Lehrende sollten so auch dafiir sensi-
bilisiert werden, dass Studierendenvertreter:innen sich permanent im Spannungsfeld
zwischen Studium und Gremienarbeit bewegen, und entsprechend anerkennen, wenn
entweder die Lehrveranstaltung der Gremiensitzung vorgezogen wird oder auch um-
gekehrt. Ausgehend von den von Ditzel und Bergt (2013) herausgearbeiteten unter-
schiedlichen Partizipationsneigungen kann eine bessere Vereinbarkeit auch durch
eine Diversifizierung der Partizipationsmdglichkeiten erzielt werden, indem neue
Formen der Beteiligung etabliert oder auch bestehende Angebote zugénglicher ge-
staltet werden (z.B. hybride Durchfiihrung von Gremiensitzungen) (Raffaele & Re-
diger, 2021).

Wie bereits in Bezug auf die Setzung von Gremienterminen verwiesen und wie auch
dariiber hinaus aus den empirischen Untersuchungen hervorgeht (z.B. Planas et al.,
2011; Wagner-Diehl & Seibel, 2023) sind in Bezug auf die Partizipation von Fach-
schaften insbesondere Verdnderungen in der Ausgestaltung von Informations- und
Kommunikationsprozessen notwendig, indem einerseits studentischen Vertreter:in-
nen — insbesondere angesichts der hidufigen Generationswechsel, worauf auch der
Wissenschaftsrat (2022) verweist — Hintergrundwissen zur Gremienarbeit zugéng-
lich gemacht wird. Andererseits sollten studentische Vertreter:innen auch im Prozess
—z.B. durch deren Aufnahme in E-Mail-Verteiler der Fakultit bzw. des Fachbereichs
—rechtzeitig informiert werden. Um die Kommunikation von Fachschaften und aka-
demischem Personal zu verbessern, bedarf es zudem auch entsprechend der Emp-
fehlungen des Wissenschaftsrats (2022) institutionalisierter Formen des Austauschs,
z.B. in Form regelméBiger Gespriache, Mitbestimmungskonferenzen oder sogenann-
ter runder Tische (Friedrichsmeier & Wannoffel, 2010; Wissenschaftrat, 2022).
Sinnvoll wire dariiber hinaus auch, seitens des Fachbereichs bzw. der Fakultit un-
abhéngige Ansprechpartner:innen zur Verfiigung zu stellen, die von Fachschaftsver-
treter:innen bei Anliegen kontaktiert werden konnen.
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Wie in Kap. 2 gezeigt, stellt eine wesentliche Voraussetzung fiir die Arbeit und damit
auch die Partizipation von Fachschaften die Verfiligbarkeit von Ressourcen dar, wel-
che gemil der Befunde von Wagner-Diehl und Seibel (2023) oftmals prekér bzw.
unzureichend ist. Es bedarf demnach der Bereitstellung (geeigneter) Raumlichkeiten
einschlieBlich der entsprechenden Ausstattung (Planas et al., 2011; Seibel, 2023;
Wissenschaftsrat, 2022) sowie einer stirkeren finanziellen Unterstiitzung, insbeson-
dere im Hinblick auf die Organisation und Durchfiihrung von Veranstaltungen
(Wagner-Diehl & Seibel, 2023).

Durch diese institutionalisierten sowie nicht-institutionalisierten Strukturen und Pro-
zesse wird wie dargestellt einerseits Partizipation ermoglicht, andererseits hat eine
in dieser Form gelebte Partizipation auch wiederum positive Auswirkungen auf ent-
sprechende Partizipationsbedingungen bzw. -voraussetzungen, indem z.B. das Ver-
antwortungsgefiihl studentischer Vertreter:innen durch die partizipative Ausgestal-
tung von Gremienarbeit gesteigert wird. Durch eine entsprechend gelebte Partizipa-
tion ergeben sich dariiber hinaus verschiedene Outputs, die — in Abgrenzung zur
Schein-Partizipation — Relevanz fiir alle Akteursgruppen und somit auch die gesamte
Institution Hochschule haben. Indem Studierende (als groBte hochschulische Ak-
teursgruppe) stirker in Gestaltungs- sowie Entscheidungsprozesse involviert sind,
konnen zunéchst Riickmeldungen zu bestehenden Angeboten eingeholt sowie bis-
lang nicht sichtbare Bedarfe kommuniziert werden (Dippelhofer, 2012). So kann ers-
tens die Qualitdt von Studium und Lehre besser gesichert sowie weiterentwickelt
werden (Raffaele & Rediger, 2021), zweitens wirken entsprechende strukturelle so-
wie prozessbezogene Verdnderungen in zweifacher Hinsicht demokratisierend:
Durch den aktiven Austausch und Einbezug verschiedener Perspektiven sind nicht
nur Ergebnisse stirker demokratisch legitimiert, sondern die verschiedenen Ak-
teur:innen erwerben im Rahmen dieser Entscheidungsfindungsprozesse unter ande-
rem auch politisch-demokratische Kompetenzen — Partizipation kann in diesem
Sinne also auch als qualifizierend betrachtet werden (Dippelhofer, 2012; Yadessa et
al., 2022). Letztlich ermoglicht Partizipation auch, dass die Hochschule (wieder)
stirker zu einem Lebens- und Aufenthaltsort wird. So deuten Befunde auf eine zu-
nehmende Entfremdung der Studierenden von der eigenen Hochschule hin (Bargel,
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2000), die unter Umstidnden durch Auswirkungen der COVID-19-Pandemie noch
verstirkt wurde (Ramm-Traoré et al., 2023).

Um sicherzustellen, dass Partizipation nicht als Schein-Partizipation gelebt wird und
somit auch (zumindest partiell) entsprechende Outputs generiert werden, sollten Kri-
terien und auch Ziele der Partizipation gemeinsam definiert und z.B. durch Studie-
rendensurveys, sogenannte ,Students Days‘ oder Gesprache mit der Fachschaft eva-
luiert werden (Raffaele & Rediger, 2021), deren Ergebnisse dann transparent darge-
legt werden und Ausgangspunkt fiir weitere EntwicklungsmaBBnahmen darstellen
sollten (Bargel, 2000). Ein entsprechendes Monitoring konnte auch iiber die Erhe-
bung eines participation index erfolgen, anhand dessen verschiedene Partizipations-
formen an Hochschulen messbar und somit vergleichbar gemacht werden kdnnten
(Friedrichsmeier & Wanndéffel, 2010).

Partizipation als solche sowie die entsprechenden Outputs konnen wiederum vermit-
telt iiber erhohte Anreize (z.B. Aufwandsentschidigung fiir Gremienarbeit), eine
bessere Sichtbarkeit (z.B. geeignete Ridumlichkeiten) und insbesondere die ver-
mehrte Bereitstellung von Informationen iiber entsprechende Partizipationsmoglich-
keiten bzw. die Arbeit von Fachschaften (z.B. gemeinsam organisierte Informations-
veranstaltungen, Thematisierung der Fachschaftsarbeit im Rahmen von Lehrveran-
staltungen, Informationen iiber Website oder Verteiler der Fakultdt bzw. des Fach-
bereichs) die Partizipationsbereitschaft noch nicht engagierter Studierender erhéhen.
So verweist neben den in Kap. 2 dargestellten Befunden auch die Untersuchung von
Backhaus-Maul et al. (2018) auf einen hohen Informationsbedarf, in welcher iiber
die Hilfte der Studierenden riickblickend zustimmte, sich bei mehr Informationen
engagiert zu haben. Dieser Befund verdeutlicht dariiber hinaus, dass abgesehen von
den Perspektiven von Fachschaftsvertreter:innen auch die Interessen, Bedarfe sowie
Partizipationsmotive der breiteren Studierendenschaft z.B. im Rahmen von Studie-
rendensurveys oder Studiengangsbefragungen erfragt und entsprechend untersucht
werden sollten (Ditzel & Bergt, 2013; Raffaele & Rediger, 2021; Yadessa et al.,
2022).
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Abb. 2: Vorschlag eines Partizipationsmodells fir Fachschaften

Die dargestellten institutionalisierten sowie nicht-institutionalisierten Partizipations-
bedingungen, welche im Wesentlichen durch das akademische Personal am Fachbe-
reich bzw. der Fakultét (mit-)beeinflusst werden, konnen in Bezug auf die Partizipa-
tion von Fachschaften im Sinne von deren Teilhabe an Gestaltungs- und Entschei-
dungsprozessen zwar ermdglichend wirken, allerdings bedarf es auch fakultéts- bzw.
fachbereichsiibergreifender Mafnahmen, um Partizipation in der Institution Hoch-
schule ganzheitlich zu etablieren. Bspw. konnten iiber eine Verankerung im Leitbild
entsprechende Entwicklungen angestoflen werden. Dies wird unter dem Begriff des
Participation Mainstreamings diskutiert, welcher — in Anlehnung an das Konzept
des Gender Mainstreamings — Partizipation als iibergreifende hochschulische Auf-
gabe fasst (Friedrichsmeier & Wannoffel, 2010). Letztlich geht es um die Etablie-
rung einer nachhaltigen Partizipations- bzw. Beteiligungsku/tur (ebd.; Heilsberger,
2021), in der Studierendenvertreter:innen anerkannt werden sowie aktiv und gestal-
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terisch teilhaben. Dafiir bedarf es weitaus mehr als des pseudo-partizipativen Einbe-
zugs von Studierenden im Rahmen einzelner Qualititsverbesserungsmafinahmen,
ndmlich einer umfassenden, aber durchaus dringlichen ,,Richtungsinderung* (Wis-
senschaftsrat, 2022, S. 71).
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Between student engagement and academic recognition —
A module for committee work in higher education institutions

Abstract

In German higher education, students can participate in various governance and deci-
cion-making processes via committee work. To increase the readiness to actively
participate in committee work, some universities have established modules in which
students can earn credit points for committee work. This paper explores the design
of one such module. It describes the approach, outlines the module’s possibilities,
and identifies the challenges, which primarily lie in the regulatory framework of the
university and concepts of competency development.
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1. Einleitung

In Deutschland genieflen Hochschulen eine hohe Autonomie, die mit einer entspre-
chend groBlen Verantwortung fiir Entscheidungen einhergeht. Diese Entscheidungen
haben Auswirkungen auf simtliche internen Abldufe der Hochschule und spielen
eine wichtige Rolle fiir die Profilbildung, die Sichtbarkeit nach aulen und die Leis-
tungsfihigkeit einer Hochschule (Heilsberger, 2021). Alle Mitglieder sind in den
Hochschulgesetzen der Bundesldnder aufgefordert, sich im Rahmen der Selbstver-
waltung in Gremien und Ausschiissen zu beteiligen. Dazu zidhlen die Studierenden
in besonderem Malfe, da sie zahlenméBig die groBte Gruppe der Hochschulmitglie-
der stellen. Sie sind somit aufgerufen, an den Entscheidungsprozessen der Hoch-
schule teilzuhaben. Allerdings war die Bereitschaft, Teil der verfassten Studieren-
denschaft zu sein, sich also zur Wahl fiir studentische und akademische Gremien
aufzustellen, unter Studierenden nie hoch (Raffaele & Rediger, 2021). Das Interesse
an studentischer Selbstverwaltung und aktiver Mitarbeit in entsprechenden Gremien
sinkt seit den 2000er-Jahren zudem stetig; die Zahl der Studierenden, die in Gremien
aktiv sind, bewegt sich im einstelligen Prozentbereich (Heilsberger, 2021).

Um Studierende fiir Gremientétigkeit zu gewinnen, bieten einige Hochschulen Mo-
dule an, welche die Gremientétigkeit begleiten und den Studierenden den Erhalt von
ECTS-Punkten ermoglichen. Der vorliegende Entwicklungsbeitrag beschreibt die
Konzeption und erste Erfahrungen in der Durchfiihrung eines solchen Moduls. Das
Modul mit dem Titel ,Akademische und studentische Selbstverwaltung® (ASSV)
wurde im Jahr 2023 an der TH Liibeck unter Beteiligung von Studierenden konzi-
piert und im Wintersemester 2023/24 erstmalig durchgefiihrt.

Ziel dieses Beitrags ist es, das Spannungsfeld, das im Hinblick auf Partizipation of-
fengelegt wurde, zu skizzieren sowie Mdglichkeiten und Herausforderungen eines
solchen Moduls aufzuzeigen. Hierfiir wird in Abschnitt 2 zunéchst der Partizipati-
onsbegriff erlédutert. Abschnitt 3 beschreibt die Konzeption und erste Durchfithrung
und Abschnitt 4 die Herausforderungen.
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2. Studentische Partizipation und ihre
Relevanz fir die Hochschule

Studentische Partizipation kann nach Heilsberger (2021) auf mehrere Weisen erfol-
gen:

e informell und nicht-institutionalisiert, wie z.B. iiber Evaluationen oder bei kon-
kreten Anléssen.

o direkt, indem Studierende unmittelbar in einer Angelegenheit die Initiative er-
greifen und diese adressieren.

e formal, indem sie sich als gewéhlte Mitglieder der verfassten Studierendenschaft
in studentischen Gremien oder den Gremien der akademischen Selbstverwaltung
engagieren.

Letzteres wird als Mitbestimmung (Heilsberger, 2021, S. 276-277) oder aktive Par-
tizipation (Ditzel & Bergt, 2013, S. 184) beschrieben.

Aufgrund der hochschulrechtlichen Erfordernisse haben die wenigen aktiv partizi-
pierenden Studierenden einen groflen und wachsenden Umfang der Gremienarbeit
zu tragen (Ditzel & Bergt, 2013). Sie sehen sich zudem den klar geduBerten Erwar-
tungen der Studierendenschaft gegeniiber, deren Interessen entsprechend zu vertre-
ten (Raffaele & Rediger, 2021).

Den Studierenden stehen weitreichende Mdglichkeiten der Mitbestimmung, Mitge-
staltung und aktiven Einflussnahme auf das Geschehen und die Entscheidungspro-
zesse an einer Hochschule zur Verfiigung, wie im Folgenden aufgefiihrt.

¢ Hochschuliibergreifend werden durch Gremien studentische Belange, wie bspw.
Kosten des Semestertickets, eingebracht.

e Hochschulintern gestalten studentische Gremien Aktionswochen mit, setzen Im-
pulse und vertreten studentische Sichtweisen.
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e In akademischen Gremien wirken Studierende an Empfehlungen und Beschliis-
sen mit, die mafgeblich fiir Studiengangsentwicklung, Personalentscheidungen
oder Schwerpunktsetzungen in Hochschulstrategien und weitere Bereiche sind
(vgl. Heilsberger, 2021, S. 285-286 fiir eine knappe Darstellung).

¢ Studentische Gremien unterstiitzen bei Wohnungssuche, bieten Orientierung bei
Problemen im Studienalltag, beraten, organisieren grof3e Teile von Erstsemester-
wochen und vieles mehr (vgl. Schulze-Reichelt & Wippermann, 2019, fiir die
Schilderung eines Fallbeispiels).

Der Einsatz der verfassten Studierendenschaft ist somit mitentscheidend fiir die
Kennzahlen, die u.a. in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit dem Land fest-
gelegt sind. Diese Kennzahlen bilden die Grundlage, auf der die Hochschule ihren
Erfolg bewertet und sich teilweise finanziert.

Ziel vieler Hochschulen ist es daher, die Zahl der aktiv partizipierenden Studieren-
den zu erhohen. Ein haufig genannter Ansatz hierzu besteht in der Etablierung von
Anreizsystemen, entweder monetér oder in Form von Credit Points fiir ein Modul.
(Ditzel & Bergt, 2013; Heilsberger, 2021). Die Autorinnen wurden mit der Konzep-
tion eines solchen Moduls an der Technischen Hochschule (TH) Liibeck beauftragt.
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3. Konzeption des Selbstverwaltungsmoduls

3.1 Voriberlegungen im Konzeptionsprozess

Viele Module an Hochschulen sind in das Curriculum eines Studiengangs integriert,
was u.a. Lernziele und Inhalte beeinflusst (Ulrich, 2016). Das ASSV-Modul dagegen
musste studiengangsiibergreifend angesiedelt werden. Dies wirkte sich signifikant
auf die Konzeption des Moduls aus. Daher wurde zu Beginn ein interdisziplinires
Konzeptionsteam gebildet, zu dem Lehrende unterschiedlicher Fachbereiche sowie
Studierende aus unterschiedlichen Studiengdngen und Gremien gehdrten. Zudem
suchten wir den Austausch mit anderen Hochschulen, die ein dhnliches Modul an-
bieten*, um auf der Basis bereits gemachter Erfahrungen das ASSV-Modul zu kon-
zipieren.

Wie definiert man die Lernziele und die Inhalte eines Moduls, dessen Existenz sich
nur teilweise im fachlichen Lernbedarf der Studierenden begriindet und dessen
ECTS-Gegenwert sich in der aktiven Partizipation der Studierenden bemessen soll?
Wie entscheidet man iliber Kerninhalte, wenn die Gremientétigkeit der Studierenden
grofe qualitative und quantitative Unterschiede aufweist? Wie kann man die Ver-
mittlung dieser Inhalte valide priifen? Mit diesen Fragen beschéftigte sich das Kon-
zeptionsteam in den ersten Treffen, deren Ziel eine Modulbeschreibung war.

Die gingigen Handlungsschritte zur Modulkonzeption unter Beachtung des
Constructive Alignments (Biggs & Tang, 2015) sind, zuerst Lehr-Lernziele, dann
die Inhalte und schlieBlich die anzuwendenden Methoden, die Priifungsart und die
Rahmenbedingungen festzulegen (Ulrich, 2016). Im ASSV-Modul mussten diese
Schritte von Beginn an integrativ betrachtet und deren wechselseitiger Einfluss ana-
lysiert werden. Dies wollen wir anhand zweier Beispiele deutlich machen.

4 Die Erkenntnisse aus dem Recherche- und Austauschprozess zu dhnlich gelagerten Mo-
dulen anderer Hochschulen waren: 1) Modul zum Empowerment 2) geringe Annahme
des Moduls durch Studierende 3) schwierige Workloadberechnung.
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Beispiel 1: Student:in im Referat Offentlichkeitsarbeit des AStA

Luca wurde in den AStA gewihlt und ist im Referat Offentlichkeitsarbeit aktiv. Die
Tatigkeit umfasst die Erstellung von Beitrdgen auf den Social-Media-Kanélen des
AStA, die Kommunikation nach aulen, die Ankiindigung von Veranstaltungen und
die Pflege der Webseite.

Beispiel 2: Student:in im Vorsitz einer Fachschaft

Robin ist im Vorsitz einer Fachschaft und verantwortlich fiir die Organisation einer
Kennenlernparty wahrend der Erstsemesterwoche. Weiterhin obliegt es Robin, die
Ausgabe von Altklausuren, Adaptern fiir Présentationen und Laserpointern zu ma-
nagen. Im Moment sucht Robin das Gespriach mit der hochschulseitig beauftragten
Person fiir die Lehre, da Studierende sich iiber eine Priifung beschwert haben. Wei-
terhin ist Robin Mitglied in zwei Findungskommissionen zur Neuberufung von Pro-
fessor:innen.

Die Beispiele illustrieren, wie unterschiedlich Gremienarbeit in Umfang und Inhalt
ausfallen kann. Im konzipierten ASSV-Modul bildete die Gremientétigkeit das
Kernelement, aus dem sich alles Weitere, von Lernzielen iiber rahmende Inhalte bis
hin zur Priifung, ableitet. Die Frage lautete somit: Welche Designkriterien definieren
wir, um die Lernerfahrungen durch die Gremientétigkeit flexibel zu nutzen und zu
erweitern? Wir identifizierten drei Bereiche: Kompetenzerwerb, Engagement und
Partizipation.

3.2 Design fiir Kompetenzerwerb

Wir sahen von Anfang an das Potenzial des ASSV-Moduls, die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen, die Personlichkeitsentwicklung sowie das gesellschaftliche
Engagement der Studierenden zu férdern. Zu den ersten beiden Punkten sind Hoch-
schulen generell aufgefordert (Seidl, 2021). Allerdings gab es an der TH Liibeck
kein hochschulweit etabliertes, strategisches Vorgehen zur Weiterentwicklung von
Schliisselkompetenzen, auf das die Modulkonzeption zuriickgreifen konnte. Zudem
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werden teils sehr unterschiedliche Kompetenzen unter dem Dach der Schliisselkom-
petenzen subsumiert. Seidl schldgt zur Operationalisierung in Lehrkontexten als Re-
ferenz das KSAVE-Modell vor, das Schliisselkompetenzen bzw. 21st Century Skills,
in Knowledge, Skills, Attitudes, Values und Ethics unterteilt (vgl. ebd., S. 120). Die
Unterteilung war richtungsweisend fiir die Gestaltung des Moduls.

Fiir die im ASSV-Modul avisierten Kompetenzen war es weiterhin wichtig, mit
grofBtmoglicher Offenheit zu planen, da weder der Kompetenzstand der Studierenden
im Vorfeld einschétzbar war, noch welche Kompetenzen in der individuellen Gre-
mientdtigkeit weiterentwickelt werden konnen. Feinlernziele fiir Schliisselkompe-
tenzen in der Modulbeschreibung festzulegen, wie es die gidngige Literatur in der
Hochschuldidaktik haufig postuliert (Seidl, 2021; Ulrich, 2016), erschien fiir dieses
Modul nicht ratsam. Es konnten demnach nur Grobziele (Ulrich, 2016) formuliert
werden. Diese wurden wie folgt festgelegt®:

1. Studierende verstehen, wie Hochschulen rechtlich und strukturell verfasst sind,
wie diese finanziert werden und kennen das gréBere politische Bild (Governance/
Big Picture).

2. Studierende konnen ihre eigene Gremientétigkeit vor dem Hintergrund des Big
Picture gestalten (Empowerment).

3. Studierende konnen sich eigenstindig Ziele fiir ihre eigene Gremientétigkeit set-
zen und diese selbst gesetzten Ziele im Hinblick auf das Erreichen bewerten.

4. Studierende entwickeln ihre Selbst-, Kommunikations- und Reflexionskompe-
tenzen weiter und reflektieren diese in Bezug auf ihre Gremientatigkeit.

Betrachtet man die Lernziele unter Anwendung des KSAVE-Modells, ergeben sich
erste Zuordnungen, wie in Tabelle 1 dargestellt.

5 Die Nummerierung der Lernziele dient lediglich der Referenz in Tabelle 1 und stellt keine
Hierarchie dar.
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Tabelle 1: Verortung der Lernziele im KSAVE-Modell

Knowledge

Skills

Attitudes, Values, Ethics

Lernziel 1: Wissen liber
die gelisteten Bereiche

Lernziele 2—4: Entwick-
lung von Ideen & Heran-

Lernziele 2—4: z.B. Offen-
heit fiir Ideen und Perspek-

gehensweisen in der Gre-
mientétigkeit inkl. Selbst-
und Kommunikations-
kompetenz; Umsetzung
und Auswertung

tiven, Umgang mit Feed-
back, Umgang mit Riick-
schldagen, Ausdauer

Lernziel 3: Wissen tiber
Methoden zum Ziele-Set-
zen und deren Reflexion

Lernziel 4: Wissen iiber
gelistete Kompetenzen
inkl. Methoden zur An-
wendung

Fiir die Lernzielanteile, die im KSAVE-Modell auBlerhalb des Knowledge-Teils lie-
gen, existieren bislang nur wenige konkrete Ansétze zur Lehrausgestaltung (Seidl,
2021). Unsere erste Konzeption fulite daher auf den wenigen Herangehensweisen,
die sich im Bereich Schliisselkompetenzen bereits etabliert hatten. Fiir den Erwerb
interkultureller Kompetenz pléddieren Gregersen-Hermans und Pusch (2012) dafiir,
eine Art Spiralcurriculum zu entwickeln, in dem Lernende wiederholt die vier Pha-
sen ,,Experience®, ,,Conceptualize®, ,,Reflect und ,, Experiment™ durchlaufen. Sie
stellen weiterhin fest, dass die Gesamtkonzeption des Lehr-Lerngeschehens von den
bestehenden Kompetenzen der Teilnehmenden abhéngt, diese also dort abgeholt
werden miissen, wo sie stehen.

Fiir die Modulkonzeption bedeutete das, dass Raum, Moglichkeiten und Verbind-
lichkeiten eingeplant wurden, um das wiederholte Durchlaufen der vier Phasen zu
sichern. Besonders das begleitende Reflektieren der Skills, Attitudes und Values er-
schien vor dem Hintergrund der vielfdltigen Gremientitigkeiten und der Erfassung
sowie Ermoglichung zur Weiterentwicklung von Schliisselkompetenzen wichtig.
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Durch die Reflexion und Abstraktion der gemachten Erfahrungen lassen sich durch
Gremienarbeit erworbene Kompetenzen zudem auf spatere Anwendungssituationen
transferieren.

Unter Beachtung der Rahmenbedingungen fiir Module an der Hochschule ergab sich
ein Modulkonzept mit zwei Sdulen: einem Vorlesungsteil, der das Big Picture mit
formal-rechtlichen Governance-Aspekten sowie Knowledge und Skills im Bereich
der Schliisselkompetenzen umfasst, und einem Praktikumsteil, der die Gremienté-
tigkeit der Studierenden als Praktikumsleistung definiert. Dieser wird von verbind-
lichen Reflexionsrunden in kleinen Gruppen begleitet und avisiert die Zyklen den
Phasen ,.Experience* und ,,Reflect”. Abbildung 1 zeigt die Modulkonzeption inkl.
Aufschliisselung des Workloads, der KSAVE-Anteile sowie der Verankerung der
vier Phasen im Modul.

AKADEMISCHE UND STUDENTISCHE SELBSTVERWALTUNG

VORLESUNG (45H) Anwendung des KSAVE-Modells PRAKTIKUM (105H)
BIG PICTURE GREMIENTATIGKEIT (90H)
A Organisation +
0.
%Y  Governance Kern des Moduls.
5 @ Umfasst die Gremien-
? 7 und
o HOT CHAIR 2 e Ausschusstatigkeit.
N = wn
= X
3 % Themen auf dem Exoeri Evoeri
s s xperience xperiment
=
(e}
O
SKILLS MENU REFLEXIONSRUNDEN (15H)
Wﬂ Soft Skills fur die B remienarbeit-&
Gremienarbeit Attitudes, Values, Ethics vorlesungungsbegleitend

Conceptualize Reflect

Abb. 1: Konzeption des ASSV-Moduls mit Kennzeichnung der KSAVE-Anteile und
der Verankerung der vier Phasen (Conceptualize, Experience, Reflect, Experiment)
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Der Vorlesungsteil Big Picture wurde mit asynchronen und synchronen Elementen
konzipiert, das Skills Menu mit in Pridsenz stattfindenden Workshops. Die Hot-
Chair-Veranstaltungen setzen Themen wie Governance, Hochschulfinanzierung und
Partizipation auf den Priifstand, um sie sowohl von Big Picture-Perspektive als auch
aus der Perspektive der Soft Skills zu beleuchten.

3.3 Design fur Engagement

Das Modul sollte so gestaltet werden, dass Gremientatigkeit ermdglicht und gefor-
dert wird. Die Gremientétigkeit verorteten wir im Praktikumsteil des Moduls. Sie
muss von den Studierenden dokumentiert werden. Zur Dokumentation erarbeiteten
wir Kriterien, die sowohl den zeitlichen Umfang der Gremientdtigkeit als auch qua-
litative Aspekte beriicksichtigen. Diese Unterscheidung war auch den an der Kon-
zeption beteiligten Studierenden wichtig, da es in ihrem Interesse lag, vor allem lang-
fristiges Engagement zu erfassen. Zugleich sollte die Motivation, sich als Teil der
verfassten Studierendenschaft aufzustellen, durch den Modulansatz adressiert wer-
den, also ,kleine Aufgaben‘ anerkannt werden. Daher entschieden wir uns fiir eine
Dokumentation basierend auf Punkten, um diese Aspekte nicht gegeneinander auf-
zurechnen, sondern in ein gemeinsames System zu iiberfiihren, welches vier Berei-
che umfasst:

o Punkte, die fiir Sitzungen sowie deren Vor- und Nachbereitung erworben werden.

e Punktepauschalen fiir Gremienvorstinde, die die besondere Verantwortung und
Einbindung aggregiert erfassen.

o Punktepauschalen, die den zahlreichen Sondertitigkeiten von Studierenden ab-
seits der enger gefassten Gremienarbeit Rechnung tragen. Hierzu zdhlen bspw.
Veranstaltungen fiir Erstsemester, die von Mitgliedern der Fachschaften organi-
siert und durchgefiihrt werden, oder die Vorbereitung von Lehrpreisen, bei denen
Studierende maBgeblich beteiligt sind. Abseits der formal geregelten Gremienar-
beit messen wir diesen Tatigkeiten einen hohen Wert zu und sehen sie als wich-
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tiges ,Spielfeld zur Weiterentwicklung personaler Kompetenzen. Es ist aber na-
hezu unmoglich, die reine Arbeitszeit zu dokumentieren. Wir entschieden uns
auch hier fiir Pauschalen, die pro Semester vergeben werden konnen, und betitel-
ten die Punktepauschale als ,Wildcards*.

e Punktepauschalen, die selbstinitiierten Projekten der Studierenden Rechnung tra-
gen. Hier werden Ideen von Studierenden beriicksichtigt, die gezielt Kompeten-
zen ausbauen wollen, fiir die sie im Rahmen der Gremientitigkeit das Potenzial
sehen. Dies konnen u.a. Social Media Skills fiir die Kommunikation oder Daten-
schutzthemen fiir digitale Angebote sein. Sie unterscheiden sich somit von den
drei zuvor genannten, da sie nicht durch andere Organe oder Gremien der Hoch-
schulen initiiert werden, sondern aus dem individuellen Engagement von Studie-
renden entstehen.

Die differenzierte Konzeption sollte dem breiten Spektrum an Gremienarbeit gerecht
werden und der Herausforderung, dass kaum Feinlernziele vorgegeben werden, be-
gegnen. Zugleich wurden Erfahrungen anderer Hochschulen beriicksichtigt, welche
Transparenz und realistisch erreichbare Vorgaben im Punktesystems als zentrale
Kriterien nannten.

In der inhaltlichen Ausgestaltung, so wurde in der Konzeption deutlich, muss das
Modul offen und in hohem Ma@ partizipativ angelegt sein. Die hierfiir notwendigen
Schritte werden im folgenden Abschnitt geschildert.

3.4 Design fiir Partizipation

Fiir das ASSV-Modul sahen wir die Gestaltung von Partizipationsméglichkeiten als
dem Modul immanentes Designkriterium an, weil es dem Grundgedanken des Mo-
duls entspricht. Zudem konnen die unterschiedlichen Bedarfe der Teilnehmenden
nur durch ein partizipatorisches Design erfiillt werden.

Es galt somit, Partizipationsraum zu schaffen. Mayrberger (2019, S. 194—195) sieht
den Partizipationsraum als Ermoglichung eines ,,gemeinsamen Handlungsraums
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Lehre, in dem ,,Kommunikation, soziale[r] Interaktion und Handeln und [die] dar-
aus hervorgehenden Beziehungen konstituierend préasent sein miissen. Die Ermog-
lichung sahen wir im Modul vor allem in den Reflexionsrunden. Hier konnen die
Studierenden eigene Themen hineintragen und diese unter unserer Moderation mit
anderen Teilnehmenden diskutieren, wodurch eine Ko-Konstruktion von Wissen er-
moglicht wird, die auf der Interaktion der Studierenden miteinander und mit Lehren-
den beruht. Wie Mayrberger (2019, Kapitel 6; vgl. auch Abbildung 2) ausfiihrt, fal-
len unter ,,Partizipation* die Formen ,,Mitwirkung®, ,,Mitbestimmung® und ,,Selbst-
bestimmung".
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oo |
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5 & - b0 s ¥ 2
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— H [=":] = © [=
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3L A< = | &< | @ = . = | & A B &
Typen Typ I: Nicht- Typ li: Vorstufen der Typ llI: Partizipation Typ IV:
Partizipation Partizipation; Pseudo- oder volle Auto-
Schein-Beteiligung nomie;
liber Par-
tizipation
hinaus
PARTIZIPATIONSRAUM

Abb. 2: Partizipationsmodell nach Mayrberger (2019). Quelle: Partizipative Medien-
didaktik von K. Mayrberger, 2019, S. 106

Mitwirkung bedeutet, dass Teilnehmende Einfluss nehmen, aber nicht iiber die Um-
setzung mitbestimmen kdnnen. Die Entscheidungsbefugnis ist der Unterschied zur
Mitbestimmung, denn in dieser Partizipationsform werden Entscheidungen auf
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Grundlage demokratischer Prinzipien getroffen, wobei alle Akteur:innen beteiligt
sind. Die Selbstbestimmung beinhaltet dariiber hinaus, dass die Studierenden die Ini-
tiative ergreifen und ihnen die gesamte Entscheidungsbefugnis hinsichtlich eines
Vorhabens zufillt. Diese Partizipationsform ist zwischen Mitbestimmung und Selbst-
bestimmung angesiedelt, da die Studierenden zwar formal zur Teilnahme verpflichtet
sind, die Ausgestaltung aber eigeninitiativ erfolgt.

Auf Basis dieser Aufschliisselung konkretisierten wir den Partizipationsraum wie in
Tabelle 2 dargelegt.

Tabelle 2: Konkretisierung des Partizipationsraums im ASSV-Modul

Partizipati- | Mitbestimmung bis | Mitbestimmung Mitwirkung
onsmoglich- | Selbstbestimmung
keit

Umsetzung Reflexionsrunden: Vorlesungsteil Hot | Vorlesungsteil Skills
im Modul Alle Beteiligten kon- |Chair: Alle Betei- |Menu: Studierende
nen Themen bestim- |ligten kdnnen The- |wéhlen aus vorgege-
men und diskutieren |men und Formate |benen Themenberei-
einbringen/vor- chen Schwerpunkte

Punktepauschalen fiir
schlagen

die Umsetzung eige-
ner Ideen

Der Partizipationsraum sollte den Studierenden ermdglichen, ihre Feinlernziele
selbst zu setzen und zu reflektieren, was die in Abschnitt 3 dargelegten Designan-
sétze aufgreift. Er wurde aber letztlich durch die Rahmenbedingungen des Moduls
eingeschrankt. Diese und weitere Herausforderungen legen wir im folgenden Ab-
schnitt dar.
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4. Herausforderungen im Modul

Zum Zeitpunkt der Artikelfinalisierung wurde das Modul drei Mal angeboten und
iiber Feedbackbdgen und Feedbackgespriche evaluiert. Daraus abgeleitete Ergeb-
nisse flossen iterativ in das jeweils anschlieBende Semester ein. Insgesamt haben
rund 20 Studierende das zweisemestrige Modul belegt, 12 haben Vorlesung und
Praktikum abgeschlossen. Dieser Abschnitt schildert die vielfachen Herausforderun-
gen in der ersten Konzeption und den ersten Durchfiihrungen des Moduls. Diese las-
sen sich in vier Teilbereiche subsumieren: partizipatives Design, Rahmenbedingun-
gen, Macht und Lernziele zum Kompetenzerwerb.

4.1 Herausforderung Partizipatives Design

Die Bereitschaft zur Partizipation muss seitens der Lehrenden/Betreuenden und der
Teilnehmenden vorhanden sein. Mayrberger (2019, S. 108) schreibt hierzu: ,,Allge-
mein betrachtet, hingt Partizipation von der Bereitschaft der einen Seite ab, Verant-
wortung fiir Entscheidungen [...] abzugeben und ebenso von der Bereitschaft und
Kompetenz der anderen Seite, Verantwortung fiir Entscheidungen zu {ibernehmen.*
Wie wir beobachteten, war die Bereitschaft zur Ubernahme von Entscheidungen sei-
tens der Studierenden nur teilweise gegeben. So wurden Vorschliage zu Soft Skill-
Workshops angenommen, aber im Entscheidungsprozess lieB3 sich kein wirklicher
Aushandlungsprozess festmachen, auf dessen Basis die Entscheidung getroffen
wurde. Ebenso kamen nur wenige Impulse zu Themen fiir Hot-Chair-Treffen. Der
einzige explizite Themenwunsch fiir einen Workshop bezog sich darauf, Rekrutie-
rungsmafinahmen fiir die Gremienarbeit zu entwickeln. Genau dies sehen wir aller-
dings nicht als Aufgabe des Moduls, welches zu Gremienarbeit befahigen soll, nicht
aber die Arbeit der Studierenden tibernehmen kann. Es geht also um die Befdhigung
engagierter Studierender, weitere Studierende vom Wert des Engagements zu iiber-
zeugen. Die Verantwortung verbleibt bei den Studierenden.
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Einen Grund fiir die fehlende Bereitschaft zur Partizipation vermuten wir in der
Hochschulkultur. Ein Grofteil der Lehrveranstaltungen an der Hochschule ist nicht-
partizipativ gestaltet und so stellt dieses Modul zunéchst etwas Ungewohntes dar,
fiir das es keine erlernten Reaktionsmuster gibt. Diese Vermutung wird gestiitzt von
Jenert et al. (2009), in deren Arbeitsbericht die Hochschule als Sozialisation der Be-
teiligten thematisiert wird.

4.2 Herausforderung Rahmenbedingungen

Beim Design von Lehrveranstaltungen miissen die hochschulseitig vorgegebenen
Rahmenbedingungen beachtet werden (Ulrich, 2016). Bereits in der Konzeption er-
wiesen sich die Rahmenbedingungen der Hochschule stellenweise als Hiirde. Es galt,
Lehrveranstaltungsformate neu zu interpretieren, um das didaktisch ausgearbeitete
Konzept in bestehende Lehrveranstaltungs- und Priifungsformate einzupassen. So
konnte den Anforderungen an Workload in Selbststudien- und Prasenzzeiten ent-
sprochen werden. Dies hatte Auswirkungen auf mégliche Priifungsformate. Zwar hat
jede Hochschule hier eigene Regularien, doch gehen wir davon aus, dass die fiir das
Modul benétigte Gestaltungsfreiheit an vielen Hochschulen eine Herausforderung
ist. Gestaltungsfreiheit zu gewahren, stellt somit ein Desiderat dar.

Weiterhin ist Zeit eine wesentliche Herausforderung. Semesterzeiten und Gremien-
wahlrhythmen sind nicht aufeinander abgestimmt. Dies macht die Teilnahme nicht
fiir alle Studierenden attraktiv. Um das Modul belegen zu kdnnen, musste eine Gre-
mientétigkeit entweder geplant oder bereits vorhanden sein. Dies war ein Grund,
warum das Modul iiber mehrere Semester belegbar und auch die Modulanmeldung
unabhéngig von Vorgaben der Vorlesungszeit sein musste.
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4.3 Herausforderung Macht

Das Modul wurde und wird in einem dynamischen Spannungsfeld unterschiedlicher
Interessen konzipiert und durchgefiihrt. Das Interesse der Hochschule ist eine aktive,
engagierte Studierendenschaft (vgl. Abschnitt 2; Raffaele & Rediger, 2021). Weiter-
hin hat die Hochschule ein Interesse an der Aufrechterhaltung und Sicherung der
Sonderaufgaben, die die studentischen Gremien iibernehmen, wie beispielsweise die
(anteilige) Organisation und Durchfithrung der Erstsemesterwoche. Solche studenti-
schen Aktivitdten reduzieren potenziell Abbruchquoten, was fiir die Hochschule ein
malBgeblicher Erfolgsfaktor ist.

Der implizite Auftrag an das Modul lautete somit, einen Anreiz zu schaffen, der die
Gremientétigkeit ,vergiitet’ und attraktiver fiir die Studierenden macht. Hier decken
sich die Interessen der Hochschule mit denen der Studierenden.

Mit diesem impliziten Auftrag mussten wir in der Konzeption des Moduls einen
Umgang finden. Letztlich definierten wir einen gesellschaftlichen Auftrag, den wir
anhand des Stichworts Empowerment in die Lehr-Lernziele des Moduls einflieBen
lieBen. Dies kniipft im weiteren Kontext an den Students as Partners-Ansatz (z.B.
Matthews, 2017) an. Die Gestaltungsmacht, die Lehrende und Studierende im Modul
teilen, kann sich potenziell auf die Hochschule auswirken. Aus diesem Grund sehen
die Lehrenden im Modul ihre Rolle als Facilitator, nicht als Anwilt:innen der Stu-
dierenden. Ein entsprechendes Ausfiillen der Rolle erschien grundlegend fiir alle
Entscheidungen hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung des Moduls.

Ein weiterer Machtfaktor liegt in der Anrechnung der Gremientitigkeit. Wahrend
einige Aspekte des Punktesystems (vgl. Abschnitt 3.3) leicht dokumentierbar und
nachvollziehbar sind, ist die Dokumentation von Sonderaufgaben in der Hand der
Studierenden. Eine {iber ,Wildcard® dokumentierte Gremientétigkeit wird durch den
Vorsitz des Gremiums bestétigt. Diese Regelung erschien unerlésslich, etabliert aber
ein Machtverhiltnis zwischen Gremienvorsitz und der Person, die die ,Wildcard"
erhdlt. Aus unserer Sicht muss darauf geachtet werden, dass die Moglichkeit zum
Modulabschluss nicht durch Gremienpolitik beeinflusst werden kann. Zugleich ist
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die faire soziale Interaktion und verantwortungsbewusste Ausiibung von Vorsitzta-
tigkeiten in studentischen Gremien Teil des Kompetenzzuwachses durch das Modul.
Eine explizite Thematisierung in formaler und in inhaltlicher Richtung scheint aus
unserer Sicht unumgénglich.

4.4 Herausforderung Lernziele und Kompetenzerwerb

Der Kompetenzerwerb und die damit verbundene Formulierung und Uberpriifung
der Lernziele stellen gleichzeitig Potenzial und Herausforderung dar. Die Gremien-
titigkeit kann als Spielwiese gesehen werden, in der Studierende Kompetenzen ent-
wickeln, ausbauen und reflektieren konnen. Um formal den Kriterien der Module zu
entsprechen, mussten Lernziele getrennt nach kognitiven (bzw. fachlichen) und
iiberfachlichen Kompetenzen formuliert werden. Diese Trennung setzte sich formal
in der Modulkonzeption fort (vgl. Abschnitt 3.2), weil die Bedingungen dies erfor-
derten. Fiir eine zukunftsweisende Gestaltung pladieren wir auch hier fiir mehr Of-
fenheit, die ein Erfassen der individuell bestehenden Kompetenzen der Studierenden
einerseits ermoglicht und andererseits den moglichen Kompetenzerwerb durch die
individuelle Gremientétigkeit berlicksichtigt. Nicht jede Kompetenz kann in jedem
Gremium weiterentwickelt werden.

Dieser Wunsch nach einer Integration fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen
entspricht Punkt 5, den Erpenbeck (2020, S. 82) fiir die Hochschulen der Zukunft
formuliert. Eine Dichotomie von Fachwissen und Softskills ist nicht zielfiihrend und
die Ubersetzung von Lernergebnissen in Kompetenzen abzulehnen. Benétigt werden
neue Ansétze, die Raum, Praxis und angeleitete Reflexion ermoglichen.

Gleichzeitig sehen wir, dass fiir die Kompetenzentwicklung bisher wenig Forschung
Auskunft dariiber gibt, wie die Ausgestaltung der Lehr-Lernsettings erfolgen kann
oder sollte. Von entsprechenden Erkenntnissen wiirde das Modul profitieren.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Das Kernelement des ASSV-Moduls ist die Partizipation Studierender durch ihre
aktive Gremientdtigkeit. In der Konzeption zeigte sich, dass alle Bestandteile des
Moduls in einem Partizipationsraum angesiedelt werden miissen, der die Aushand-
lung und Ko-Konstruktion von Wissen und den Kompetenzerwerb ermoglicht. Ins-
besondere die Reflexionsrunden dienen diesem Ziel. Zugleich zeigte sich, dass das
Prinzip ,Partizipation‘ von allen Beteiligten im Modul angenommen und die Verant-
wortung dafiir ibernommen werden muss. Die Verantwortung der Lehrenden ist es,
die Gestaltungsmacht fiir den Kurs mit den Studierenden zu teilen. Die Verantwor-
tung der Studierenden ist es, dies anzunehmen. Die jeweiligen Hochschulrahmenbe-
dingungen konnen die fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung erforderliche Partizipation
erschweren oder fordern.

Der Kompetenzerwerb umfasst idealerweise fachliche und iiberfachliche Kompe-
tenzen als Einheit. Anstatt vordefinierter Lernziele erscheint eine individuelle (Wei-
ter-)Entwicklung von Kompetenzen sinnvoll und zukunftsfahig. Wie dies genau er-
fasst werden kann und wie Kompetenzerwerbsphasen konkret gestaltet sein konnen,
ist derzeit nicht klar. In diesem Bereich besteht also ein Bedarf fiir weitere For-
schung.
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»Ich bin genauso Teil des Projekts irgendwie* —
Studentische Partizipation auf Ebene von
studentischer Mitarbeit

Zusammenfassung

Tutor:innen und Studienassistent:innen sind fiir studentische Partizipation zentral:
Sie erhalten einerseits Einblicke in universitire Strukturen, andererseits ermoglichen
sie Partizipation fiir andere Studierende. Der vorliegende, explorative Beitrag greift
dieses im Osterr. Hochschulkontext noch wenig erforschte Feld auf und erforscht die
Selbstwahrnehmung von studentischen Mitarbeitenden als studentisch Partizipie-
rende. Die thematische Analyse von zwei Gruppendiskussionen mit studentischen
Mitarbeitenden zeigt, dass studentische Mitarbeitende ein starkes Bewusstsein fiir
das Ermoglichen von Partizipation anderer Studierender haben, sich selbst aber héu-
fig nicht als partizipierend wahrnehmen.
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Selina Gartner & Erika Unterpertinger

“I'm somehow just as much a part of the project.” — Exploring
student participation at the level of student staff

Abstract

Student staff play an essential role in student participation. Tutors and study assis-
tants gain insight into university structures, while also enabling other students to
participate. This paper explores the self-perceptions of student staff as student par-
ticipants, which is a relatively new area in the Austrian university context. A the-
matic analysis of two group discussions with students shows that tutors and study
assistants have a strong awareness of facilitating the participation of other students,
but often do not perceive themselves as participating.

Keywords

student participation, student tutors, tutorials, peer-level, teaching and learning
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1. Einleitung

Studentische Partizipation wird in der Literatur unterschiedlich ausgelegt: Ditzel und
Bergt (2013, S. 180) beschreiben ein Spektrum von Informations- {iber Kommuni-
kations- bis hin zu (hochschul-)politischen Entscheidungsprozessen, die das ,,Herz-
stiick™ studentischer Partizipation ausmachen (Raffaele & Redinger, 2021, S. 10).
Dazu gehoren die Unterstiitzung von Kommiliton:innen, etwa durch Mentoring-Pro-
gramme, und die Arbeit an strukturellen Veriinderungen, wie sie die Osterreichische
Hochschiiler:innenschaft (OH) anstrebt. Dieser breiten Definition schlieft sich die-
ser Artikel an, da damit auch die Tatigkeit als studentische Mitarbeitende in dieses
Spektrum eingereiht werden kann.

Studentische Mitarbeitende erleben und ermdglichen dieser Definition zufolge stu-
dentische Partizipation. Zum einen erhalten Studienassistent:innen (StudAss) und
Tutor:innen (TUT)? einen Einblick in universitire Strukturen und partizipieren
selbst. Zum anderen ermdglichen sie durch ihre Positionierung zwischen Lehrenden
und Studierenden auch Partizipation fiir andere Studierende (Bauer et al., 2020).
Wihrend sie eine wichtige Rolle in der Einbindung und Unterstiitzung der Studie-
renden auf fachlicher wie auf Ebene der akademischen Sozialisation einnehmen,
wurde ihre Rolle fiir studentische Partizipation im Osterreichischen Hochschulkon-
text bislang noch nicht erforscht. Deshalb beschiftigt sich dieser Beitrag mit der
Frage, welchen Einfluss die Tétigkeit und Selbstwahrnehmung studentischer Mitar-
beitender auf ihre Wahrmehmung studentischer Partizipation hat.

Zur Beantwortung der Frage wurden zwei Gruppendiskussionen mit vier studenti-
schen Mitarbeitenden durchgefiihrt und anhand einer thematischen Analyse ausge-
wertet. Der Beitrag présentiert erste Ergebnisse und erdffnet weitere Fragen fiir das
Forschungsfeld.

3 Studentische Mitarbeitende werden in Tutor:innen und Studienassistent:innen unterteilt.
Fiir eine Erklirung der Titigkeiten und Ubersicht zur Tutorienarbeit in Osterreich s. Un-
terpertinger (2024).
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2. Studentische Partizipation und
Zugehorigkeit

Forschung zu studentischer Partizipation bezieht sich bislang nicht auf die Selbst-
wahrnehmung von studentischen Mitarbeitenden. Um dem Rechnung zu tragen,
wird in diesem Beitrag eine breite Definition von Partizipation gewéhlt. Hierbei wird
Partizipation weiter als nur im Kontext politischer Partizipation gedacht. Ditzel und
Bergt (2013, S. 180) zufolge ist die Interaktion mit der Organisation essenziell, um
von studentischer Partizipation zu sprechen.

Dementsprechend wird studentische Partizipation auf einem Spektrum angesiedelt,
das sich rund um (hochschul-)politische Entscheidungsprozesse bewegt. Im Rahmen
dessen finden Informations- und Kommunikationsprozesse, die sich als Unterstiit-
zung von Kommiliton:innen, z.B. in Form von Beratung, struktureller Arbeit in Stu-
dierendenvertretungen oder Gremienarbeit duflern kann.

Ditzel und Bergt (2013, S. 179) beschreiben in ihrer explorativen Studie mit Studie-
renden drei kritische Phasen, die das Verhéltnis bestimmen: die Orientierungsphase
vor Studienbeginn, der Studienbeginn sowie verschiedene Wendepunkte. Wende-
punkte bezeichnen beispielsweise studentische Mitarbeit oder den Studienabschluss;
es liegt die Annahme nahe, dass solche Wendepunkte die Selbstwahrnehmung Stu-
dierender beeinflussen.

Diese Wendepunkte fiihren zu studentischer Beteiligung (student involvement, As-
tin, 1999, S. 518), womit das Engagement in wissenschaftlichen Aktivitdten gemeint
ist, welches als zentraler Faktor fiir Lernerfolg gilt. Dieses Engagement ist von fiinf
Schliisselelementen geprigt: physische und psychische Investition, Beteiligung an
akademischen und sozialen Aktivititen, Zeitaufwand fiir akademische und aul3er-
akademische Aktivititen, erlebte Relevanz und Bedeutung der Aktivititen sowie
Einfluss des Engagements auf die akademische Leistung und personliche Entwick-
lung (ebd., S. 519). Astin (1999, S. 522) spricht sich deshalb fiir einen spezifischen
Lehrplan aus, welcher Studierende entsprechend fordern soll.
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Bei Tinto (2017) steht Engagement mit Beharrlichkeit (persistance) in Verbindung,
die sich aus Motivation, Selbstwirksamkeit und Zugehdrigkeitsgefiihl ergibt (ebd.,
S. 256). Diese These steht im Einklang mit der Self-Determination Theory (SDT)
von Ryan und Deci (2000). Auch die SDT betont neben Autonomie und Kompetenz
die Bedeutung von Zugehorigkeitsgefiihlen. Laut SDT besteht ein starker Zusam-
menhang zwischen Zugehdrigkeit und akademischem Erfolg, was sich in Kombina-
tion mit sozialer Eingebundenheit positiv auf studentische Motivation auswirkt.

Studentische Zugehdrigkeit bezieht sich nach Goodenow (1993) auf die Verbunden-
heit mit und Akzeptanz durch Peers und Universititspersonal. Ahn und Davis (2020,
S. 626) beschreiben vier Doménen von Zugehdrigkeit: academic engagement, social
engagement, surroundings und personal space. Drei dieser Doméinen konnen durch
studentische Mitarbeitende beeinflusst werden, da sie Beteiligung an aufer- und in-
neruniversitdren Aktivititen und damit soziales Engagement férdern kénnen, was
sich positiv auf Zugehorigkeitsgefiihle auswirkt (Ahn & Davis, 2020; Meehan &
Howells, 2019; Thies & Falk, 2023). Dies ist entscheidend fiir einen positiven Uber-
gang in die Universitit (Tinto, 2012).

Wihrend soziales Engagement als wichtigster Faktor fiir Zugehdrigkeit (belonging)
gilt (Ahn & Davis, 2020), zeigte eine jlingere Studie, dass social engagement nicht
immer direkt mit Zugehorigkeitsgefiihlen verbunden ist, insbesondere bei Studieren-
den aus benachteiligten Hintergriinden (Ahn & Davis, 2023).

Studentische Partizipation und Zugehorigkeit haben groflen Einfluss auf Lernmoti-
vation und Studienerfolg, das heif3t, dass sich ihre Erfahrungen in der Tétigkeit po-
sitiv auf die Studiererfahrung studentischer Mitarbeitender auswirken kann. Es bleibt
unklar, bei welchen sozialen Aktivititen ein direkter Zusammenhang der beiden Fak-
toren besteht. In diesem Beitrag liegt deshalb ein Schwerpunkt auf sozialen Aktivi-
tidten im Zusammenhang mit der Arbeit mit Studierenden auf Peer-Ebene.

Zuletzt wird die affektive Ebene z.B. bei Ryan und Deci (2000) als Faktor wahrge-
nommen, aber nicht gesondert erforscht. Um diese Ebene sichtbar zu machen, wurde
in der vorliegenden Studie ein explorativer, qualitativer Zugang gewéhlt, der es er-
moglicht, den Gefiihlen der Teilnehmenden Raum zu geben.
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3. Feldzugang und Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde das Format der Gruppendiskussion
(Vogl, 2019) gewihlt. Eine Einladung zur Gruppendiskussion wurde im Januar 2024
via Moodle iiber das Center for Teaching and Learning (CTL) der Universitidt Wien
versandt und hat potenziell 380 studentische Mitarbeitende erreicht. Vier Interes-
sierte meldeten sich und wurden aufgrund ihrer Verfiigbarkeit auf zwei Termine ver-
teilt.

Eine Autorin iibernahm die Rolle der Interviewfiihrenden, wihrend die zweite Au-
torin als Beobachtende interessante Aussagen notierte. Die Interviews fanden in
Réumen des CTL statt und folgten einem halbstrukturierten Leitfaden mit sieben
Fragen und ergénzenden Nachfragen. Die Teilnehmenden beschrieben zunédchst ihre
Tatigkeit und Motivation, bevor sie zu studentischer Partizipation befragt wurden.

Datenschutzkonforme Basistranskripte wurden erstellt und anhand der thematischen
Analyse (Braun & Clarke, 2012) mit MAXQDA ausgewertet. Fin erster Codierleit-
faden wurde deduktiv erstellt und wéihrend des Codierprozesses induktiv angepasst.
Jede Forscherin codierte ein Transkript, das dann von der anderen gepriift wurde.
Der finale Codierleitfaden besteht aus sechs iibergreifenden Themen mit untergeord-
neten Codes, die diese genauer fassen: Gefiihle von Zugehorigkeit, mit der Arbeit
verbundene Emotionen, Organisation Universitit, Umsetzen der eigenen Téatigkeit,
Verstiandnisse von Partizipation, Wahrnehmung der eigenen Rolle.

Nach Abschluss des Codierprozesses erhielten die Teilnehmenden die codierten
Transkripte zur Uberpriifung und Kommentierung, um sie in die Dateninterpretation
einzubeziehen. Zwei von vier Teilnehmenden kommentierten die Codes, was in die
Datenanalyse einfloss. Den Teilnehmenden wurde angeboten, namentlich als Beitra-
gende erwihnt zu werden, was sie ablehnten.
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3.1 Die Teilnehmenden: Fallvignetten

Alle vier Teilnehmenden sind studentische Mitarbeiterinnen an der Universitit
Wien. Zwei studieren im Master, zwei im Bachelor. Sie verfiigen zwischen einem
und sechs Semestern an Erfahrung in ihren aktuellen Tatigkeiten; zwei Personen be-
wegen sich im fachlichen Kontext als TUT (P1 und P3), eine Person (P4) ist im
fachlichen und eine Person (P2) in einem iiberfachlichen Kontext als StudAss tétig.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber ihre demografischen Daten.

Tab. 1: Uberblick tiber die Teilnehmenden

TN |Studienrich- |Studienlevel |Vorerfahrungen |Tétigkeit Linge der
tung im Fé- Tétigkeit
chercluster

P1 | Geisteswissen- | Master Mentoring-Pro- Fachlich & 1,5 Jahre
schaften gramme der Uni iiberfachlich

Wien (2 Semester);

P2 | Sozialwissen- |Bachelor Mentoring-Pro- Uberfachlich 3 Jahre

schaften gramme der Uni
Wien (3 Semester);

P3 | Geisteswissen- | Bachelor STV-Titigkeit*; Fachlich 2 Semester
schaften Nachhilfe;

P4 | Sozialwissen- | Master STV-Tétigkeit; Fachlich 1 Semester
schaften Nachhilfe; (aktuell nicht

aktiv)

4 Studienrichtungsvertretung (STV), in Deutschland auch ,,Fachschaft” genannt. Die STV
vertritt die Interessen der Studierenden ihrer Studienrichtung auf Ebene der Fécher.
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P1 studiert ein geisteswissenschaftliches Studium im Master und vereint zwei Rollen
in sich. In ihrer fachlichen Tatigkeit ist sie TUT, dazu kommt eine iiberfachliche
Tatigkeit als StudAss in enger Zusammenarbeit mit Lehrenden. Fiir die fachliche
Tétigkeit hat sie sich ,,gar nicht beworben, sondern wurde von meiner SPL® gefragt*
(I1: 73). Fiir die liberfachliche Tétigkeit hat sie sich wegen des Wunsches nach fi-
nanzieller Unabhéngigkeit und der institutionellen Verankerung — ,,weil es am [zent-
rale Abteilung der Universitit] ist (I1: 73) — beworben.

P2 studiert ein sozialwissenschaftliches Studium im Bachelor und ist vorrangig in
iiberfachlichen Kontexten tétig, wobei sie engen Kontakt mit Studierenden hat. Sie
hat sich aus fachlichem Interesse und weil sie zum Zeitpunkt ihrer Bewerbung im
Jahr 2021 ,,ur viel Zeit” hatte und das Gefuhl hatte sie ,,konnte mit der Zeit was
anfangen® (I1: 74) beworben.

P3 studiert ein geisteswissenschaftliches Studium im Bachelor und ist TUT fiir eine
Lehrveranstaltung zu Studienanfang. Sie hat sich fiir ihre Stelle beworben, weil sie
,,die Erfahrung machen [wollte], mal auf der anderen Seite zu sein* (12: 24).

P4 ist in einem sozialwissenschaftlichen Studium im Master und hat als TUT Stu-
dierende in einem Projekt begleitet. Diese Begleitung bestand aus einem Tutorium
und der Mitarbeit an einer Veranstaltung, die im Rahmen des Projektes veranstaltet
wurde. Sie hat sich, dhnlich wie P3, aus dem Interesse heraus beworben, um zu se-
hen, ,,wie wire es, da zu arbeiten?* (I12: 182).

Die Teilnehmenden erfiillen in ihren jeweiligen Rollen unterschiedliche Funktionen;
ihre Erfahrungen bleiben dabei relativ homogen. Alle hatten in unterschiedlichen
Kontexten — Mentoring-Programmen und der Arbeit als Studienrichtungsvertretung
(STV) — schon erste Erfahrungen in der Beratung und Begleitung von Studierenden
gesammelt. Zwei nennen das Interesse, auf der ,anderen Seite* zu stehen und Lehrer-
fahrung zu sammeln. Bei P1 war die Beschéftigung an der zentralen Abteilung der
Universitdt Wien mit ein Grund fiir die Bewerbung.

5 Studienprogrammleitung, Institutsleitung
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4. Ergebnisse

Anders als Definitionen von studentischer Partizipation in der Literatur wie etwa von
Ditzel und Bergt (2013), definieren die vier Teilnehmerinnen studentische Partizi-
pation aus zwei Perspektiven heraus: zum einen beschreiben sie ihr Verstidndnis von
studentischer Partizipation aufseiten der Studierenden, die im Rahmen der Lehre ge-
fordert werden kann. Zum anderen sind auch sie studentisch Partizipierende.

4.1 Partizipation aus Studierendenperspektive

Auf Ebene der Studierenden bewegen sich die Beschreibungen der Teilnehmenden
auf einem Spektrum von aktivem Mitdenken bis hin zu ,,ins Tun kommen* (P2, I1:
79). Die genannten Beispiele entsprechen den fiinf Schliisselelementen von student
involvement (Astin, 1999, S. 519).

Eines dieser Schliisselelemente ist die Beteiligung an akademischen und sozialen
Aktivitdten (ebd.). Laut zwei Teilnehmenden zéhlt es nicht als Partizipation, ,,wenn
man nur eingeschrieben ist, quasi aber gar nichts, also auch an keiner Arbeit oder so
schreibt® (P1, I1: 94) — wenn also geringes involvement vorliegt. Werden Studie-
rende hingegen fiir ihr eigenes Studium aktiv, erfiillen sie laut den Teilnehmenden
die Grundvoraussetzung fiir studentische Partizipation. Dies konne im Tutorium, in
der Lehre und auf curricularer Ebene unterstiitzt werden. So entstehe Partizipation
durch den Kontakt zu anderen Studierenden durch unterschiedliche soziale Aktivi-
titen, etwa eigens geschaffenen Lehrveranstaltungen (P1, I1: 99) oder die gezielte
didaktische Gestaltung von Tutorien und Lehrveranstaltungen. Die Teilnehmenden
nennen hierfiir verschiedene Beispiele, wobei auffillt, dass sie Partizipation mit
(fachlichem) Interesse und Interaktion gleichsetzen.

Die Teilnehmenden nehmen Tutorien als Weg, fachlich zu partizipieren, wahr, wih-
rend hochschulpolitisches Engagement (z.B. in Form von STV- und OH-Titigkei-
ten) als Weg der sozialen Partizipation gesehen wird. Daneben werden Sportkurse
(z.B. am Universititssportinstitut) und das Engagement im Rahmen von Mentoring-
Programmen als weitere Wege der Partizipation genannt. In allen Féllen erleben die
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Studierenden die Relevanz und Bedeutung der jeweiligen Aktivitdt auf unterschied-
lichen Ebenen, wobei die genannten Formen auch auBBerakademisch zur Personlich-
keitsentwicklung beitragen (Astin, 1999, S. 519).

Nicht alle Studierende partizipieren aktiv am Hochschulleben; vielmehr sei es ,,oft
einfach echt schwierig zu erreichen, dass Leute wirklich teilnehmen* (P3, 12: 44).
Dies kann daran liegen, dass Studierenden aufgrund von Erwerbstitigkeit, Betreu-
ungspflichten oder anderen Faktoren wenig Zeit zur Partizipation in auBlercurricula-
ren Aktivititen bleibt. Auch wenn Ahn und Davis (2020, S. 626) die Verfiigbarkeit
von Zeit nicht als Faktor des personal space benennen, ist es wichtig, sie in Bezug
auf studentische Partizipation zu beachten.

4.2 Partizipation als studentische Mitarbeitende

Durch ihre Tatigkeit als TUT und StudAss im fachlichen und tiberfachlichen Kon-
text erleben die Befragten sich als studentisch partizipierend. Die Tatigkeit als stu-
dentische Mitarbeitende ist eine metaphorische Raumnahme, wie P2 es beschreibt:
,»Die Uni flihlt sich seitdem irgendwie ein bisschen mehr wie mein Space halt auch
an“ (I1: 109). Wie Ryan und Deci (2000, S. 65) betonen, wirken sich positive Erfah-
rungen auf die intrinsische Motivation aus. Das Gefiihl, Teil der Institution zu sein,
ist dementsprechend fiir die Motivation studentischer Mitarbeitender von grof3er Be-
deutung (Tinto, 2017, S. 256).

Nicht an allen Studienrichtungen ist dies auf dieselbe Art und Weise moglich. Auch
unter den vier Teilnehmenden zeigen sich deutliche Unterschiede in Bezug auf die
Einbindung ins Institut. P1 wird in ihrer fachlichen Tétigkeit zwar sichtbar, in ihrer
iiberfachlichen Tatigkeit aber nicht (I1: 173). P4 beschreibt, dass sie zwar nicht als
TUT am Institut bekannt ist, durch die Einbindung in ein Publikationsprojekt jedoch
durchaus das Gefiihl hat: ,,Ich bin genauso Teil des Projektes irgendwie* (I2: 59).

Die Einbindung von studentischen Mitarbeitenden ist eng an die Institutskultur und
damit verbundene, implizite Praktiken gebunden (P3, I2: 153). Die Befragten emp-
finden ein stirkeres Gefiihl von Zugehorigkeit, wenn sie in ihrer Leistung ins Institut
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hinein sichtbar werden und Wertschidtzung erfahren (Tinto, 2017, S. 256). Dieses
Gefiihl kann durch den Blick in die Hintergriinde von Lehre verstarkt werden. Das
kann jedoch auch desillusionierend wirken. So beschreibt P4, sie sei ,,manchmal ent-
tduscht, wenn man merkt, dass Leute nicht so gut vorbereitet sind“ (I12: 150). Dabei
sehen sowohl Astin (1999, S. 522) als auch Tinto (2017, S. 258-259) den Lehrplan
als zentralen Einflussfaktor fiir studentische Partizipation. Demgegeniiber steht der
Konsens der Interviewten, ,,dass zwar studentische Partizipation gefordert wird, aber
von Lehrendenseiten bzw. Institutsseite relativ wenig dafiir gemacht wird* (P1, I1:
94). In diese Enttduschung flieBt auch die Wahrnehmung von zeitlichen Limitatio-
nen.

Ein Gefiihl von Nihe zeigt sich nicht immer; so beschreibt P1 in Bezug auf die tiber-
fachliche Tatigkeit, dass sie nicht das Gefiihl habe, ,,dass ich da irgendwie was jetzt
mitreden kann bei den Lehrpersonen® (I1: 98). Dies zeigt eine Schwierigkeit der
iiberfachlichen Tétigkeit, was eng mit der Definition und Kommunikation der eige-
nen Rolle nach auB3en verbunden ist.

Die Arbeit in der STV und vor allem bei der OH wird von den Teilnehmenden als
die Ebene gesehen, wo man ,,wirklich irgendwie fiir Verdnderungen sorgen* kann
(P1, I1: 107). Beim hochschulpolitischen Engagement in der STV wird trotzdem ein
Unterschied nach Senioritit (die sich ,,besser auskennen, P3, 12: 128) und dem Sta-
tus gewéhlt/nicht gewéhlt gemacht. So haben beide Teilnehmenden, die sich in der
STV engagiert haben, dies nicht mit dem Stichwort ,studentische Partizipation® ver-
bunden, da sie beide nicht gewédhlte Vertreterinnen waren.

183



Selina Gartner & Erika Unterpertinger

5. Diskussion

Im Rahmen der Analyse wurden vier Themenfelder deutlich, die im Folgenden dis-
kutiert werden. Die befragten studentischen Mitarbeiterinnen leisten, wie die Dar-
stellung der Ergebnisse zeigt, einen deutlichen Beitrag zur Partizipation von Studie-
renden, dabei nehmen sie sich selbst nicht unbedingt als partizipierend wahr — im
Gegenteil ist ihnen erst im Laufe der Gruppendiskussion klargeworden, dass sie auch
partizipieren.

5.1 Studentische Mitarbeit als Wendepunkt

In Ubereinstimmung mit Ditzel und Bergt (2013) wird die studentische Mitarbeit als
Wendepunkt in der eigenen Partizipation hervorgehoben. Die Befragten konnten
neue Einblicke und Erkenntnisse und ,,so einen anderen Blick™ auf die Institution
erhalten (P4, 12: 183), haben dies aber nicht bewusst mit studentischer Partizipation
verbunden. Im Gegenteil lag der Fokus beider Gruppendiskussionen stirker auf der
Aktivierung der Studierenden. Dagegen steht der Einfluss der Tatigkeit als studenti-
sche Mitarbeiterin auf die eigene Selbstwahrnehmung in der Institution.

Wurde universitire Lehre vorher noch als etwas ,,Unerreichbares* (P4, 12: 183)
wahrgenommen, beschrieben zwei der Befragten, eine bessere Vorstellung von der
Lehrtétigkeit zu haben und Entscheidungen der Lehrpersonen besser nachvollziehen
zu konnen (P1, I1: 110). Durch ihre Rolle als Vermittler:innen (P1, I1: 139) oder
,»Sprachrohr zwischen Lehrenden und Studierenden besteht bei den studentischen
Mitarbeitenden ein stirkeres Bewusstsein fiir Studierende als Individuen, die sich
innerhalb des Komplexes Universitidt bewegen (Unterpertinger, 2024, S. 267).

Aus dieser Rolle heraus entsteht die studentische Partizipation der Befragten. Sie
entwickeln ein Bewusstsein fiir Herausforderungen fiir Lehrpersonen — Unsicherhei-
ten und Zeitmangel sind nur zwei der genannten Beispiele (P1, I1: 139) —und kénnen
in Antwort darauf aktiv werden. Dies ist nicht selten mit starken Affekten verbunden.
So war eine Person ,,ein bisschen geschockt®, dass Lehrende ,,eigentlich auch ma-
chen (konnen), was sie wollen* (P4, 12: 185) und dies nicht besser nutzen.
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5.2 Zwischen Unsicherheit und ,,voll schon*

Es wirken sowohl positive als auch negative Affekte als Motoren fiir Partizipation
studentischer Mitarbeitender, was den Ergebnissen von Ryan und Deci (2000) sowie
Tinto (2017) entspricht.

Negative Affekte, etwa Unsicherheiten, kdnnen Partizipation hemmen. Unsicherhei-
ten entstehen aus fehlender Kommunikation von Rahmenbedingungen, Aufgaben
und Verantwortlichkeiten sowie der Abwesenheit von Ansprechpersonen. Da die Ta-
tigkeit studentischer Mitarbeitender divers ist, ist eine klare Kommunikation dar-
iiber, was ihre Rolle beinhaltet und was nicht, essenziell. Das Fehlen von oder die
mangelnde Kommunikation durch Ansprechpersonen kann die Unsicherheit verstér-
ken. Dies liegt auch an der Unklarheit, welche Fragen iiberhaupt gestellt werden
konnen. Die Befragten beschreiben deutlich, dass ein gutes Verhéltnis zu Zusténdi-
gen zu mehr Sicherheit in der eigenen Rolle fiihrt.

Ist die eigene Rolle geklért, konnen negative Affekte wie der zuvor beschriebene
Schock auch produktiv wirken. So hat fiir P3 die Erkenntnis, dass Lehrende ,,machen
(konnen), was sie wollen® (I12: 186) dazu gefiihrt, dass sie sich mehr Freiheiten in
der Gestaltung ihres Tutoriums genommen hat.

Positive Gefiihle dominieren in den Gruppendiskussionen in Bezug auf die eigene
Tatigkeit: Die studentischen Mitarbeitenden erfahren durch ihre Interaktion mit Stu-
dierenden Selbstwirksamkeit, wovon sie stolz erzihlen und was sie als ,,voll schon*
(P1,12: 189) empfinden. Die Einbindung am Institut bzw. ins jeweilige Projekt stérkt
das Gefiihl, Teil der Institution zu sein, und trdgt damit zum Erfahren von Selbst-
wirksamkeit bei (Ryan & Deci, 2000, S. 65).

5.3 Zwischen Nihe und Distanz

Abhidngig vom Rollenverstindnis ergeben sich Spannungsfelder zwischen den ver-
schiedenen Akteur:innen, mit denen studentische Mitarbeitende in Kontakt stehen.
Dies wird davon beeinflusst, wie professionell sie sich wahrnehmen. Im fachlichen
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Kontext bewegen sich viele — so auch P3 und P4 — zwischen Peer-Ebene und dem
Gestalten von Lehrveranstaltungsformaten (Unterpertinger, 2024).

Die Nihe zu den Studierenden hangt von der GruppengroBe ab. P3 arbeitet mit Grup-
pengroBen von ca. 30-50 Personen. In diesem Kontext ist es schwierig, eng mit Stu-
dierenden zu arbeiten, deshalb beruft sie sich in der Gruppendiskussion auf ihr Be-
miihen, die Studierenden mit der eigenen Begeisterung zu motivieren. P4 hingegen
hat eine Gruppe von fiinf Personen im selben Semester betreut. Sie beschreibt sich
als ,,gut vorbereitet®, ,,kompetent™ (I12: 22) und ,,interessiert* (12: 24) und macht kei-
nen Unterschied zwischen sich und den Studierenden. Die Arbeit auf Peer-Ebene
gelingt, solange die Interaktion mit Lehrenden nicht stort: P4 &duBert sich etwa be-
sorgt dariiber, dass gemeinsame Auftritte mit den Lehrenden ihre Bemiihungen un-
tergraben (12: 41).

P1 und P2 beschreiben fiir den iiberfachlichen Kontext mehr Distanz. Sie bewegen
sich beide mehr auf einer Meta-Ebene, sowohl in Interaktion mit Lehrenden als auch
Studierenden, und treten stirker als Expertinnen fiir kleine Teilbereiche auf. Darin
erfahren sie Selbstwirksamkeit, allerdings nur, wenn die Grenzen der jeweiligen Ta-
tigkeit(en) klar abgesteckt sind (P2, I1: 185). In der Interaktion mit Studierenden
kann die Peer-Ebene bestehenbleiben; P1 spricht etwa in diesem Zusammenhang
von ,,Containment“. Unter Containment versteht man die Fahigkeit, die Emotionen
der Studierenden aufzufangen und gegebenenfalls zu erkldren (Bion, 1962). P2 (I1:
68) beschreibt, wie sie Studierenden einen Raum gibt, um Frust abzulassen und pro-
duktive Lernrdume zu schaffen. Dies wird vorrangig durch die Positionierung im
iiberfachlichen Kontext moglich. Solche psychoemotionalen Rdume miissen gehal-
ten werden; ist die Rolle nicht klar abgesteckt, kann diese Art der Arbeit mit Studie-
renden schnell vereinnahmend wirken (P1, I1: 182).

Die Rollenkldrung erfolgt idealerweise in Abstimmung mit den Zustdndigen, um den
institutionellen Rahmen und das eigene Handlungsfeld in Einklang zu bringen. Die
Unterscheidung zwischen institutionellem Rahmen und eigenem Handlungsfeld ist
dabei essenziell, um die eigenen Aufgaben und Verantwortlichkeiten klar zu defi-
nieren und effektiv zu erfiillen.
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6. Conclusio

Die Untersuchung der Wahrnehmung von Partizipation auf Ebene der studentischen
Mitarbeitenden zeigt auf, dass studentische Partizipation nicht nur in der aktiven
Teilnahme an Lehre und curricularen Aktivititen besteht, sondern auch in der sozi-
alen und hochschulpolitischen Einbindung. Das Zugehorigkeitsgefiihl, das durch die
Partizipation entsteht, erleben die Teilnehmenden auf unterschiedlichen Ebenen, es
wird jedoch durch die Institutskultur und die Anerkennung, die sie als studentische
Mitarbeiterinnen erfahren, maflgeblich beeinflusst.

Studentische Mitarbeitende nehmen eine bedeutende, oft unterschétzte Rolle im uni-
versitiren Kontext ein (Unterpertinger, 2024). Die Teilnehmenden der Studie erle-
ben und ermoglichen Partizipation, wobei ihre Tatigkeit als TUT und StudAss einen
Wendepunkt in ihrer eigenen universitiren Selbstwahrnehmung darstellt (Ditzel &
Bergt, 2013). Diese Positionierung zwischen Lehrenden und Studierenden erdffnet
ihnen neue Einblicke in universitire Strukturen und Herausforderungen, was ihr Ver-
stdndnis und ihre Wertschdtzung fiir die Komplexitit akademischer Institutionen
vertieft (Bauer et al., 2020).

Eine gut funktionierende Vernetzung und der Austausch der studentischen Mitarbei-
tenden untereinander sind entscheidend, um ihnen Sicherheit zu geben und ihre Par-
tizipation fiir sie selbst erfahrbar zu machen (Tinto, 2017, S. 256). Es gibt studenti-
sche Mitarbeitende, die an ihren Instituten stark eingebunden und gut vernetzt sind,
wihrend andere in ihrer Funktion nicht wahrgenommen werden. RegelméBige Ver-
netzungstreffen konnen dazu beitragen, das Zugehorigkeitsgefiihl zu starken.

Unsicherheiten bzw. die emotionale Ebene sind selten Fokus dieses Forschungsdis-
kurses. Die vorliegende Studie zeigt aber, dass sie die Selbstwahrnehmung der stu-
dentischen Mitarbeitenden bedeutend pragen. Die Doppelrolle Studierende:r — stu-
dentische:r Mitarbeiter:in ist mit Unsicherheiten verbunden, die aus fehlenden An-
sprechstellen und mangelnder Qualifizierung resultieren. Um diese Unsicherheiten
zu reduzieren, sind Qualifizierungsprogramme und dhnliche MaBBnahmen essenziell
(Dreo, 2023). Diese Programme konnen laut den Teilnehmenden dazu beitragen,
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Kompetenzen zu stirken und den studentischen Mitarbeitenden mehr Sicherheit zu
geben.

6.1 Limitationen

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine explorative Studie, entsprechend
wurden wenige Teilnehmende befragt. Trotz ihrer differenzierten Tétigkeitsfelder
herrscht eine relative Homogenitét in Bezug auf die Erfahrungen der Teilnehmen-
den. Dies stellt eine weitere Einschrankung dar; ein diverseres Sample hinsichtlich
individueller Erfahrungen konnte zusitzliche Perspektiven zu dieser Thematik lie-
fern. Eine Vertiefung der Studie durch Fokusgruppen mit einer grof3eren Bandbreite
studentischer Mitarbeitender konnte wertvolle Einblicke ermoglichen.

Eine weitere Einschriankung betrifft die Rolle einer der Autorinnen als zentrale An-
sprechperson fiir eine der Teilnehmenden. Dementsprechend konnte das Interview
in bestimmten Hinsichten verzerrt sein.

6.2 Ausblick

Ankniipfungspunkte fiir diese Studie bietet v.a. die Vertiefung der Erhebung durch
die Akquise weiterer studentischer Mitarbeitenden aus mehreren Hochschulen. Hier-
fiir konnen Fokusgruppen als geeignete Methode fiir eine verbesserte Interaktion
zwischen den Teilnehmenden herangezogen werden.

Die Tétigkeiten von studentischen Mitarbeitenden sind vielfaltig, wie der kleine Ein-
blick der vorliegenden Studie zeigt. Die Teilnehmenden erfiillen unterschiedliche
Funktionen, berichten aber iiber homogene Erfahrungen. Dies gilt es in zukiinftigen
Studien weiter zu differenzieren, insbesondere im Hinblick auf die Rolle, die studen-
tische Mitarbeitende als Vermittler:innen zwischen Lehrenden und Lernenden im
universitiren Kontext einnehmen. Dasselbe gilt fiir den Einfluss der Selbstwahrneh-
mung und der damit verbundenen Gefiihle hinsichtlich studentischer Partizipation.
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Zusammenfassung

Die Frage nach der Partizipation von Studierenden an Hochschulen ist nicht nur
auf der Ebene von Lehrveranstaltungen, sondern auch fiir die Qualititssicherung
und -entwicklung auf Studiengangsebene zentral. Der Beitrag betont ausgehend von
Befunden der Hochschulforschung zu ,,student voice* die Notwendigkeit, Studie-
rende systematisch und friithzeitig in Weiterentwicklungsprozesse von Studiengin-
gen einzubinden. Ein dafiir entwickeltes datengestiitztes und als OER verfiigbares
Verfahren wird methodisch und mit handlungsleitenden Empfehlungen vorgestellt
sowie im Hinblick auf die nachhaltige Implementation in Hochschulentwicklungs-
prozesse diskutiert.
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Student participation in the development of degree programmes

Abstract

Student participation at universities is not only central at the course level, but also
for quality assurance and development at the degree-programme level. Based on
findings from higher education research on "student voice", this paper emphasises
the need to involve students systematically and at an early stage in the further
development processes of degree programmes. A data-driven procedure developed
for this purpose and available as an open educational resource (OER) is presented
methodically and with recommendations for action, followed by a discussion of its
sustainable implementation in higher education development processes.

Keywords

student participation, degree programme development, higher education, data-
driven procedure, OER
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1. Einleitung

Partizipation von Studierenden ist bei der Weiterentwicklung von Studium und
Lehre im Hochschulsystem nicht mehr wegzudenken. Insbesondere im Zuge des Bo-
logna-Prozesses wurde studentische Partizipation als Kriterium fiir die Qualitétssi-
cherung bedeutsam (ESG, 2015; Lippert, 2005; Raffaele & Rediger, 2021). Explizite
rechtliche Regelungen fiir deutsche Hochschulen finden sich in Artikel 6 des Hoch-
schulrahmengesetzes: ,,Die Studierenden sind bei der Bewertung der Qualitét der
Lehre zu beteiligen* (HRG, Art. 6). Auch stehen die Hochschulen in der Pflicht,
Inhalte und Formen des Studiums bestindig weiterzuentwickeln (HRG, Art. 8). Im
Studienakkreditierungsvertrag (Art. 3) findet sich hierzu, dass Studierende mafigeb-
lich an den Verfahren zur Sicherung und Entwicklung der Qualitit in Studium und
Lehre zu beteiligen sind.

In der Hochschulentwicklung gibt es innerhalb eines paddagogischen Bezugsrahmens
(Brahm et al., 2016) mehrere Ebenen, auf denen sich die Qualitdt von Studium und
Lehre entscheidet: Auf der Ebene von Lehrveranstaltungen, Studiengidngen sowie
der Organisation Hochschule selbst. Auf organisationaler Ebene wird studentische
Mitwirkung in formal organisierten Formen wie bspw. der Mitwirkung in Fachschaf-
ten, Gremien und Ausschiissen umgesetzt. Insbesondere Studierende mit aktiver Par-
tizipationsneigung sind hier vertreten (Ditzel & Bergt, 2013). Grundsitzlich lésst
sich ein riickldufiger Trend im Interesse an der Beteiligung feststellen (Friedrichs-
meier & Wannoffel, 2010; Heilsberger, 2021).

Gerade die Umsetzung studentischer Partizipation auf den Ebenen von Lehrveran-
staltungen und Studiengéingen umfasst eine gro3e Spannbreite. So setzt die iiberwie-
gende Mehrheit deutscher Hochschulen studentische Lehrveranstaltungsevaluatio-
nen (96,5% aller Fachbereiche, HRK — Hochschulrektorenkonferenz, 2010) ein und
erfiillt damit Anforderungen der Rechenschaftslegung gegeniiber der Gesetzgebung.
Gleichzeitig bleiben studentische Evaluationen oft folgenlos fiir die Qualitétsent-
wicklung in der Lehre (Harrison et al., 2020; Rindermann, 2003; Spiel, 2001). Die
urspriingliche Idee der studentischen Partizipation wird somit ad absurdum gefiihrt
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und Studierende werden im Sinne einer Legitimationslogik instrumentalisiert (,,ty-
ranny of student participation*; Mendes & Hammett, 2023).

Auf Ebene der Studiengangsentwicklung beschriankt sich studentische Partizipation
héufig auf ein Gespriach der Gutachtergruppe mit ausgewdhlten Studierenden wéh-
rend der Vor-Ort-Begehung eines Akkreditierungsverfahrens. Die Phase, in der in
einem kreativen Prozess die eigentliche (Weiter-)Entwicklung eines Studiengangs-
konzepts stattfindet, ist zu diesem Zeitpunkt allerdings bereits abgeschlossen. Stu-
dierenden sollten sich u.E. bereits in dieser rechtlich-formalen Prozessen vorgela-
gerten Phase Moglichkeiten zur Partizipation bieten, um Potenziale und Anderungs-
bedarfe in der Weiterentwicklung des Studiengangskonzepts adidquat gestalten zu
konnen.

Der vorliegende Beitrag schlégt vor, Studierende in der Studiengangsentwicklung
systematisch und friihzeitig einzubinden. Studierende werden als aktive Monitoring-
Akteure (Raffaele & Rediger, 2021) wahrgenommen, deren Wissen iiber Studien-
ginge flir Weiterentwicklungsprozesse wertvoll sind. Im Rahmen des Projekts
ISA:dig (Internes Studiengangsaudit Digitalisierung) wurde von August 2021 bis
Juli 2024 ein strukturierter und partizipativer Prozess zur (Weiter-)Entwicklung von
Studiengangskonzepten entwickelt und erprobt. Die Ergebnisse sind als freie Bil-
dungsressource (OER) unter studiengangsentwicklung.uni-passau.de verfiigbar. Der
Beitrag fokussiert, wie Studierendenpartizipation im Prozess eingeordnet ist und um-
gesetzt wird. Zunidchst schliefit sich ein Einblick in die Hochschulforschung zu Stu-
dierendenpartizipation in der Studiengangsentwicklung an (Kapitel 2). Es folgt eine
Erlauterung des entwickelten Prozesses zur Frage der Studierendenpartizipation, er-
génzt durch Erkenntnisse aus den Projekterfahrungen (Kapitel 3). AbschlieBend wer-
den in einer Diskussion handlungsleitende Empfehlungen sowie Hinweise zur Ska-
lierbarkeit fiir die Hochschulentwicklung aufgegriffen (Kapitel 4).
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2. Studierendenpartizipation in der
Studiengangsentwicklung

Die Hochschulforschung greift zunehmend die Rolle von Studierenden als aktiv Mit-
gestaltende oder ko-kreative Partner ihres Lernprozesses im Studienverlauf auf (Bo-
vill, 2023). Der Begriff ,,student voice™ beschreibt im internationalen Diskurs die
Einbeziehung der Perspektive von Studierenden in die Qualititsentwicklung von
Studium und Lehre. Dabei lassen sich zwei Partizipationsebenen unterscheiden: Ei-
nerseits die hochschuldidaktische Ebene, bei der Studierende an Transformations-
prozessen der Lehre mitwirken und ihr eigenes Lernen aktiv gestalten. Andererseits
— und dies steht im Fokus dieses Beitrags — die Partizipation Studierender auf der
Ebene der (Weiter-)Entwicklung von Studiengangskonzepten. Diese Form wird im
Vergleich zur Beteiligung von Studierenden auf der Ebene von Lehrveranstaltungen
selten als Moglichkeit in Betracht gezogen. Als einer der Ersten greift Boomer
(1992) in seinem Modell ,,curriculum negotiation” die Bedeutung von ,,student
voice™ fiir curriculare Entscheidungsprozesse auf.

»Negotiating the curriculum means deliberately planning to invite students to
contribute to, and to modify, the educational program, so that they will have a
real investment both in the learning journey and in the outcomes.* (ebd., S. 14)

Partizipation von Studierenden kann in unterschiedlichen Intensitdtsgraden erfolgen.
In einem Modell von Hof et al. (2013) werden Formen der Quasi-Beteiligung (In-
formation, Konsultation, Mitbestimmung) und Beteiligung (partnerschaftliche Aus-
handlung, Ubertragung von Entscheidungsbefugnissen, Autonomie/Selbstorganisa-
tion) unterschieden. Forschungsarbeiten konzentrieren sich hiufig auf Formen mit
hohem Partizipationsgrad und werden international unter Schlagworten wie ,,student
partnership® und ,,curricula co-creating™ aufgegriffen (vgl. Bovill, 2023; Matthews
& Dollinger, 2023). Studierende nehmen hier nicht nur tiber die Wahl reprisentativer
Vertretungen Einfluss, sondern werden aktiv bei curricularen Entscheidungsprozes-
sen beteiligt. Zudem kann die Rolle der Studierenden dahingehend unterschieden
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werden, ob die Initiative zur Partizipation von den Studierenden oder Lehrenden aus-
geht und ob grundsitzlich alle Studierenden die Méglichkeit zur Partizipation haben
oder nur eine (aus-)gewéhlte reprisentative Gruppe (Matthews et al., 2019).

Evidenz iiber die Wirkung von Studierendenpartizipation in Prozessen der Studien-
gangsentwicklung liegt bislang hauptsichlich in Form von Befunden aus Fallstudien
und Praxisforschung vor. So zeichnet sich ab, dass Studierende durch ein gesteiger-
tes Gefiihl von Wertschitzung (Deeley & Bovill, 2017), verbesserte Leistungen (Bo-
vill, 2014; Lubicz-Nawrocka & Bovill, 2021) und Gelegenheit zur Demokratiebil-
dung (Bergmark & Westman, 2016) profitieren. Wertvolle Anhaltspunkte fiir die
Implementation in der Praxis liefern Erkenntnisse iiber Gelingens- bzw. Scheiterns-
bedingungen. Bislang wurden verschiedene Faktoren herausgearbeitet, die zum
Scheitern von Partizipationsprozessen fiithren. Diese beziehen sich insbesondere auf
Vorbehalte, mangelndes Interesse oder Zweifel von Dozierenden an der Relevanz
solcher Prozesse sowie auf das Fehlen erforderlicher Kompetenzen bei den beteilig-
ten Dozierenden und Studierenden fiir erfolgreiche kollaborative Arbeits- bzw. Ver-
dnderungsprozesse (Brooman et al., 2015; Geurts et al., 2024; Tuhkala et al., 2021).

Der im internationalen Diskurs verwendete Begriff ,,curriculum development® ist
eine gute Anniherung an den Ausdruck ,,Entwicklung eines Studiengangskonzepts®.
Curriculumgestaltung lésst sich bereits in den 1970er-Jahren als Aufgabenfeld der
Hochschuldidaktik finden (Wildt & Wildt, 2015) und fokussiert vor allem auf die
Festlegung von Bildungszielen und die konkrete didaktische Ausgestaltung (z.B. in
Form von Modulbeschreibungen innerhalb eines Studienverlaufsplans; Brahm et al.,
2016). Die in diesem Beitrag fokussierte Entwicklung von Studiengangskonzepten
schlieBt sowohl die Auseinandersetzung mit den {ibergeordneten Qualifikationszie-
len eines Studiengangs als Ganzes als auch die konkrete curriculare Ausgestaltung
der Studiengangsarchitektur in Form von Studienverlaufsplan und Modulstruktur
ein. Ein zentrales Anliegen besteht darin, bereits zu einem mdglichst frithen Zeit-
punkt die Perspektive von Studierenden in diesen Prozess partizipativ und datenge-
stiitzt einzubinden.
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3. Prozess zur Einbindung von Studierenden
in die Weiterentwicklung von
Studiengangen

Die Zicle des Projekts ISA:dig bestanden darin, einen hochschuldidaktisch infor-
mierten Prozess zur Weiterentwicklung von Studiengangskonzepten (,,Studien-
gangs-Audit®) zu entwickeln, zu erproben und eine digitale Prozessabbildung als
freie Bildungsressource zur Verfligung zu stellen, die mit hilfreichen Materialien die
konkrete Umsetzung unterstiitzt. Der Aspekt der Studierendenpartizipation, auf den
sich dieser Beitrag fokussiert, stellt ein Kernelelement dar. Es wird der Frage nach-
gegangen, wie die Perspektive von Studierenden erfasst und in die Weiterentwick-
lung von Studiengangskonzepten integriert werden kann.

Die partizipative Einbindung von Studierenden ist zu Beginn des Prozesses veran-
kert und wird im weiteren Verlauf systematisch integriert. Ein datengestiitztes, quan-
titativ-qualitatives Vorgehen wird im Folgenden zunichst methodisch (Abschnitt
3.1) und danach in seiner Besonderheit der automatisierten Auswertung quantitativer
Daten (Abschnitt 3.2) beschrieben. AbschlieBend werden Erkenntnisse im Hinblick
auf die Weiterentwicklung von Studiengangskonzepten aus der Erprobung des Ver-
fahrens mit Studiengingen innerhalb der Projektlaufzeit aufgezeigt (Abschnitt 3.3).

3.1 Methodisches Vorgehen

Das entwickelte datengestiitzte Vorgehen integriert quantitative und qualitative Zu-
génge mit dem Ziel, ein moglichst reprisentatives und umfassendes Bild zu Poten-
zialen und Anderungsbedarfen aus Sicht der Studierenden zu erhalten. Als einer der
wesentlichen Vorteile eines solchen Mixed-Methods-Ansatzes wird die Moglichkeit
herausgestellt, die Stirken der einzelnen Zuginge zu nutzen, um die Schwéichen des
jeweils anderen zu kompensieren (Maxwell, 2022). Mit quantitativen Ergebnissen
auf Basis reprasentativer Stichproben sollen generalisierbare Wahrnehmungen hin-
sichtlich der Starken und Schwichen eines Studiengangskonzepts aufgezeigt wer-
den. Qualitative Ergebnisse geben Aufschluss dariiber, wie die dahinterliegenden
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Bedingungsfaktoren aussehen und welche Losungsansitze es fiir bestehende Prob-
leme geben konnte. Die Wahrnehmungen Studierender beziiglich qualititsrelevanter
Aspekte ihres Studiengangs stellen einen komplexen Forschungsgegenstand dar.
Insbesondere hier kann die Analyse unter Verwendung mehrerer methodischer Zu-
génge zu robusteren —und fiir Studiengangsentwicklungsprozesse niitzlicheren — Er-
kenntnissen fithren (Makrakis & Kostoulas-Makrakis, 2016). Im Speziellen folgt die
Methodik in Teilen einem sequenziellen und in Teilen einem konvergenten Mixed-
Methods-Design (Kringen, 2024). Zunédchst werden quantitative Daten erhoben und
analysiert. Das anschlieende qualitative Auditgesprach besteht aus zwei Teilen; der
erste Teil erfolgt unabhéngig von den quantitativen Ergebnissen, wihrend der zweite
Teil auf genau diesen Ergebnissen aufbaut.

Um die Zuverlassigkeit und Giiltigkeit der aus quantitativen Studierendenbefra-
gungen gewonnenen Daten bestmoglich sicherzustellen, bedarf es systematisch
entwickelter und psychometrisch gepriifter Fragebogen. Der Einsatz von solchen In-
strumenten im Kontext der Evaluation von Studiengéngen stellt jedoch eher die Aus-
nahme als die Regel dar (Wolbring, 2016). Ein wesentlicher Grund dafiir diirfte auch
in deren mangelnder Verfiigbarkeit liegen. Im Rahmen des Projekts wurde daher ein
Befragungsinstrument entwickelt und validiert. Verankert in Theorien und Empirie
aus den Bereichen der Lehr-Lern- und Hochschulforschung, aber auch orientiert an
normativen Uberlegungen, adressiert dieses Instrument qualititsrelevante Aspekte
auf Studiengangsebene. Speziell jene Merkmale werden in den Blick genommen, auf
die Studiengangsverantwortliche tatséchlich auch Einfluss nehmen koénnen. Hier
handelt es sich bspw. um die Forschungs- und Praxisorientierung im Studiengang
oder Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten fiir digitale Kompetenzen (wie digitale
Informations- und Medienkompetenz oder digitale Kommunikation und Kollabora-
tion). Fiir eine sinnvolle Beantwortung vieler Items sollte eine gewisse ,,Kontaktzeit*
mit dem Studiengang vorausgehen. Daher richtet sich der Fragebogen an Studie-
rende ab dem zweiten Fachsemester. Die Befragung lésst sich online durchfiihren
und automatisiert auswerten.

An die quantitative Studierendenbefragung schlie8t sich ein qualitatives Auditge-
sprich mit einer Gruppe von Studierenden an. Hinsichtlich der Zusammensetzung
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der Gruppe wird darauf geachtet, der Heterogenitit im Studiengang, beispielsweise
hinsichtlich Geschlecht, Fachsemester und gewéhltem Studienschwerpunkt, Rech-
nung zu tragen. Im ersten Teil des Auditgespréchs sind kollektive Erfahrungen der
Studierenden insbesondere zu folgenden drei Bereichen von Interesse: 1) Erwartun-
gen an den Studiengang und wahrgenommene Passung zu den (tatséchlichen) Stu-
dienerfahrungen, 2) fiir die Bewéltigung des Studiums hilfreiche und hinderliche As-
pekte sowie 3) Studienplanung und Studierbarkeit. Die Diskussion zu den einzelnen
Themenbereichen wird iiber offene Impulsfragen der Moderationsleitung angesto-
Ben. Im zweiten Teil des Auditgespréchs dienen ausgewéhlte Ergebnisse der quanti-
tativen Befragung als Diskussionsanlédsse. Dieser Schritt zielt auf die Validierung
von Interpretationen und Schlussfolgerungen, wie sie im Zuge der Auswertung der
quantitativen Daten vorgenommen wurden.

3.2 Automatisierte Datenauswertung

Die partizipative Einbindung von Studierenden in den Prozess der Studiengangsent-
wicklung kann von Verantwortlichen als auferordentliche Belastung empfunden
werden. Um die Umsetzung zu erleichtern, wurde eine datengestiitzte Vorgehens-
weise entwickelt, die weder an zu hohem Zeitaufwand noch an fehlenden empiri-
schen Vorkenntnissen scheitern soll. Der Prozess beinhaltet eine Schritt-fiir-Schritt-
Anleitung und eine automatisierte Auswertungsmoglichkeit quantitativer Daten. Die
hiufig gebotene Effizienz von Evaluationsbefragungen wird erhdht, ohne Abstriche
hinsichtlich Qualitdt und Niitzlichkeit der Befragung machen zu miissen. Studien-
gangsverantwortliche kénnen so unabhédngig von zentralen Einrichtungen ressour-
censchonend aktuelle Studierendenperspektiven erheben und grafisch aufbereiten.
Dieser hohere Grad an erlebter Autonomie kann zu starkerem Commitment und ho-
herer subjektiver Verbindlichkeit im weiteren Entwicklungsprozess fiihren.

Moglich wird die automatisierte Auswertung der quantitativen Daten zum einen
durch die Bereitstellung des Befragungsinstruments im Onlineformat sowie zum an-
deren durch eine eigens programmierte Webanwendung basierend auf Shiny (Chang
et al., 2024), einem Web Application Framework fiir R (R Core Team, 2024). Auf
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Knopfdruck wird eine grafisch aufbereitete Auswertung der Daten erzeugt, die ne-
ben den im Fragebogen enthaltenen (Sub-)Skalen eine Ubersicht zur Stichprobe der
Studierenden bereitstellt. Letztere ermoglicht — nach Eingabe von Kennwerten der
Grundgesamtheit (alle Studierenden im Studiengang) — zusitzlich Aussagen zur Re-
prasentativitit der Stichprobe hinsichtlich der Merkmale Geschlecht und Fachsemes-
ter.

3.3 Einbindung der gewonnenen Erkenntnisse in den weiteren
Prozessverlauf

Die Perspektive der Studierenden wird idealerweise durch das datengestiitzte Vor-
gehen zu einem sehr frithen Zeitpunkt in die Weiterentwicklung eines Studiengangs-
konzepts einbezogen. Dies ermdglicht, die Sicht der Studierenden bereits bei der
Aushandlung tibergeordneter Ziele eines Studiengangs zu beriicksichtigen. Im Pro-
jekt wurde das datengestiitzte Verfahren in Zusammenarbeit mit verschiedenen Stu-
diengéingen mit dem Fokus auf Prozess- und Instrumententwicklung erprobt. Die ge-
wonnenen Erkenntnisse zur Studierendenperspektive wurden projektseitig autberei-
tet und in moderierten Arbeitssitzungen mit studiengangsbeteiligten Lehrenden dis-
kutiert. Daraus wurden mogliche Konsequenzen, insbesondere auch hochschuldi-
daktischer Art, fiir die Weiterentwicklung des Studiengangskonzepts abgeleitet.

Eine genauere Vorstellung, wie die Perspektive der Studierenden Eingang in den
Weiterentwicklungsprozess von Studiengéngen findet, illustrieren nachfolgende
Beispiele aus der Projektlaufzeit. So spiegelte sich die Perspektive der Studierenden
bei einem sehr interdisziplindren Studiengang in einer Wertschitzung der inhaltli-
chen Breite, allerdings wurde als Schwiche eine fehlende Vernetzung zwischen den
Disziplinen deutlich. Projektseitig wurde die Integration interdisziplinirer Projekt-
veranstaltungen bzw. Veranstaltungskonzepte empfohlen. Darin kénnen zum einen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener Forschungsansitze deutlich oder
in phaseniibergreifenden Konzepten Beziige zu berufspraktischen Perspektiven her-
gestellt werden (z.B. durch Exkursionen, Interviews mit Vertreter:innen der Berufs-
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praxis). Im Idealfall erfolgt die Umsetzung in einer fachiibergreifenden Lehrkoope-
ration, bspw. im Team-Teaching (vgl. Metzger et al., 2024). Die Perspektive der
Studierenden wurde von den Studiengangsbeteiligten wertgeschétzt, geteilt und im
weiteren Verlauf in die Gestaltung der Studiengangsarchitektur einbezogen.

Bei einem anderen Studiengang mit zahlreichen Moglichkeiten der Schwerpunktset-
zung zeigte sich u.a., dass den Studierenden, obwohl sie sich mit dem Studiengang
im Allgemeinen zufrieden zeigten, das libergeordnete Studiengangsziel nicht deut-
lich war (BeispielduBerungen: ,,Es fiihlt sich teilweise sehr diffus an‘; ,[...] Zumin-
dest waren das die offiziellen Beschreibungen — die ich nicht so gespiirt habe beim
Studieren. Aber das widre sehr gut fiir mich gewesen zu wissen.*). Die Studierenden
hatten auch klare Vorstellungen davon, welche Maflnahmen zu einer Schirfung des
Studiengangsprofils beitragen konnen (bspw. klare Definition der Zielgruppe, Redu-
zierung und damit einhergehende Starkung der wéihlbaren Schwerpunkte). Die Per-
spektive der Studierenden wurde friihzeitig zu Beginn des Weiterentwicklungspro-
zesses einbezogen. Die Studiengangsverantwortlichen teilten die Auffassung einer
groferen Zielklarheit und es zeigte sich, dass die dafiir notwendigen Anderungen
einen Neu-Akkreditierungsprozess erforderten.

4. Anregungen zur Hochschulentwicklung

Studiengangsverantwortliche, die das beschriebene datengestiitzte Vorgehen zur Er-
moglichung von Studierendenpartizipation in die Weiterentwicklung eines Studien-
gangskonzepts integrieren mochten, konnen die OER-Plattform studiengangsent-
wicklung.uni-passau.de als Ausgangspunkt nutzen. Sie enthilt einen Uberblick iiber
einen Gesamtprozess, der im Idealfall im Sinne einer Organisationsberatung mit pro-
fessioneller Moderation und aktiver Beteiligung stattfindet (Wildt & Wildt, 2015).
Im Prozessschritt ,,Potenziale und Anderungsbedarfe erheben* sind alle Handlungs-
anleitungen und Erhebungs- sowie Auswertungsinstrumente zur Umsetzung des da-
tengestiitzten Verfahrens zur Studierendenpartizipation in der Studiengangsentwick-
lung zu finden.

201


https://www.studiengangsentwicklung.uni-passau.de/
https://www.studiengangsentwicklung.uni-passau.de/

Verena Kostler et al.

UNIVERSITAT

Studiengangsentwicklung mit ISA:Dig — !\N/‘
PASSAU

partizipativ und innovativ

Qualifikationsprofil Curriculum

erstellen designen

Abb. 1: Prozessabbildung OER-Plattform (eigene Darstellung)

Unsere Erfahrungen bei der Nutzung der Plattform hat die Bedeutung der Prozess-
qualitit und vor allem -transparenz unterstrichen, die u.a. von Schmidt (2009) als
wichtiger Teilaspekt eines universitiren Qualititsmanagementsystems dargelegt
wurde. Hinsichtlich der Studiengangsgestaltung ldsst sich (wenig iiberraschend)
feststellen, dass die Visualisierung wichtiger Prozessschritte auf der Plattform eine
hilfreiche Unterstiitzungsleistung fiir die Studiengangsleitungen war und Orientie-
rung bot. Entgegen unserer initialen Annahmen wurden diese Schritte und die be-
gleitenden und auf einzelne Prozessschritte aufbauenden Workshops jedoch oft als
zusétzliche zeitliche Belastung im Prozess gesehen und teilweise abgelehnt. Gleich-
zeitig zeigte sich, dass jene Studiengangsleitungen, die auf diese Moglichkeit zuge-
griffen hatten, sie als Kreativitit fordernde und die Studiengangsentwicklung positiv
beeinflussende Faktoren riickmeldeten.

Hier lésst sich ein grundlegendes Problem von Studierendenpartizipation in der Stu-
diengangsentwicklung sehen, die iiber Maflnahmen der Legitimationslegung hinaus-
reichen: Der Prozess ist voraussetzungsvoll, sowohl zeitlich als auch im Hinblick
auf die Einstellungen von Studiengangsverantwortlichen (vgl. Kapitel 2). Zusatzli-
che Schritte werden — auch wenn sie viel Potenzial fiir Verbesserungen bergen —
oftmals als iiberfordernd wahrgenommen. Die offene Bereitstellung eines transpa-
renten Prozesses soll trotz dieser Herausforderungen dazu beitragen, die Partizipa-
tion von Studierenden systematisch in Studiengangsentwicklung zu integrieren.
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Ubereinstimmend mit Carey (2013) sollten die notwendigen Prozesse sinnvoller-
weise nachhaltig in Qualitdtssicherungsabldufe verankert werden und dadurch iiber
eine gelegentliche Beteiligung von Studierenden hinausreichen.

Das im Projekt entwickelte datengestiitzte Verfahren der Studierendenpartizipation
kann im Hinblick auf den Intensitdtsgrad der Beteiligung (vgl. bspw. Hof et al. 2013,
Kapitel 2) als Modell der Quasi-Beteiligung eingeordnet werden. Studierende wer-
den tiiber anstehende Studiengangsentwicklungsprozesse informiert, zu ihrer Per-
spektive auf die Starken und Schwichen eines Studiengangs konsultiert und bestim-
men dadurch die Entscheidungen bei der Weiterentwicklung eines Studiengangs mit.
Kritisch anzumerken ist, dass die hochste Auspragungsstufe der Beteiligung mit dem
entwickelten Verfahren bislang noch nicht erreicht wurde und mit einem wesentlich
héheren Grad an Entscheidungsbefugnis aufseiten der Studierenden einhergehen
miisste (wie bspw. einer partnerschaftlichen Aushandlung von Entscheidungen der
Weiterentwicklung mit Studierenden). Dennoch bietet das datengestiitzte Vorgehen
mit der quantitativ-qualitativen Mischung der Erhebungsverfahren in unseren Augen
erhebliches Potenzial fiir Studiengangsverantwortliche zur Ermdglichung von Stu-
dierendenpartizipation. Die quantitative Befragung innerhalb des datengestiitzten
Vorgehens kann durch die Teilautomatisierung niedrigschwellig als ressourcenscho-
nende Maflnahme genutzt werden. So werden grundsétzlich alle Studierenden eines
Studiengangs adressiert und in Qualitétssicherungsprozesse eingebunden.

AuBlerdem kann der Prozess auch als Baustein zur Begegnung des allgemeinen
Trends sinkender Studierendenpartizipation aufgefasst werden. Heilsberger (2021)
fasst diesen negativen Trend so zusammen, dass riickldufige Moglichkeiten der Be-
teiligung der Studierendenschaft, beispielsweise durch Hochschulrahmengesetzge-
bungen, mit einem sinkenden Interesse an Hochschulpolitik zusammenfalle, was
moglicherweise auf mangelnde Transparenz, Kommunikation und Identifikation mit
relevanten Themen zuriickzufiihren sei; entsprechend kdnnten differenzierte Strate-
gien dazu beitragen, die Bereitschaft und das Interesse an studentischer Partizipation
zu steigern. Diese Strategien miissten dann sowohl engagierte als auch weniger en-
gagierte Studierende adressieren und ihre spezifischen Bediirfnisse und Anreize be-
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rlicksichtigen (ebd.). Unser Mixed-Methods Ansatz versucht dieser Grundiiberle-
gung gerecht zu werden: Wahrend hoch engagierte Studierende wie bisher aktiv par-
tizipativ eingebunden werden koénnen (vgl. Interventionsstrategien nach Ditzel &
Bergt, 2013), wird durch die Zurverfiigungstellung einer quantitativen Befragung
zudem eine niedrigschwellige Partizipationsmoglichkeit geschaffen, die ein repra-
sentativeres Meinungsspektrum bei der Bewertung und Analyse von Studiengéngen
ermoglichen kann und hochgradig skalierbar ist.

Forderhinweis: Das Projekt ISA:dig (Internes Studiengangs-Audit Digitalisierung —
Hochschuldidaktik als Stakeholder in der Studiengangsentwicklung und -evaluation)
wurde gefordert von der Stiftung Innovation Hochschullehre (FBM2020-EA-670).
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Zusammenfassung

Werden Studierende mit ihren Erfahrungen aktiv in die Hochschullehre und Curri-
culumsentwicklung eingebunden, verdndern sich Gestaltungsrdume fiir die Konzep-
tion und Umsetzung lernforderlicher Studienangebote. Der Artikel beschreibt die
Prozessbegleitung, Mitgestaltung und Unterstiitzung fiir die erfolgreiche Zusam-
menarbeit in Partnerschaften zwischen Studierenden und Lehrenden auf Kurs- und
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Process support for student participation in academic teaching
and curriculum development

Abstract

Involving students and their experiences in university teacher and curriculum devel-
opment has the potential to better facilitate the design and implementation of study
programmes that are conducive to learning. Here we present a process for the peda-
gogical facilitation, co-design and support of partnerships between students and
teachers at the course and curriculum levels. We will discuss the findings from two
teacher professional development projects (Students as Partners, Students’ Univer-
sity) implemented at Freie Universitéit Berlin and identify overarching principles and
success factors for enabling effective student participation.
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1. Einfuhrung

Im Kontext der hochschulischen Lehre ist die Beteiligung von Studierenden an Lehr-
veranstaltungsevaluationen oder in Fachbereichsgremien weit verbreitet, weniger je-
doch an der Lehrkonzeption und der Curriculumsentwicklung (Healey et al., 2014).
Dabei wird zunehmend deutlich, wie wichtig es ist, die Erfahrungen der Studieren-
den aus ihrer Lernendenperspektive auch in diese Entwicklungsprozesse miteinzu-
beziehen (Healey et al., 2016). Die Expertise der Studierenden erweitert die Lehr-
konzeption um relevante Sichtweisen auf das Lehr-Lerngeschehen und ergénzt die
Fakultétsperspektive (Matthews et al., 2018). Um die studentische Beteiligung ef-
fektiv zu gestalten, ist es entscheidend, Studierende als gleichberechtigte Partner:in-
nen in diesen Prozess zu integrieren.

Bei der Einbindung von Studierenden in sogenannte learning and teaching part-
nerships (Healey et al., 2014) werden positive Effekte sichtbar: Befunde zeigen, dass
diese sich auf Engagement, Motivation und Verantwortungsiibernahme der Studie-
renden fiir den eigenen Lernerfolg forderlich auswirken (Mercer-Mapstone et al.,
2017). Zudem wird ein besseres Verstindnis fiir die Perspektive der jeweiligen an-
deren Akteure in Lehr-Lern-Kontexten hervorgehoben, welches das Gefiihl der Zu-
gehorigkeit zu Hochschule, Fachbereich und akademischer Gemeinschaft stirkt
(Mercer-Mapstone et al., 2017). Hierbei ist wichtig, dass sich Studierende und Leh-
rende auf gemeinsame Zielvorstellungen verstindigen, die fiir beide Akteure Orien-
tierung fiir die partnerschaftliche und auf Vertrauen basierende Zusammenarbeit bie-
ten (Matthews et al., 2018). Auf diese Weise konnen Partnerschaften mit Studieren-
den eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und eine stirker studie-
rendenorientierte Curriculumsentwicklung fordern (Bell et al., 2013).

Damit diese Partnerschaften erfolgreich umgesetzt werden kdnnen, ist jedoch ein
Wandel in der traditionellen Lehr- und Gremienstruktur erforderlich, in welcher Ent-
scheidungen oft einseitig auf professoraler Ebene getroffen werden. Trotz des der-
zeitigen, mit verstérkter studentischer Teilhabe einhergehenden, Kulturwandels wer-
den studentische Partizipationsformate haufig nur punktuell umgesetzt und finden
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ohne professionelle Begleitung oder systematische Verankerung im Hochschulkon-
text statt (Raffaele et al., 2021).

An diesem Praxisdesiderat setzt der vorliegende Beitrag an und diskutiert die Frage-
stellung, wie studentische Partizipation in Hochschullehre und Curriculumsentwick-
lung nachhaltig durch eine hochschuldidaktische Prozessbegleitung unterstiitzt wer-
den kann. Wie oben erwidhnt: eine gute Partnerschaft einzugehen und auszugestalten,
in denen beide Parteien ihr Wissen einbringen kdnnen, setzt bei den Beteiligten bei-
der Seiten Konnen, Expertise und Haltung voraus. Eine gezielte Unterstiitzung bzw.
Begleitstruktur durch Hochschuldidaktiker:innen kann diesen Prozess erleichtern
und dazu beitragen, die oft institutionell geprégten hierarchischen Strukturen aufzu-
brechen und so die gleichberechtigte Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden zu fordern.

Dafiir nimmt der Beitrag nach einer theoretischen Einfiihrung zum Verstindnis
studentischer Partizipation zunichst eine Einordnung von Partizipationsmodellen
und -ansédtzen im Hochschulkontext vor. Daran ankniipfend werden Befunde aus
zwei Projekten vorgestellt (Students as Partners, Students’ University), die an der
Freien Universitit Berlin zur Forderung der studierendenorientierten Lehr- bzw.
Curriculumsentwicklung umgesetzt wurden. Die Untersuchung betrachtet erstmals
Handlungsfelder und Anséitze professioneller Unterstiitzung durch Hochschuldi-
daktiker:innen in derartigen partizipativen Settings. Abschlieend werden poten-
zielle Gelingensfaktoren fiir die Férderung studentischer Partizipation diskutiert.
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2. Studentische Partizipation in einem
komplexen Handlungsfeld

Der Annahme folgend, dass ,,Partizipation [...] allgemein das Verhiltnis von Akt-
euren zueinander und die Machtverteilung zwischen ihnen (Mayrberger, 2012, S. 5)
betrifft, zeichnet sich im Hochschulkontext ein komplexes Bild ab. In einem stark
hierarchisch geprégten Feld interagieren Dozierende und Studierende regelméfig in
Spannungsfeldern, beispielsweise in Priifungssituationen oder in den Gremien, wo
unterschiedliche Stimmmehrheiten der Statusgruppen vorliegen. Diese Situationen
stellen vielfiltige und teilweise widerspriichliche Anforderungen an studentische
Partizipationsansétze und Partnerschaften. Um effektive studentische Beteiligung zu
ermoglichen, wird vorausgesetzt, dass die Studierenden sich trotz ihrer formalen Ab-
héngigkeiten im Hochschulsystem freiwillig und kompetent in Gestaltungsprozesse
einbringen.

[D]ie hohen Grade von Partizipation [hingen] vor allem mit einer freiwilligen
Bereitschaft der Lernenden zusammen, sich zu beteiligen. Diese Freiwilligkeit
ist in formalen Bildungskontexten, deren zentrale Merkmale das institutiona-
lisierte und bisweilen noch tradierte asymmetrische Verhéltnis von Lehrenden
und Lernenden sowie die Zertifizierung von (Einzel-)Leistung ist, im Regel-
fall nicht oder nur sehr bedingt zu erreichen. (Mayrberger, 2012, S. 11)

Somit gilt es, diese Asymmetrie bei der Betrachtung von studentischer Partizipation
zu bearbeiten und einzuordnen. Hierbei bieten Stufenmodelle Orientierung, das Ak-
teursverhéltnis von Studierenden und Lehrenden zu kennzeichnen und graduelle Dif-
ferenzierung von (Nicht-)Beteiligung vorzunehmen (z.B. Healey et al., 2014; Mayr-
berger, 2012). Auf der hochsten Stufe der Partizipationsansétze im Hochschulkon-
text lassen sich die oben genannten learning and teaching partnerships (Healey et
al., 2014) verorten. Diese ermdglichen den involvierten Akteuren durch eine struk-
turierte Zusammenarbeit eine Begegnung auf Augenhohe in partnerschaftlicher
Funktion. Hierbei stehen die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Handeln
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sowie die formalisierte Verpflichtung zu einer Zusammenarbeit im Zentrum (Healey

etal., 2014).

Im Stufenmodell fiir partizipatives Lernen im formalen Bildungskontext nach Mayr-
berger (2012) findet sich ein dhnlicher Ansatz, das Modell differenziert jedoch den
Partizipationsbegriff noch etwas deutlicher (siehe Abb. 1, insbesondere Stufen 6-8).

Stufe Typen

9 Uber Parti-
zipation hi-
naus; (volle)
Autonomie

8 Partizipation

7

[

5 Pseudo-
oder Schein-
Beteiligung;

Vorstufen der

2 Partizipation
3
2 Nicht-Partizi-

pation

Stufen partizipativen Lernens in formalen Bildungskontexten

Selbstverwaltung bzw. Selbstorganisation, d.h. die véllige Entscheidungsfreiheit
und Verantwortung fiir die Gestaltung von Lernprozessen liegt bei den Lernenden
(als Individuum oder Gruppe), die Lehrenden werden ggf. informiert

Selbstbestimmung, d. h. Lernprozess wird nicht mit, sondern von Lernenden ini-
tiiert und Lehrenden (partnerschaftlich) unterstiitzt (z. B. Inhalte, Ziele, Methoden
etc.)

Mitbestimmung, d. h. Beteiligungsrecht, das Lernende tatséchlich bei Entschei-
dungen mit einbezieht und ihnen Mitverantwortung tiberlasst. Die Idee fiir ein
Lernvorhaben kommt von Lehrenden, doch alle Entscheidungen werden demokra-
tisch mit den Lernenden getroffen (z.B. Methoden, Ablauf, Bewertungskriterien)

Mitwirkung, d.h. indirekte Einflussnahme um bei einem von Lehrenden gestalteten
Lernsituation eigene Vorstellungen zu artikulieren, aber ohne bei der konkreten
Umsetzung dabei zu sein (z. B. Feedbackrunden, Evaluation)

Einbeziehung, d. h. Lehrende bereiten fiir Lernende eine Lernumgebung vor und
die Lernenden sind gut informiert, verstehen worum es geht und wissen, was das
Vorhaben bewirken soll (z. B. Vorstrukturierte Projektarbeit oder Blended Learning)

Teilhabe, Anhdrung, d.h. liber die blosse Teilnahme hinaus kénnen Lernende sich
sporadisch beteiligen und werden nach ihren Interessen gefragt (z. B. Erwartungs-
abfrage)

Alibi-Teilnahme, d. h. Lernende haben nur scheinbar eine Stimme und werden iiber
den Verlauf des Lehr- und Lernszenarios (z. B. Seminarplan) informiert

Dekoration, Anweisung, d. h. Lernende wirken auf einer Veranstaltung (z. B. Podi-
umsdiskussion) mit, ohne zu wissen, worum es geht

Fremdbestimmung, Instrumentalisierung, d.h. Inhalte wie Arbeitsformen und Er-
gebnisse eines Vorhabens werden komplett fremddefiniert

Abb. 1: Stufenmodell fir partizipatives Lernen im formalen Bildungskontext (Mayr-
berger, 2012, S. 18)
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In Partnerschaften dieser Art miissen Studierende und Dozierende ihre Rollenvertei-
lung, die jeweilig zu verantwortenden Aspekte sowie die Entscheidungsgewalt iiber
die betroffenen Lehr- und Lernprozesse neu aushandeln. Dabei wird die Ausgestal-
tung dieser Partnerschaften durch die Erfahrungen und das Fachwissen der beteilig-
ten Partner:innen sowie Kultur und Kontext, in dem die Partnerschaft stattfindet
(z.B. Studiengang, Fachbereich, Institution) geprigt (Healey et al., 2014). Hier ist es
von besonderer Relevanz, die bestehenden hierarchischen Strukturen explizit zu the-
matisieren, da das Engagement der Studierenden zu einer Verdnderung ihrer Rolle
und einer entsprechenden Umorientierung des wissenschaftlichen Personals fiihrt.
Dieses hat nun nicht mehr vor allem die Expertise fiir disziplinire Inhalte inne, son-
dern fordert auch gemeinsame Konzeptions-, Entwicklungs- und Lernprozesse (Bo-
vill et al., 2016). Indem Lernende und Lehrende ermutigt werden, aus ihren im tra-
ditionellen Lehr-Lern-Setting zugewiesenen Rollen herauszutreten und sich stattdes-
sen die Verantwortung flir Kurs- oder Curriculumsinhalte und deren Durchfiihrung
sowie die anschlieBenden Bewertungsaktivitdten zu teilen, konnen sie ein Lernum-
feld schaffen, das sowohl den Bediirfnissen der Studierenden potenziell besser ent-
spricht, als auch die Handlungsmoglichkeiten der Lehrenden bezogen auf die didak-
tische Umsetzung der Lehrveranstaltung ausschopft.

Die Neugestaltung von Partizipationsrdumen (Mayrberger, 2012) im Hochschulkon-
text bildet somit die Hintergrundfolie fiir die folgende Darlegung der Prozessbeglei-
tung und Unterstiitzungsstrukturen, mit denen in einem von teilweise widerspriich-
lichen Anforderungen gepréigten Feld studentische Partizipation im hochschulischen
Kontext gestaltet werden kann.
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3. Hochschullehre in geteilter Verantwortung:
Partnerschaften zwischen Studierenden und
Lehrenden auf Lehr- und Curriculumsebene

Wenn Studierende bei der inhaltlichen Themenfindung, der Ablaufplanung und auch
der Bestimmung der Kriterien zur Leistungsbewertung in der Lehre direkt beteiligt
werden, konnen Lehrende das Vorwissen und die Lebenswelt der Studierenden bei
der Lehrkonzeption besser miteinbeziehen (Healey et al., 2014). Dies kann fiir die
Lehrenden eine Entlastung darstellen, wenn Studierende dann eine — expliziter ver-
einbarte — Mitverantwortung fiir das Gelingen der Lehre tragen. Gleichzeitig wird
die Zusammenarbeit von Lehrenden und Studierenden gestédrkt. Im Folgenden wer-
den zwei verschiedene Projekte vorgestellt, in denen studentische Partizipation an
der Freien Universitdt Berlin gefordert wird. Trotz dhnlich klingender Projekttitel
zielen beide Projekte auf unterschiedliche Wirkungsebenen ab. Eine auf der Ebene
des konkreten Lehr-Lerngeschehens zu verortende Partnerschaft wird nachfolgend
am Beispiel von Students as Partners illustriert. Fiir die Ebene der Curriculumsent-
wicklung wird das Beispiel Students’ University betrachtet.

3.1 Zwei Projekte studentischer Partizipation: Co-Teaching und
Lehrentwicklung

Das Students-as-Partners-Programm (StaP) der Freien Universitdt Berlin unterstiitzt
Lehrende bei der Gestaltung und Umsetzung von stdrker studierendenorientierten
Lehrveranstaltungen. Hierfiir reichen hauptamtlich an der Universitét Lehrende
Konzepte fiir ein Co-Teaching mit studentischen Lehrtandempartner:innen ein. Die
Lehrtandems sind wéhrend des gesamten Semesters in eine Begleitstruktur einge-
bunden.

Das Projekt Students’ University (StudentU) zielt darauf ab, die Beteiligung von
Studierenden in der Lehr- und Curriculumsentwicklung zu erhdhen. Statusgruppen-
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iibergreifende Teams aus Studierenden und Lehrenden werden dabei von Hoch-
schuldidaktiker:innen angeleitet und unterstiitzt. Die Beteiligten entwickeln gemein-
sam neue, studierendenorientierte Losungen fiir eingangs von ihnen selbst identifi-
zierte Lernhindernisse im weiteren Sinne, die {iber die (Mikro-)Ebene der einzelnen
Lehrveranstaltung hinausgehen. Diese konnen ganze Module, Studienphasen oder
Curricula betreffen.

In beiden Projekten erhalten die studentischen Partner:innen finanzielle Aufwands-
entschddigungen.

3.2 Hochschuldidaktische Prozessbegleitung

Die beiden vorgestellten Projekte sind nicht nur auf verschiedenen Handlungsebenen
verortet, sondern unterscheiden sich ebenfalls in Hinblick darauf, inwieweit die ein-
zelnen Projektphasen vorab bestimmt waren — eher festgelegt (StaP) bzw. eher offen
und innerhalb des Projekts auszuhandeln (StudentU).

Der Ablauf der einzelnen Aktivititen der StaP-Lehrtandems orientiert sich an dem
héufig in der hochschuldidaktischen Weiterbildung anzutreffenden Format des Lehr-
projekts. Die Planung, Durchfiihrung und Auswertung einer Lehrveranstaltung bzw.
einer methodischen Erneuerung in einer Lehrveranstaltung wird durch hochschuldi-
daktische Beratung und flankierende Workshops begleitet.

Fiir die Prozessgestaltung in StudentU wird Design Thinking als Ansatz zur Prob-
lemldsung eingesetzt (Heiner et al., 2023; Schnaithmann et al., 2024). Design Thin-
king orientiert sich an den Bediirfnissen der Nutzer:innen (einer Anwendung, eines
Prozesses, eines Materials usf.), womit im vorliegenden Kontext sowohl die Studie-
renden als auch die Lehrenden (und ggf. auch weitere Akteursgruppen wie bspw.
wissenschaftsunterstiitzendes Personal) gemeint sind (Design Council, 2024; Grau
& Rockett, 2022). Im Rahmen dieser nutzerzentrierten Vorgehensweise werden die
Aktivitéten fiir jedes Lehrentwicklungsprojekt (LEP) in StudentU individuell ange-
passt, von denen einige exemplarisch im Folgenden erldutert werden.
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Abb. 2: Gegeniiberstellung der Phasen hochschuldidaktischer Prozessbegleitung in
den Projekten Students as Partners (StaP) und Students’ University (StudentU) (im
Verlauf eines Semesters) (eigene Darstellung)

Trotz ihrer Verschiedenheit lassen sich in Hinblick auf die hochschuldidaktische
Prozessbegleitung gemeinsame, iibergeordnete Phasen ausmachen, die Ausgangs-
punkt fiir die anschlieende Diskussion verallgemeinerbarer Gelingensbedingungen
fiir studentische Partizipationsprojekte sein konnen. Wie in Abbildung 2 zu sehen
ist, gestalten sich die libergeordneten Phasen folgendermalen aus:

1. Die didaktische Prozessbegleitung beginnt in beiden Projekttypen mit einem
Guided Kickoff, einer Auftaktveranstaltung, bei der sich Studierende und Leh-
rende unter der Moderation von Hochschuldidaktiker:innen treffen und in die
Prozessablaufe eingefiihrt werden. Dazu gehort eine Verstandigung iiber die rules
of engagement: Offenheit fiir ko-kreative und bisweilen experimentelle Lehran-
sétze, gegenseitiger Respekt und ein Austausch auf Augenhdhe sowie Reflexion
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iiber die jeweiligen Rollen und (impliziten) Hierarchien in der Hochschule. Bei
den Lehrtandems in StaP liegt der Fokus auf der Vorbereitung der bevorstehen-
den gemeinsamen Lehre und den damit verbundenen Lernzielen. Im StudentU-
Projekt hingegen wird den jeweiligen LEP-Partner:innen zunéchst Zeit fiir die
Erarbeitung ihrer eigenen Projektziele und Priorititen eingerdumt.

. Im néchsten Schritt der Projektbegleitung folgt das Empowerment der Studie-
renden durch didaktisches und moderatorisches Kompetenztraining. In beiden
Projektansitzen geht es darum, bei den studentischen Projektpartner:innen bend-
tigte Kompetenzen zu fordern und das Selbstvertrauen zu stérken, um sich aktiv
in den Prozess einzubringen. In dieser Phase bietet sich den hochschuldidakti-
schen Organisator:innen auch die Mdglichkeit, in einem besonders geschiitzten
Rahmen Einblick in die Perspektiven der Studierenden zu erhalten. Dieser Pro-
jektabschnitt ermoglicht es den Studierenden in StaP, sich bewusst mit der Rolle
als studentische Lehrende und einer anderen Verantwortungsiibernahme fiir das
Lehren und Lernen in der Lehrveranstaltung auseinanderzusetzen. Bei StudentU
ist es wichtig, zusitzlich zur Erkundung der Perspektiven der unmittelbaren stu-
dentischen Projektpartner:innen, die Sichtweisen einer erweiterten studentischen
Gruppe einzuholen, um eine moglichst grofie Vielfalt studentischer Erfahrungen
in den Design-Thinking-Prozess einbringen zu konnen. In den Lehrentwicklungs-
projekten (LEP) fillt es insbesondere den studentischen Partner:innen zu, ge-
meinsam mit den Hochschuldidaktiker:innen Rdume zu schaffen, in denen wei-
tere Studierende ihre Perspektiven einbringen konnen. Ein Beispiel dafiir ist die
Organisation einer studentischen Fokusgruppe zum Thema Curriculum, bei der
Studierende hoherer Semester eingeladen werden, mithilfe von Student Journey
Maps* ihre Studienerfahrungen zu visualisieren und zur Diskussion beizutragen.

Student Journey Maps erlauben die grafische Abbildung von Handlungen, Arbeitspensum
und Wohlbefinden im Zeitverlauf, um die Erfahrungen von Studierenden besser zu ver-
stethen und nachzuvollziehen (https://www.fu-berlin.de/sites/dcat/unser-angebot/Stu-
dentU/fag-studentU/Student-Journey-Map_Anleitung.pdf).
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3. Auf dieser mehrperspektivischen Problemerschlieung aus studentischer Sicht
baut die Veranstaltungsplanung auf. Im anschlieBend wieder statusgruppen-
iibergreifend organisierten Austausch werden dann die zuvor formulierten stu-
dentischen Bediirfnisse mit den Bediirfnissen der Lehrenden abgeglichen. Dieser
Prozess schafft eine ausgewogene Grundlage, auf der beide Projekte ihre weite-
ren Schritte aufbauen. In StaP planen Lehrtandems die Gestaltung ihrer Lehrver-
anstaltung und {iberlegen, wie sie die kiinftigen Teilnehmer:innen aktivieren und
anschlieBend evaluieren konnen. In StudentU wéhlen und konzipieren die Part-
ner:innen geeignete Veranstaltungsformate, in denen weitere Lehrende und Stu-
dierende sich aktiv mit den studentischen Erfahrungen auseinandersetzen.

4. Der néchste Schritt ist die Durchfiihrung der Veranstaltung. Fiir StaP ist dies
direkt das Co-Teaching einer kompletten Lehrveranstaltung iiber ein ganzes Se-
mester hinweg, im Verlauf dessen die einzelnen Lehrtandems sich gegenseitig
hospitieren und die hochschuldidaktische Beratung fortlaufend in Anspruch neh-
men konnen. In StudentU kdnnen unterschiedliche diskussionsférdernde Formate
angewandt werden, um moglichst viele konkrete praktische Vorschlige fiir die
Lehre und Lehrplanentwicklung zu erarbeiten. In einer Veranstaltung zur Curri-
culumsentwicklung wird als Beispiel ein Open-Dialogue-Workshop im Stil eines
World Cafés (Ropes et al., 2020) erprobt, in dem Lehrende und Studierende unter
hochschuldidaktischer Moderation die Themen diskutieren, die in den studenti-
schen Fokusgruppen identifiziert wurden.

5. Der letzte Schritt im Prozess ist ein Wrap-up, mit einer strukturierten Gruppen-
und Einzelreflexion iiber die Umsetzung des Projekts, die Erfahrungen der Teil-
nehmenden und die gewonnenen Erkenntnisse. Fiir die Pilot-Kohorte des StaP-
Projekts wurden diese abschlieBend in einem Bericht veroffentlicht und darauf
aufbauend der Evaluationsfragebogen fiir anschlieBende Kohorten entwickelt.
Fiir die LEP in StudentU ist die Diskussion und Planung der Verankerung von
LEP-Ergebnissen, z.B. bewiéhrter Lehrmethoden und/oder Empfehlungen fiir die
Curriculumsgestaltung wichtig.

220



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 209-227

3.3 Ergebnisse und Implikationen

Den hier beschriebenen Befunden liegen die Projektergebnisse und Riickmeldungen
zur Qualitédt der Partizipation seitens der Beteiligten aus 16 Lehrtandems® im Rah-
men von StaP sowie 5 Lehrentwicklungsprojekten im Rahmen von StudentU zu-
grunde.

Fiir die abschlieBende Fallstudie des StaP-Pilotdurchgangs wurden die ersten neun
Lehrtandems im Rahmen einer Gruppendiskussion befragt. Die hauptamtlichen Leh-
renden hoben dabei Aspekte wie geringere Hemmschwellen fiir die studentische Be-
teiligung, die Orientierung an den Bediirfnissen der Studierenden als Grundlage fiir
Lernerfolge sowie den positiven Einfluss von studentischem Feedback aufihre Lehr-
methoden hervor. Vonseiten der studentischen Lehrenden wurde genannt, dass die
gemeinsame Konzeption und Lehre zu einem tieferen Verstindnis (auch der Heraus-
forderungen) von Hochschullehre und Seminarstrukturen sowie einer Weiterent-
wicklung ihres Fachwissens beitrugen. Zudem zeigte sich ein groBeres Verantwor-
tungsbewusstsein gegeniiber der eigenen Rolle mit Blick auf die erfolgreiche Kurs-
gestaltung. Somit entspricht diese Art der studentischen Beteiligung den Stufen 7
und 8 nach Mayrberger (2012).

Um die potenziellen Folgeeffekte der StaP-Tandemlehre zu erfassen, wurden auch
die an den jeweiligen Lehrveranstaltungen teilnehmenden Studierenden per standar-
disiertem Fragebogen befragt. Von den 42 befragten Seminarteilnehmenden gaben
61% an, dass sie die Lehrveranstaltungen durch StaP als starker auf ihre Bediirfnisse
ausgerichtet bewerteten als reguldre Lehrformate. Zudem urteilten 85%, dass StaP
einen positiven Einfluss auf die Lehre hatte. In den Freitextantworten wurden insbe-

5 Es wurden seit 2022 16 StaP Lehrtandems gefordert. Neun Tandems davon in der Pi-
lotphase, in welcher die Tandempartner:innen in Form einer Gruppendiskussion umfang-
reich qualitativ befragt wurden. Die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen aller StaP-Ko-
horten wurden per Lehrevaluationsfragebogen befragt. Fiir den vorliegenden Artikel
konnten die Ergebnisse von n=42 Riickmeldungen beriicksichtigt werden.
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sondere der verbesserte Betreuungsschliissel, die starkere Berlicksichtigung der stu-
dentischen Perspektive und die hohere Praxisorientierung hervorgehoben. Diese Er-
gebnisse belegen den Erfolg der StaP-Lehrprojekte in der Erreichung ihrer Zielset-
zungen (Dahlem Center for Academic Teaching, 2022). Die Riickmeldungen ver-
deutlichen auBBerdem, wie die Teilnahme an StaP zur Reflexion der eigenen Lehr-
und Lernpraxis anregt, die moglicherweise langfristig eine stirkere studierenden-
zentrierte Ausrichtung der Lehre fordern.

Das Projekt StudentU hatte zum Ziel, sichtbar und strukturiert studentische Partizi-
pation in Bereichen zu unterstiitzen, in denen diese bisher nicht systematisch vorge-
sehen ist, etwa in Phasen der Curriculumsentwicklung. In den begleiteten fiinf LEP
konnten aufler den acht unmittelbar involvierten studentischen Projektpartner:innen
weitere 95 Studierende aus sechs Studiengéingen fiir die Beteilung an neu geschaffe-
nen studentischen Feedback-Foren, wie z.B. Fokusgruppen, Blitzinterviews® und
Selbstreflexion-Umfragen, gewonnen werden und wertvolle Riickmeldungen in die
LEPs einbringen.

Alle fiinf im Rahmen von StudentU begleiteten Lehrentwicklungsprojekte (LEP)
konnten ihre jeweils gesetzten Ziele erreichen. Die Beteiligten erarbeiteten Losun-
gen fiir Herausforderungen wie Studierbarkeit, Selbsteinschétzung und Zugehorig-
keitsgefiihl von Studierenden, die jeweils an die projektspezifischen Herausforde-
rungen angepasst waren. Ein besonders hervorzuhebendes Ergebnis ist die erfolgrei-
che, statusiibergreifende Veranstaltung zur Curriculumsentwicklung in einem der
beteiligten Fécher, die konkrete Studienerfahrungen in den Fokus riickte und sich so
deutlich von der iiblichen Lehrplanentwicklung abhebt, die hauptséchlich auf den
Inhalt des Curriculums abzielt.

6 Das Blitzinterview ist eine Methode, welche es ermoglicht, durch kurze Gespriache (etwa
3-5 Minuten) ein Stimmungsbild und zentrale Eindriicke zu ausgewihlten Themen zu
erhalten (https://www.fu-berlin.de/sites/dcat/unser-angebot/StudentU/Blitzinterviews/in-
dex.html).

222


https://www.fu-berlin.de/sites/dcat/unser-angebot/StudentU/Blitzinterviews/index.html
https://www.fu-berlin.de/sites/dcat/unser-angebot/StudentU/Blitzinterviews/index.html

ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 209-227

Zusitzlich nahmen die LEP-Partner:innen (neun Lehrende und acht Studierende) an
abschlieBenden Interviews teil. Sie reflektierten iiber ihre Erfahrungen und bespra-
chen, wie die LEP-Ergebnisse kiinftig in ihren Fachbereichen verankert und weiter-
entwickelt werden konnten. Die Abschlussgespriche zeigen, dass die Zusammenar-
beit zwischen den Statusgruppen als lohnende Erfahrung betrachtet wird. Aussagen
von Lehrenden und Studierenden heben das hohere gegenseitige Empathieerleben
und Bewusstsein fiir die Herausforderungen hervor, die sich fiir die jeweilige ,andere
Seite‘ beim Lehren und Lernen ergeben. Dabei erlebten die studentischen LEP-Part-
ner:innen ihre Projektrolle als eingangs noch relativ unklar definiert. Im Verlauf des
Prozesses entwickelten sie jedoch ein gestirktes Selbstbewusstsein und erlangten
wertvolle Einblicke in institutionelle Mechanismen und interne Ablaufe. Auch hier
kann die studentische Beteiligung auf den Stufen 7 und 8 nach Mayrberger (2012)
eingeordnet werden.

Zudem empfanden die Beteiligten die Entwicklung neuer Féhigkeiten, wie zum Bei-
spiel das Leiten von Workshops, als sehr forderlich fiir ihr personliches Wachstum.
Dariiber bewerteten alle LEP-Partner:innen die Prozessbegleitung als entscheidend
fiir den Erfolg der Projekte, da diese ma3gebliche Planungs-, Moderations- und Kre-
ativitidtskompetenzen in die Projekte einbrachte.

Die in den fiinf Lehrentwicklungsprojekten (LEP) entwickelten Anderungsvor-
schldge und dazugehdrigen Aktivititen haben sich im Verlauf des StudentU-Projekts
auf die Lern- und Studienbedingungen von mindestens 400 Studierenden in den be-
troffenen Studiengéingen ausgewirkt.
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4. Fazit und Ausblick

Im Rahmen der beschriebenen Projekte wurden Prozesse zur Ermoglichung und For-
derung studentischer Partizipation umgesetzt und erprobt. Die begleitende, moderie-
rende Prozessentwicklung umfasste:

o die angeleitete Rollenreflexion der beteiligten Studierenden und Lehrenden,

o Impulse fiir die didaktische und moderatorische Kompetenzentwicklung, v.a. der
studentischen Partner:innen,

e die Einfiihrung angepasster Feedback-Foren (Heiner et al., 2023; Schnaithmann
et al., 2024) mit einem breiteren Zugang fiir die Studierendenschaft.

Die Prozessbegleitung ermoglichte sowohl die informelle Zusammenarbeit zwi-
schen Studierenden und Lehrenden wie auch eine stirker formalisierte Vernetzung
durch die engmaschige didaktische Begleitung, die sich von anderen studentischen
Partizipationsansétzen unterscheidet (Mercer-Mapstone et al., 2017). Der Beitrag
bietet somit Ankniipfungspunkte, wie im Hochschulkontext eingesetzte Modelle stu-
dentischer Partizipation (Mayrberger, 2012; Healey et al., 2014) um die Dimension
hochschuldidaktischer Prozessbegleitung erweitert werden konnen.

Einen interessanten Sonderfall im Rahmen von StudentU stellte die Zusammenarbeit
mit einer der Ausbildungskommissionen dar, die als beratende Kommission im Be-
reich Studium und Lehre agiert. In diesem Fall entschied sich das gesamte Gremium
fiir die Teilnahme an StudentU, was eine wertvolle Gelegenheit darstellte, auf beste-
henden Strukturen der studentischen Mitbestimmung aufzubauen. Obwohl Studie-
rende in diesem Gremium bereits parititisch an der Entwicklung von Studien- und
Priifungsordnungen sowie der Qualititssicherung mitwirken, ermdglichte die Pro-
zessbegleitung von StudentU eine neu ausgehandelte Verteilung der Verantwortung
zwischen Lehrenden und Studierenden und stérkte die Wirkung des Gremiums.

Da einzelne engagierte Lehrende und Studierende in der Regel nicht iiber die ge-
samte Breite der erforderlichen Kompetenzen verfiigen, die fiir das Gelingen eines
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partizipativen Aushandlungsprozess und der Entwicklung didaktischer und curricu-
larer Innovationen notwendig oder hilfreich sind, erweist sich die hochschuldidakti-
sche Prozessbegleitung als komplementérer, an die etablierte Gremienstruktur an-
schlussfahiger Ansatz, durch welchen die studentische Beteiligung im Modell nach
Mayrberger (2012) auf hoheren Stufen, ndmlich der Mitwirkung, Mitbestimmung
und Selbstbestimmung (vgl. Abb. 1), umgesetzt werden konnte. Es bietet sich an,
diese Vorgehensweise systematisch weiterzuentwickeln. Ein weiters Modell der De-
partmental Action Teams (Corbo et al., 2015) konnte dabei als Orientierungshilfe
dienen, insbesondere in Hinblick auf die Rolle der didaktischen Begleitung in fakul-
titsbasierten Verdnderungsprozessen.

Die in den betrachteten Projekten erprobten Ansétze leisten einen Beitrag fiir erfolg-
reiche Hochschulentwicklungsprozesse und einen mdglichen Kulturwandel, indem
sie traditionelle Rollenbilder herausfordern. Erste qualitative Ergebnisse solcher Un-
terstiitzungsstrukturen wurden durch die Projekte StaP und StudentU dargelegt. Dies
tragt zur Erarbeitung einer systematischeren Perspektive darauf bei, wie studentische
Partizipation und gleichberechtigte Partnerschaften — deren Erfolg nicht selbstver-
stindlich ist — durch prozessbegleitende Unterstiitzung erfolgreicher realisiert wer-
den konnen.

Obgleich somit erste Fortschritte in der Umsetzung studentischer Partizipation sicht-
bar werden, besteht weiterhin Bedarf an empirischen Untersuchungen zu den einzel-
nen Aspekten des Begleitprozesses sowie zur nachhaltigen Wirkung hochschuldi-
daktischer Begleitung von Studierenden-Lehrenden-Partnerschaften. Vor diesem
Hintergrund ist es interessant herauszufinden, inwieweit solche Partizipationsan-
séitze zu (kulturellen) Verdnderungen der institutionellen Strukturen fithren und die
Bedingungen fiir neue Formen studentischer Partizipation und Empowerment dau-
erhaft im Hochschulkontext etabliert werden konnen.
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Individuelle Lernprozesse begleiten — wie geht
das? Ko-Kreation in der Lehrentwicklung mit
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Zusammenfassung

»Individuelle Lernprozesse begleiten — wie geht das?“ Diese Frage wurde mit der
Methodologie Design Thinking an der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW)
in einem zweijdhrigen Lehrentwicklungsprojekt bearbeitet. Verortet im Bachelor
Soziale Arbeit der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW, wurde das Projekt in Ko-
operation mit Akteur:innen des BA Data Science der Hochschule fiir Technik
FHNW und BA Prozessgestaltung der Hochschule fiir Gestaltung und Kunst FHNW
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Nina Hatsikas-Schroeder et al.

Supporting individual learning processes. Co-creation in
curriculum development using design thinking

Abstract

Using design thinking methodology, a two-year curriculum development project at
FHNW University of Applied Sciences and Arts Northwestern Switzerland explored
ways of supporting individual learning processes. Focussing on the Bachelor pro-
gramme at FHNW School of Social Work, the project was being conducted in col-
laboration with partners from FHNW School of Engineering and Basel Academy of
Art and Design FHNW. The co-creative project design made it possible to collect
and bundle students’ and lecturers’ existing experiences and expertise concerning
individual learning processes and then combine these into a corresponding concept.
The result is a set of proposals for implementing the findings in educational formats
at the FHNW.

Keywords

co-creation, design thinking, individual learning processes, student participation,
profile of competencies, interdisciplinary curricula development

230



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 229-248

1. Einleitung

In den letzten drei Jahrzehnten ldsst sich ein grundlegender Wandel im Kontext der
Lehr-Lern-Kultur an Hochschulen beobachten, welcher als ,,Shift from Teaching to
Learning* (Wildt, 2007; Fendler & Glaeser-Zikuda, 2013) bezeichnet wird und den
Fokus auf die Perspektive der Studierenden und deren Lernprozesse richtet. Veran-
kert in einem konstruktivistischen Lehr-Lernverstindnis, stehen nicht mehr Ergeb-
nisse und Erwartungen wie Priifungsergebnisse und vordefinierte Lehrplidne im
Zentrum der Aufmerksamkeit. Der Fokus richtet sich vielmehr auf Lehr- und Lern-
settings, die die Aneignung von addquaten Lernstrategien unterstiitzen sowie selbst-
organisiertes und sinnstiftendes Lernen ermoglichen (Kolb & Kolb, 2005; Prince &
Felder, 2006; Mascolo, 2009; Aziz Hussin, 2018; Damsa et al., 2019; Vespone,
2023). Eine entsprechende individualisierte Lernbegleitung bietet Studierenden die
Moglichkeit, ihre individuellen Erfahrungen, Stirken und Besonderheiten in Lern-
prozesse einzubringen, sodass Diversitit im Kontext von Lehre als Chance betrach-
tet werden kann (Rohr et al., 2016). Verschiedene Fachbereiche der Fachhochschule
Nordwestschweiz (FHNW) nehmen diese Entwicklungen auf und setzen auf Studi-
enangebote, die den Studierenden ein hohes Mal3 an Mitgestaltung im Lernprozess,
einen ausgepragten Selbstorganisationsgrad und eine dialogische Beziehungsgestal-
tung mit Lehrenden ermdglichen. Ziele, Zeiten, Ressourcen, Verfahren und Mitwir-
kungsoptionen werden dementsprechend von allen Beteiligten moglichst flexibel,
bedarfsorientiert und individuell ausgehandelt. Nicht nur die Frage der Bildungsin-
halte an sich ist relevant, sondern auch, wie diese gemeinsam erschlossen und bear-
beitet werden kdnnen (Kunz & Hatsikas-Schroeder, 2023).

Ausgehend von diesen Entwicklungen wurde die Frage ,,Individuelle Lernprozesse
begleiten — wie geht das?* in einem zweijahrigen Lehrentwicklungsprojekt (Septem-
ber 2022 bis August 2024) an der FHNW hochschuliibergreifend gemeinsam mit
Studierenden und Lehrenden bearbeitet. Verortet im Bachelor der Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW, ist das Projekt in Kooperation mit Akteur:innen der BA-Stu-
dienginge Data Science der Hochschule fiir Technik FHNW und Prozessgestaltung
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der Hochschule fiir Gestaltung und Kunst umgesetzt worden. Das Projekt war Be-
standteil des strategischen Entwicklungsschwerpunktes ,,Hochschullehre 2025 der
FHNW, in dessen Kontext seit 2018 innovative Lehr- und Lernformate erprobt, eva-
luiert und implementiert werden.

Inhaltlich verfolgte das Lehrentwicklungsprojekt das Ziel, Chancen und Herausfor-
derungen in der Begleitung von Studierenden in individualisierten Bildungssettings
an der FHNW zu beschreiben und zu erkldren. Weiterfiihrend sollten die Rolle von
Lehrenden in diesen Lehr- und Lernformaten ausdifferenziert, ein entsprechendes
Anforderungsprofil entwickelt sowie Prototypen fiir die Qualifizierung von Lehren-
den entworfen werden.

Das prozessuale Ziel des Lehrentwicklungsprojektes bestand darin, Ko-Kreation
(Bovill, 2020) konsequent im Projektdesign zu beriicksichtigen und damit studenti-
sche Partizipation sicherzustellen. Design Thinking (DT) wird in diesem Zusammen-
hang als ein methodischer Zugang diskutiert, der Ko-Kreation im Kontext von Hoch-
schulbildung ermoglicht (Vardakosta et al., 2023).

Der Beitrag zeigt exemplarisch auf, wie durch die Partizipation von Studierenden
und Lehrenden die qualitative Weiterentwicklung von Lehre gestaltet werden kann.

2. Ko-Kreation in der Hochschulbildung mit
Design Thinking

In der Hochschulbildung ist in den letzten Jahren ein gestiegenes Interesse in For-
schung und Praxis an den Themen ,,Studierende als Partner:innen und ,,Ko-Krea-
tion* im Kontext von Lernen und Lehren zu beobachten (Cook-Sather et al., 2014;
Dunne, 2016; Mercer-Mapstone et al., 2017; Lubicz-Nawrocka & Bovill, 2021).
Partnerschaft beim Lernen und Lehren wird als ein kollaborativer, wechselseitiger
Prozess verstanden, der den beteiligten Akteur:innen ermoglicht, gleichberechtigt,
wenn auch nicht notwendigerweise in gleicher Weise, einen Beitrag im Rahmen von
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curricularen oder hochschulpadagogischen Konzeptualisierungen, Entscheidungs-
findungen, Umsetzungen, Untersuchungen oder Analysen zu leisten (Cook-Sather et
al., 2014). Ko-Kreation kann die gleichwertige Zusammenarbeit zwischen Studie-
renden und Lehrenden férdern und hierarchische Barrieren abbauen. Studierende
entwickeln dariiber hinaus wertvolle Fahigkeiten wie Teamarbeit und Fithrung, die
ihnen auch auBlerhalb der Hochschule zugutekommen (Cabral et al., 2023).

Die Einbindung der Perspektiven von Studierenden und Lehrenden ging im hier be-
schriebenen Lehrentwicklungsprojekt deutlich iiber eine einfache Bedarfsabfrage
hinaus (Knaut et al., 2023, S. 66). Im Sinne des ,,student-led learning“-Ansatzes
(Hill, 2020; Sattarova, Groot & Arsenijevic, 2020; Purkarthofer & Méntysalo, 2022)
sollte die Perspektive der Studierenden im Projekt addquat beriicksichtigt werden.
»Student-led learning™ ist auf kollaborative Bildungsprozesse ausgerichtet, stellt die
Interessen von Studierenden in den Mittelpunkt und fordert deren Partizipation in
der Curriculumsgestaltung ein.

Design Thinking (DT) wird als ein agiler und studierendenzentrierter Zugang (Hérer
& Herzwurm, 2022) diskutiert, der Ko-Kreation in der Hochschulbildung ermoglicht
(Vardakosta et al., 2023). Gestaltende begeben sich neugierig und bereit zu Koope-
ration und Perspektivenwechseln in den ergebnisoffenen Erarbeitungsprozess und
ndhern sich mittels raschen Voranschreitens iiber Prototyping und Testing gleichzei-
tig einem tieferen Verstdndnis der Herausforderungen und Lésungen an, die insbe-
sondere fiir Nutzer:innen sinnhaft sind. Das Vorgehen folgt einer spezifischen Pro-
zesslogik und nutzt Kreativmethoden zum Ausloten des sogenannten Problem- und
Losungsraumes (Thienen et al., 2014). Nachfolgend wird das ko-kreative Projektde-
sign mit dem Problemldseansatz DT (Meinel & Krohn, 2021) erldutert und entlang
dieser Struktur werden die Projektergebnisse skizziert.
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3. Projektdesign des Lehrentwicklungsprojekts

Das Projektdesign des vorgestellten Lehrentwicklungsprojektes orientierte sich mit
der Gliederung in zwei Rauten an einer weit verbreiteten DT-Prozessdarstellung,
dem ,,Double-Diamond‘ (Design Council, 2007).

Problemraum Lésungsraum

& e, i
2 e & o Anford fil
& %% % nforderungsprofil,
3 %, Synthese: zentrale & . Qualifizierungsformen
% Elemente individuelle

Lernprozessbegleitung

un
& Anforderungsprofil hochschuliibergreifende

Austausch-Settings

Testing & Priifen von
Gz SEET i terative Umsetzungsm
Verstehen Protoyping Testing i 8
O oecheci O maACs Ideen Q O 8 Weiterentwick- oglichkeiten an
— — lung innerhalb den

Hochschulen Hochschulen

>

[Projektphase 1) Projektphase 2 ( j 3

1. co-kreativer Entwicklungsworkshop 29. Mérz 2023

2. co-kreativer Entwicklungsworkshop 1. Juni 2023

4\\"’& Meta-Lerninsel Weiterbildung 11. Mai 2023

Abb. 1: Projektdesign Lehrentwicklungsprojekt ,Individuelle Lernprozesse begleiten
— wie geht das?“ (in Anlehnung an Design Council, 2007, S. 6)

Innerhalb der ersten Raute, dem Problemraum, ist das Verstehen der Herausforde-
rung durch Beobachten und Empathie angesiedelt. Die Engfiihrung zwischen den
beiden Diamanten kennzeichnet eine vorldufige Sichtweise auf die Herausforderung.
Innerhalb der zweiten Raute, dem Losungsraum, sind Ideenentwicklung und Proto-
typisierung sowie das Testen von Losungswegen angesiedelt. DT orientiert sich
stark an den Bediirfnissen der beteiligten Personen (Hauptzielgruppen), weshalb Stu-
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dierende wie auch Lehrende, die fir das Gelingen individueller Lernprozesse Ver-
antwortung tragen, aktiv in den Erarbeitungsprozess involviert waren. Die Rahmen-
bedingungen wihrend der Workshops begiinstigten eine gleichwertige Zusammen-
arbeitskultur. Dabei war die Orientierung an einem ,,Code of Co-Creation* entschei-
dend. Er hilt den respektvollen und achtsamen Umgang miteinander fest, deklariert
die Anwesenden allesamt als gleichberechtigte Lernende und versteht den gemein-
samen Prozess als Lernprozess mit iterativen Lernschlaufen. Dabei sollen prototypi-
sierte Losungsentwiirfe durch Testschlaufen validiert und verfeinert werden. Dieser
Prozess wird im Folgenden anhand der Entwicklung eines Anforderungsprofils fiir
Lehrende aufgezeigt, die Studierende in individualisierten Bildungssettings an der
FHNW begleiten.

3.1 Problemraum: Verstehen der Herausforderung

Im DT-Prozess ermoglicht die Erdffnung des Problemraums, dargestellt in der ersten
Raute (siehe Abb.1), das Verstehen der zu bearbeitenden Herausforderung (Schmid-
berger & Wippermann, 2022). Zwei unterschiedliche Zuginge unterstiitzten in un-
serem Projektdesign diesen Verstehensprozess. In der Projektphase I (September
2022 bis Februar 2023) wurde eine explorative Vorstudie durchgefiihrt. Mit Studie-
renden und Lehrenden der kooperierenden Studiengénge wurden hochschulspezi-
fisch fiinf Expert:inneninterviews und drei Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Das
Datenmaterial wurde inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2022) und durch Er-
kenntnisse des aktuellen Fachdiskurses erginzt. Die in der Vorstudie identifizierten
Herausforderungen und Gelingensbedingungen im Kontext der Begleitung individu-
eller Lernprozesse flossen in die zweite Projektphase ein.

Die zweite Projektphase (Mérz 2023 bis August 2024) umfasste die Durchfiihrung
von zwei ganztigigen Entwicklungsworkshops sowie die systematische Sichtung
und Verdichtung der an den Workshops entstandenen Ergebnisse durch das Projekt-
team.

Die ca. 40 Teilnehmenden des ersten Entwicklungsworkshops (Studierende, Leh-
rende der projektbeteiligten Hochschulen und ,critical friends*) stiegen — eingeteilt
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in moglichst heterogene Teams — in den Prozess ein. Die Perspektivenvielfalt sollte
durch kritisches Nachspiiren an Bruchstellen die Entstehung von Neuem und vor
allem von nachhaltigen Losungen begiinstigen. Bewusst wurden zu Beginn des ko-
kreativen Workshops noch keine Ergebnisse aus der oben erwéhnten Vorstudie kom-
muniziert, um das Verstindnis fiir die zu bearbeitende Herausforderung seitens der
Teilnehmenden nicht schon zu Beginn einzuengen. Fiir das sogenannte ,,Needfin-
ding* befragten sich die anwesenden Studierenden und Dozierenden gegenseitig
zum subjektiven Erleben typischer Situationen, wenn sie als Dozierende individuelle
Lernprozesse begleiten respektive als Studierende Begleitung ihres Lernweges durch
Dozierende erfahren. Mithilfe des Tools ,,Empathie-Landkarte* tauchten sie empa-
thisch und ohne zu bewerten in die emotionale Realitdt des Gegeniibers ein. Die Er-
kenntnisse aus diesem Perspektivenwechsel bereicherten ihr Verstdndnis der Her-
ausforderung und flossen in die Problemanalyse mittels ,,Problem Framing Tree*
ein. Dieser bietet eine strukturierte Vorgehensweise, um (vermutete) Ursachen
(Wurzeln der Baumdarstellung) und beobachtbare Auswirkungen (Baumkrone) ei-
nes Problems in Abhingigkeit voneinander genauer zu ergriinden. Die Ergebnisse
dieser Arbeit wurden im Plenum zu einem Gesamtbild zusammengefiihrt und mit
»Ankerzitaten (Mayring, 2022) aus der Vorstudie ergéinzt. Abbildung 2 zeigt den
entstandenen Problem Framing Tree.
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Abb. 2: Problemanalyse: ,Problem Framing Tree* (Rudisuhli, 2023)
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3.2 Definieren der Sichtweise

Im Folgenden werden die im Problem Framing Tree dargestellten Herausforderun-
gen zusammengefasst. Dieser Schritt wird im DT-Prozess als ,,Definieren der Sicht-
weise* bezeichnet.

Als wesentliche Ursache fiir die Herausforderungen in der Begleitung individueller
Lernprozesse wurde das Aufbrechen von ,standardisierten” Rollen-Erwartungen
thematisiert, welche sowohl die Lehrenden- als auch die Studierendenrolle betrifft.
Studierende und Lehrende erfahren, dass alte und neue Systeme aufeinandertreffen.
Beide Seiten bringen in der Regel aus der eigenen Bildungsbiografie ein traditionell
geprigtes Bildungsverstdndnis mit. Diese ,,Standardmuster miissen losgelassen
werden. Die in individualisierten Bildungssettings viel stirker selbstorganisiert ge-
pragte Steuerung der Kompetenzentwicklung erzeugt bei Lehrenden als auch bei
Studierenden Unsicherheit. Lehrende fragen sich beispielsweise, inwieweit sie den
Lernprozess, z.B. durch die Vorgabe von Themen und Fachwissen, steuern sollten.
Auch Studierende erleben diese Form der Studiengestaltung als verunsichernd, da
sie Lernprozesse stdrker selbstorganisiert gestalten und mehr Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess iibernehmen miissen.

Der Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden wird im Begleitprozess ins-
gesamt ein hoher Stellenwert beigemessen; ,,sie ist das A und O* und wird als we-
sentliche Voraussetzung fiir das Gelingen individueller Lernprozesse erachtet. We-
sentlich ist auch das Interesse an den Studierenden als Personen mit einer (Lern-
)Biografie.

Innerhalb der Begleitprozesse wird die Neuverteilung der Machtverhéltnisse erlebt,
die von beiden Seiten neu gelernt und erprobt werden muss und nicht immer als
gelungen wahrgenommen wird. Der Umgang mit Machtgefille und Machtungleich-
heit wurde mehrfach als herausfordernd benannt. Hiufig wird thematisiert, wie im
Spannungsfeld von Verstdndigungsorientierung und strategischer Orientierung die
Aneignung von Fachwissen und Entwicklung von Kompetenzen auf BA-Niveau be-
wertet werden kann, ohne die Beziehung zu gefahrden.
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Die veranderten Rollenanforderungen zeigen sich in den Auswirkungen zudem da-
rin, dass ein erhohter Kommunikationsbedarf im Begleitprozess festgestellt wird.
Kriterien, die die Kompetenzentwicklung aufzeigen konnen, sind gemeinsam zu de-
finieren. Zudem miissen Verantwortlichkeiten im Lernprozess gemeinsam definiert
werden. Ressourcen und Zeit sind erforderlich, um zuzuhoren und die aktuelle Situ-
ation von Studierenden erfassen zu kdnnen. Studierende wiinschen sich Orientierung
und lernwirksames Feedback im Begleitprozess. Lehrende sind herausgefordert, eine
Balance zwischen Ermutigen und kritisch nachfragen zu finden, sodass das Erleben
von Frust, Uberforderung und Selbstzweifeln im Lernprozess aufgefangen werden
kann und nicht in Resignation und Abschottung der Studierenden resultiert.

3.3 Losungsraum: ldeengenerierung, Prototypisierung und
Testing

Aufbauend auf diesem vertieften Verstiandnis der Bediirfnisse aller Beteiligten und
somit der Herausforderung, die es anzugehen gilt, umrissen die Teams ihre positiven
Zukunftserwartungen beziiglich des neuen Anforderungsprofils entlang folgender
Fragestellungen: Wie sieht das Profil einer individuellen Lernprozessbegleitung aus?
Welche Haltung ist damit verbunden? Welche Kompetenzen und welches Rollenbild
sind damit verkniipft? Das kreative und visuelle Ausgestalten der aus diesen Fragen
entstandenen Ideen fordert einerseits die Verstdndigung innerhalb der Teams, ande-
rerseits wirkt der Einsatz von (physischen) Materialien beim Ubersetzen in eine Bild-
metapher oftmals inspirierend und fiithrt zur Anreicherung einer bestehenden Idee
(Brown, 2009). Durch enges Timeboxing sind die Beteiligten zudem gefordert, ein
oft etabliertes und bewahrtes Muster — jenes des langen und umsichtigen Abwégens
— fiir den Moment hinter sich zu lassen und sich von ihrer Intuition leiten zu lassen
und schnell in die Umsetzung zu gehen. Im Sinne des Prinzips ,,Denken mit den
Héanden“ werden rein kognitive Gedankengebilde ins Visuelle iibersetzt und zusétz-
lich mittels Storytelling erfahrbar gemacht (Brown, 2009). Der Gegenstand von
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Hochschulentwicklung ist kein physisches Produkt. Gerade bei Dienstleistungen,
Angeboten oder wertegeleiteten Kulturen verhilft Prototyping dazu, frithe Ideen im
Sinne erwiinschter Zukiinfte in eine Form zu bringen, welche die zentralen Merk-
male erkennbar und mit Nutzer:innen testbar werden ldsst (Lewrick et al., 2017).
Entsprechend haben die sieben beteiligten Teams je einen Profil-Prototyp entwickelt
und vorgestellt. Dabei wurden keine ,,idealtypischen* Rollenprofile definiert, viel-
mehr ging es im Wortsinn von ,,profilare* darum, Umrisse einzelner wiinschenswer-
ter Elemente eines Anforderungsprofils zur Begleitung individueller Lernprozesse
darzustellen.

Im Anschluss an den ersten Workshoptag verdichtete und synthetisierte das Projekt-
team die Essenzen aus den Profil-Umrissen mit den Erkenntnissen aus Vorstudie und
Fachdiskurs zu einem Anforderungsprofil. Die Prototypen zum Anforderungsprofil
konkretisierten, welche Kompetenzen Lehrende fiir die Begleitung von Studierenden
in individualisierten Bildungssettings bendtigen und (weiter-)entwickeln sollten. Die
Thematisierungsweisen in den Prototypen der Anforderungsprofile sind anschluss-
fahig an den aktuellen Fachdiskurs. Vespone (2023) benennt in einem Literatur-Re-
view ,.Beziehungen® und ,,sichere Rdume* als entscheidende Elemente, um Lernen
in ko-konstruierten Bildungsumgebungen zu aktivieren. Damit Lernende in diesen
Bildungssettings Féhigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, sich fiir ihr Lernen enga-
gieren, einen Sinn finden und einen Zweck erkennen kénnen, miissen sinnvolle Be-
ziehungen, Interaktionen und Verbindungen bestehen. Sichere Rdume wiederum er-
moglichen Studierenden, eigene Ideen und Gedanken in den Lernprozess einzubrin-
gen. Zudem kommen in sicheren Rdumen mehrere Stimmen und Perspektiven zu
Wort, insbesondere diejenigen, die normalerweise ungehdrt bleiben und unterdriickt
werden. Grundsétzlich ist es fiir das Verstehen von inhaltlichen Zusammenhingen
forderlich, wenn sich Lernende psychisch und emotional sicher, respektiert und wohl
fiihlen. Daher bedarf es im Kontext curricularer Arrangements sicherer, bezichungs-
orientierter Lern- und Erfahrungsrdume. Lehrende miissen entsprechende Beziehun-
gen und sichere Rdume ausgestalten konnen.
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Das entstandene Anforderungsprofil umfasst einerseits Fach- und Methodenkompe-
tenzen sowie Sozial- und Selbstkompetenzen. Der Bereich der Fach- und Metho-
denkompetenzen ermdglicht Lehrenden, als Fachperson sichtbar zu werden und die
Entwicklung von Fachwissen und Kompetenzen auf BA-Niveau zu begleiten. Zu-
dem wurden grundlegende, methodisch-didaktische Kompetenzen sowie Fachwis-
sen zur Begleitung und Gestaltung von Bildungsprozessen aufgefiihrt.

Der Bereich der Sozialkompetenzen fokussiert auf Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
den Beziehungsautbau und die Beziehungsgestaltung wéihrend des Bildungsprozes-
ses berilicksichtigen. Es geht hier insbesondere darum, Verantwortung fiir Bezie-
hungsaufbau und Austauschraume zu iibernehmen und vor allem zu Beginn und ge-
gen Ende der Arbeitsbeziehung Orientierung im Lernprozess zu ermdglichen. Zu-
dem muss die Begleitperson in der Lage sein, Rdume zur Verfiigung zu stellen, um
sich gegenseitig kennenzulernen, eine Standortbestimmung vorzunehmen und sich
gemeinsam fiir Wege im Bildungsprozess zu entscheiden. Lehrende miissen beste-
hende Rahmenbedingungen des Bildungssettings sowie eigene Ressourcen und Er-
wartungen transparent machen. Dariiber hinaus konnen sie zu Beginn der Arbeitsbe-
ziehung Vereinbarungen zur Zusammenarbeit aushandeln und im Prozess iiberprii-
fen. Die Begleitung wéhrend des Bildungsprozesses beinhaltet Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um im Sinne eines ko-konstruierten Bildungsverstidndnisses diesen Pro-
zess gemeinsam zu gestalten wie auch bedarfsorientiert, individuell und personen-
bezogen zu begleiten. Dies bedingt vor allem, die Perspektive der Studierenden ein-
nehmen zu konnen, sowie die Fahigkeit, eine Metaperspektive auf den Lernprozess
einzunehmen.

Der Bereich der Selbstkompetenz umfasst Féahigkeiten und Fertigkeiten von Lehren-
den, die eine reflexive Begleitung von Studierenden ermdglichen.

Sie zeigen Interesse und Begeisterung an individuellen Lernprozessen und an der
(Bildungs-)Biografie der Studierenden. Lehrende miissen die Bereitschaft mitbrin-
gen, sich im fachlichen Austausch auf neue Themen einzulassen und voneinander
und miteinander zu lernen. Sie sind bereit, sich personlich und fachlich weiterzuent-
wickeln. Sie verstehen sich selbst als Lernende im Begleitprozess. Sie verfiigen iiber
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ein ausgepragtes Bewusstsein hinsichtlich der eigenen Rolle und Position und agie-
ren dementsprechend diversitits- und machtsensibel. Sie kdnnen sich interessiert,
motiviert und neugierig auf Begleitprozesse einlassen und sind fahig, ihr Handeln zu
reflektieren und Feedbacks zu integrieren. Dariiber hinaus kdnnen sie in herausfor-
dernden Situationen Spannung aushalten, mit Unsicherheiten umgehen und heitere
Gelassenheit bewahren.

Der zweite Entwicklungsworkshop stellte sich, nachdem das Anforderungsprofil zu
Beginn des Workshops im Rahmen eines Testings mit den Mitwirkenden ,,angenom-
men* worden war, die Frage nach dem konkreten ,,Wie“. Bezogen auf das entstan-
dene Anforderungsprofil wurden prototypische Formen einer weiterfithrenden Qua-
lifizierung der Begleitpersonen entworfen. Auch Prototypen zur Ausgestaltung des
hochschuliibergreifenden Austauschs zwischen Lehrenden sowie Studierenden und
Lehrenden, wurden weiter gedacht mit dem Ziel, Rdume fiir eine reflexive Ausei-
nandersetzung mit den Anforderungen, die eine individualisierte Begleitung von
Lernprozessen mit sich bringt, bereitzustellen.

3.4 Testing, iterative Weiterentwicklung und
Umsetzungsmoglichkeiten

In der dritten Projektphase (September 2023 bis Juni 2024) standen die Erprobung
und iterative Weiterentwicklung der in den Workshops entstandenen Prototypen im
Mittelpunkt. Im Juni 2024 fand ein Auswertungsworkshop mit 14 Vertreter:innen
aus Studierendenschaft, Lehre und Leitungspersonen aus Aus- und Weiterbildung
der FHNW statt, der Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Testing-Phase und Mog-
lichkeiten der Implementation der entwickelten Prototypen diskutierte und initiierte.

Beispielsweise wurde in der Testing-Phase die Ausdifferenzierung eines prototypi-
schen Entwurfs fiir ein Weiterbildungsformat vorangetrieben. An der Weiterent-
wicklung dieser prototypischen Idee waren insbesondere Personen in Schliisselposi-
tionen in Aus- und Weiterbildung der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW sowie
eine Fachperson aus der Hochschule fiir Angewandte Psychologie FHNW beteiligt.
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Im Mittelpunkt des Prototyps steht die Idee einer portfoliobasierten Kompetenzent-
wicklung. Das Format zeichnet sich durch Modularitit und Flexibilitit aus. Module
konnen passgenau im Hinblick auf berufliche Herausforderungen und Ziele gewéhlt
werden. Dies ermoglicht eine hohe Anpassungsfahigkeit des Programms an unter-
schiedliche Lern- und Profilierungsbediirfnisse. Zudem werden ko-kreative Lernorte
eingerichtet, in denen Lernende aus unterschiedlichen Bereichen gemeinsam an ih-
ren Kompetenzen arbeiten. Dies trigt zu einem nachhaltigen und umfassenden Kom-
petenzaufbau bei.

Auch ist ein hochschuliibergreifender Austausch fiir Lehrende, die individuelle
Lernprozesse begleiten, erprobt worden. Dieser wird im Studienjahr 2024/2025 mit
einer ersten Gruppe von Lehrenden als Pilot weitergefiihrt und konzeptionell weiter-
entwickelt. Parallel werden Mdglichkeiten der institutionellen Verankerung ausge-
lotet mit dem Ziel, ein kontinuierliches Angebot fiir diesen hochschuliibergreifenden
Austausch an der FHNW, die Studierende in individualisierten Bildungssettings be-
gleiten, zu etablieren.

Zudem gestalteten Studierende des BA Soziale Arbeit der Hochschule fiir Soziale
Arbeit sowie des BA Prozessgestaltung der Hochschule fiir Gestaltung und Kunst
mit Begleitpersonen einen hochschuliibergreifenden Workshop. Dabei sind weiter-
fiihrende Ideen entstanden, wie die hochschuliibergreifende Kooperation zwischen
Studierenden und Lehrenden im Kontext der Begleitung individueller Lernprozesse
gestaltet werden konnte. Zurzeit wird die Nutzung bestehender curricularer Gefalle
gepriift und weitere Moglichkeiten der hochschuliibergreifenden Lehre werden mit
den Studiengangsleitungen diskutiert.

Die letzte Projektphase (Juli 2024 bis August 2024) diente der Darstellung und Kom-
munikation der entstandenen Prototypen im Kontext der FHNW in verschiedenen
Organisationseinheiten und der Anbahnung von Verstetigungsmoglichkeiten auf or-
ganisationaler Ebene.
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4. Gelingensbedingungen und Grenzen

Im vorgestellten Lehrentwicklungsprojekt agierten ,,Studierende als Partner:innen‘
(Lubicz-Nawrocka & Bovill, 2021), indem sie als Mitgestaltende ihre studentische
Expertise zur Frage ,,Individuelle Lernprozesse begleiten — wie geht das?* aktiv ein-
bringen konnten. Unterstiitzt durch den ko-kreativen Ansatz DT, entwickelten Stu-
dierende und Lehrende ein Anforderungsprofil sowie Prototypen fiir Qualifizie-
rungsangebote fiir Lehrende, die sich in individualisierten Bildungssettings engagie-
ren.

Ko-Kreation in der Hochschule fordert die beteiligten Akteur:innen als auch die In-
stitution Hochschule heraus. Zwangsldufig kann mit Widerstdnden im Kontext ver-
anderter Lern- und Lehrmethoden gerechnet werden (Lubicz-Nawrocka & Bovill,
2021).

Fiir die Ebene der konkreten Zusammenarbeit sollte die Nutzung von ko-kreativen
Ansitzen wie DT methodisch-didaktisch gerahmt werden. Das Erleben der DT-Prin-
zipien wie Einfiihlungsvermogen, Iteration, Akzeptanz von Misserfolgen und Expe-
rimentieren kann zu Situationen fiihren, die ungewohnt und unbequem sind. Durch
eine zusétzliche halbtdgige Weiterbildung konnte eine Teilnahmebestétigung fiir ein
Fachseminar zu ,,DT im Hochschulkontext* erworben werden, um sich ein vertieftes
Verstindnis zu DT anzueignen. Chancen und Grenzen von DT konnten auf einer
Metaebene reflektiert werden. Die Teilnahmebestétigung war zudem fiir Studierende
und Lehrende ein Anreiz, sich im Lehrentwicklungsprojekt zu engagieren.

Hochschulen miissen ebenso auf der organisationalen Ebene dariiber nachdenken,
wie sie Mitarbeitende und Studierende fiir die ko-kreative Weiterentwicklung von
Lehre gewinnen und unterstiitzen konnen (Lubicz-Nawrocka & Bovill, 2021). Lern-
orte, die Partizipation und Ko-Konstruktion ermdglichen, sollten strukturell in das
Studium integriert werden kdnnen. In unserem Fall wurde mit den Verantwortlichen
jeder Hochschule spezifisch abgeklart, inwieweit die Teilnahme an den Workshops
in ein bestehendes Modul integriert werden kann. Soll Partizipation von Studieren-
den im Kontext von Hochschulentwicklung auch langfristig verankert werden, sind
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auf institutioneller Ebene Formen der Anrechenbarkeit eines solchen studentischen
Engagements als Studienleistung zu etablieren. Die nachhaltige Implementierung
entsprechender institutioneller Strukturen kann als Entwicklungsaufgabe betrachtet
werden.
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Student participation in an agile teaching and learning context

Abstract

This paper describes the student participation design in the project “Agile learning
in distance learning”, which is part of a master’s module in educational science at a
distance learning university. Agility is seen here as the key to a new learning which,
in contrast to reproductive, teacher-centred methods, pursues a flexible, self-directed
and student-centred approach. Learning processes are iterative and jointly evaluated,
and decisions are made collaboratively, which fosaters a high level of adaptability
and the development of future-relevant skills. Social interactions strengthen the
learners' willingness to take responsibility and develop a shared teaching/learning
culture.
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1. Einleitung

Hochschulen sehen sich zunehmend gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und damit
auch wissenschaftlichen Verdnderungsprozessen ausgesetzt, die eine hochschuldi-
daktische Auseinandersetzung erfordern. In Phasen disruptiver Umbriiche, z.B.
durch Kiinstliche Intelligenz (KI) oder adaptive Lerntechnologien, werden neue
Handlungs- und Lernformen notwendig, um eine kontinuierliche, selbstgesteuerte
und flexible Kompetenzentwicklung der Studierenden zu gewihrleisten. Gloerfeld
(2021) zeigt am Beispiel einer Fernuniversitét bei der Umsetzung der Transforma-
tion didaktischer Prozesse durch die Digitalisierung, dass man insbesondere im Be-
reich der Partizipation noch am Anfang steht, auch weil ,,grundlegende Strukturen
bisher wenig aufgebrochen® (S. 249) wurden. Es scheint an innovativen Anséitzen
und entsprechenden Handlungsformen von Partizipation zu fehlen. So stellen die
Veranderungen fiir Universititen eine grole Herausforderung dar, zumal etablierte
Organisationsstrukturen selten mit der Offenheit einhergehen, Entscheidungen bzw.
Entscheidungskompetenzen abzugeben oder Machtverhéltnisse generell zu iiberden-
ken (Baecker, 2017), auch wenn erste Ansétze die Hochschullandschaft bereits er-
reicht haben (Hagener Manifest, 2021). Innovative Veridnderungen eines Studien-
systems finden nur schwer Eingang in den Lehr-/Lernalltag (Kanter et al., 2020) und
wenn, dann zunédchst primér auf den Handlungsebenen der Lehrveranstaltung bzw.
der Lehr-/Lernszenarien, die im Fokus dieses Beitrags stehen.

Um den Herausforderungen einer sich wandelnden Bildungslandschaft besser ge-
recht zu werden, sind Lehrende gefordert, bisher etablierte Lehr-/Lernprozesse zu
hinterfragen, anzupassen bzw. neu zu definieren. Dazu sollten sie bei der Planung,
Strukturierung und Umsetzung ihrer (neuen) Ansétze und Ziele Studierende einbe-
ziehen und Synergieeffekte nutzen. Denn Studierende sind mehr als nur Wissensre-
zipient:innen, sondern Expert:innen ihrer eigenen Lernbediirfnisse, Impulsgeber:in-
nen und aktive ,,Co-Creatoren” (Ehlers, 2010, S. 66) ihres Wissens und sollten den
Lehr-/Lernprozess aktiv mitgestalten. Galés und Gallon bezeichnen sie als ,,protago-
nist of autonomous growth experiences* (2019, S. 105). Hier konnen agile Lern- und
Arbeitsweisen helfen, den immer neuen und komplexeren Verdnderungen positiv zu
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begegnen und handlungsfihig zu bleiben (Harer & Herzwurm, 2022). So beschreibt
Mayrberger (2020, S. 320) ,,Agilitdt als Motor fiir Transformationsprozesse in der
Lehrentwicklung®, die ein partizipatives Gestalten konkret miteinbezieht. Studenti-
sche Partizipation bedeutet in diesem Zusammenhang, den Studierenden durch die
Einbindung in Lehr-/Lernprozesse einen Gestaltungsraum zu er6ffnen, der Mitwir-
kung, Mit- und Selbstbestimmung sowie Anteile an Selbstorganisation bzw. Selbst-
verwaltung ermdglicht (Mayrberger, 2019). Die Aktivitét der Studierenden und ihre
Bediirfnisse beeinflussen somit die Lehre und die gemeinsamen Interaktionen (Arn,
2020).

Wihrend bei einer Plandidaktik didaktisch geplante Vorhaben bereits vor der Um-
setzung feststehen, werden im agilen (Lehr-)Prozess Strukturen — auch aufgrund
neuer Anforderungen — hinterfragt, angepasst und iterativ weiterentwickelt. Agiles
Lernen und Lehren steht damit unter dem Anspruch, proaktiv, kollaborativ und zeit-
gemél gestaltet zu sein. Ein partizipativer Lehr-/Lernansatz soll das selbstgesteuerte
Lernen der Studierenden fordern und helfen, Wissen in neue Handlungszusammen-
hinge einzuordnen. Die Studierenden erhalten die Mdglichkeit, ein Mindset der Ei-
genverantwortung, Partizipation, Flexibilitdt und Selbststeuerung im kollaborativen
Lernen zu entwickeln und zu praktizieren. Die damit verbundene Forderung von
Transformationskompetenzen, digitalen Interaktionen und Problemlésungsfahigkei-
ten schlieBt eine individuelle Handlungs- und Anpassungsféhigkeit mit ein (Ehlers,
2020).

Eine Voraussetzung fiir o.g. partizipativen Ansatz ist, dass die Lehrenden als Lern-
begleiter:innen ihren Studierenden eine offene Lernumgebung, d.h. curriculare Frei-
rdume bzw. ,,Interaktionsrdume* (Wissenschaftsrat, 2022, S. 67) bieten, in denen die
Beteiligung wertgeschétzt wird. Der Ansatz der studentischen Partizipation greift
hier auch gezielt auf die von Frey (2015) aus der Fiihrungs- und Motivationsfor-
schung entwickelte Theorie des Prinzipienmodells zuriick. Er verbindet die Forde-
rung intrinsischer Motivation mit einer auf Wertschédtzung basierenden Wertschop-
fung. Dabei sollen nicht nur agile Methoden das Vorgehen unterstiitzen, sondern
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auch digitale Settings vielfiltige und neue Gestaltungsansitze fordern, die Studie-
rende und Lehrende gemeinsam entwickeln. Durch eine aktive Beteiligung konnen
die Studierenden ein tieferes Verstindnis fiir den Lernstoff entwickeln.

Ein Beispiel einer partizipativ-agilen Hochschuldidaktik beschreiben Kanter et al.
(2020) und machen dabei deutlich, dass es einer Kontinuitat bedarf, um Lehren und
Lernen partizipativ zu gestalten, woran die folgenden Ausfiihrungen ankniipfen sol-
len. Es wird der Frage nachgegangen, inwiefern Aspekte einer studentischen Parti-
zipation in einer agilen Didaktik erweitert oder neu betrachtet werden miissen, damit
eine nachhaltige Umsetzung in der Hochschullehre gelingen kann und sich Hand-
lungsspielriume weiter 6ffnen. Dazu wird das Lehrentwicklungsprojekt ,,Agiles
Lernen im Fernstudium* knapp skizziert. Exemplarisch werden Teilbereiche einer
studentischen Partizipation genauer betrachtet und analysiert. AbschlieBend werden
die daraus resultierenden Erkenntnisse, Herausforderungen sowie Empfehlungen fiir
die Akteur:innen (Studierende und Lehrende) in einem agilen Kontext zusammen-
gefasst und ein Forschungsdesiderat aufgezeigt.

2. Das Lehrentwicklungsprojekt ,,Agiles
Lernen im Fernstudium*

Wie bereits erwéhnt, stehen Hochschulen unter dem Einfluss disruptiver Verdnde-
rungen und haben zudem die Aufgabe, die Studierenden auf zukiinftige (und teil-
weise unbekannte) Anforderungen vorzubereiten und ihnen entsprechende Kompe-
tenzen zu vermitteln. In der Lehre kdnnen agile Ansétze das Lehren und Lernen in
kollaborativen Teams und die Professionalisierung der Studierenden unterstiitzen
(Sturm & Rundnagel, 2021). Gerade projektorientiertes Lernen im Kontext einer
agilen und studierendenzentrierten Lernumgebung bietet dazu vielfdltige Chancen
(Monett & Kichne, 2016).

Das Lehrentwicklungsprojekt ,,Agiles Lernen im Fernstudium* wurde tiber vier Se-
mesterzyklen in einem Wahlmodul eines Masters der Bildungswissenschaft in der
Fernlehre durchgefiihrt und wird kontinuierlich weiterentwickelt. Dabei begleitet ein
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Design-Based Research (DBR) als Forschungsansatz gezielt den Theorie-Praxis-Be-
zug und die Reflexion innovativer Ansétze, die empirisch hinterfragt werden und
deren Ergebnisse Transfermoglichkeiten aufzeigen sollen (Plomp, 2013).

Das Modul befasst sich mit dem Einsatz digitaler Medien fiir Lernprozesse im be-
trieblichen Kontext. Ein Ziel ist es, den Studierenden (N=117) durch den Einsatz
agiler Lernmethoden eine neue Perspektive in der Auseinandersetzung mit den the-
matischen Inhalten zu eréffnen und diese aktiv, eigenverantwortlich und praxisori-
entiert zu gestalten. Lehr-/Lernziele, agile Methoden sowie die Priifungsform(en)
werden gemal eines Constructive Alignment aufeinander abgestimmt und der ge-
samte Lernprozess gemeinsam betrachtet. Dabei zeichnen sich agile (Lern-)Prozesse
»durch kurze, klar strukturierte Abldufe bei gleichzeitiger Flexibilisierung und Indi-
vidualisierung der Inhalte [...] aus® (Graf & Schmitz, 2020, 0.S.). Synchrone Online-
Feedback- bzw. Reflexionsphasen der Akteur:innen sowie asynchrone Austausch-
mdglichkeiten iiber eine digitale Lernplattform unterstiitzen diesen Prozess.

Die Struktur des Moduls gliedert sich in drei Teile, die gleichzeitig die Portfolioprii-
fung (P1-P3) deklarieren. Nachfolgende Ausfithrungen konzentrieren sich auf eine
fiinfwochige Projektphase als erstes Portfoliopriifungselement P1, die in der Regel
von etwa sieben Teams mit je vier Studierenden im virtuellen Raum durchgefiihrt
wird, wobei die Anzahl der Teams je nach Semester variierte. In diesem Kontext
werden die Moglichkeiten und Potenziale studentischer partizipativer Ansitze vor-
gestellt. Die praktische Umsetzung wird aus einer iibergeordneten Perspektive ge-
priift und kritisch betrachtet.
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3. Die studentische Partizipation im agilen
Lehr-/Lernkontext

Aspekte studentischer Partizipation finden sich in verschiedenen didaktischen An-
sitzen wie z.B. dem Forschenden Lernen (Eck, 2019; Schlicht, 2021). Dabei ist die
studentische Partizipation prinzipiell ein wesentlicher Eckpfeiler einer konstrukti-
vistischen Didaktik, in der die Verantwortung fiir die erfolgreiche Gestaltung von
Lernprozessen von Lehrenden und Lernenden gemeinsam getragen wird (Mayrber-
ger, 2019; dazu auch Reich, 2008). Es kann davon ausgegangen werden, dass — wird
der besondere Fokus auf einen agilen Kontext gelegt — selbstorganisierte studenti-
sche Partizipationserfahrungen gefordert werden.

Der im Folgenden beispielhaft dargestellte studentische Partizipationsprozess glie-
dert sich in einzelne Aspekte, die jedoch nicht getrennt voneinander betrachtet wer-
den konnen, da sie eng miteinander verkniipft sind.

3.1 Studentische Partizipation im Team und die Anerkennung
der Leistungen

Die Integration studentischer Partizipation in einen agilen Lehr-/Lernkontext ver-
folgt hier mehrere Ziele. Zum einen wird eine fiinfwochige Projektarbeit im Rahmen
einer kompetenzorientierten Portfoliopriifung (P1) in einem Team durchgefiihrt.
Zum anderen konnen einige der dabei erbrachten studentischen Leistungen zusétz-
lich als weitere Lerninhaltselemente in das Modul integriert werden, was spéter né-
her erldutert wird.

Im Sinne eines selbstbestimmten Vorgehens setzen sich die Studierendenteams ei-
genverantwortlich mit einem modulbezogenen Thema ihrer Wahl (Lernauftrag) aus-
einander und prisentieren das Ergebnis dann ihren Kommiliton:innen mittels eines
audio/visuellen Mediums. Die Art des Mediums und die der Vermittlung der Inhalte
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sind frei wéhlbar; die Lernbegleitung fiihrt zuvor mogliche Beispiele an. Die The-
men sind weit gefasst, sodass die Studierenden zunéchst selbststéindig eine Eingren-
zung (Lernziele) vornehmen.

Innerhalb eines fiir das Modul entwickelten agilen Frameworks (s. Abb. 1), adaptiert
aus agilen Methoden wie z.B. dem Agilen Sprintlernen (Jungclaus & Schaper, 2021),
definieren die Studierenden eigene Lern-/Etappenziele, deren Erreichen fiir den ite-
rativen Prozess mit agilen Methoden durch ihre Arbeitsschritte und -wege visuali-
siert werden sollen. Es geht darum, Prozesse zielgerichtet abzugrenzen, den Fort-
schritt zu messen und zu steuern und bestimmte Regeln zu definieren. Dazu nutzen
sie u.a. ein Kanban-dhnliches Online-Board, auf dem Arbeitsaufgaben mit einer
Checkliste versehen werden, um Prozesse im Team zu organisieren und gegebenen-
falls einzelne Arbeitsschritte wieder zu verwerfen. Dariiber hinaus reflektieren sie
ihren Arbeitsprozess in einer begleitenden Dokumentation.

AGILES LERNEN
in Modul 2 &
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Abb. 1: Ausschnitt aus einem gemeinsam mit Studierenden entwickelten Video zur
Erlauterung von P1 und des entwickelten agilen Frameworks (Quelle: eigene Dar-
stellung)

lC\
©
D

256



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 249-265

Die Ergebnisse bzw. Medien werden den anderen Kommiliton:innen online iiber die
Lemplattform zur Verfligung gestellt, die einen Einblick in das gewéhlte Themen-
feld erhalten und durch ein Peer-Feedback Riickmeldung zu ihren Erkenntnissen ge-
ben sollen. Auf diese Weise kann P1 eine studentische Partizipation in einem agilen
Team durch Praxiserfahrung fordern, die Einordnung von Wissen in (neue) Hand-
lungszusammenhénge unterstiitzen und eine reflexive Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Problemstellungen ermoglichen.

Die Projektarbeit ist dariiber hinaus bewusst eines von drei Elementen einer Portfo-
liopriifung, da bereits Sporer et al. (2011) im Rahmen einer offenen Bildungsinitia-
tive auf die Bedeutung der Anerkennung von Projektarbeiten in Form von Priifungs-
leistungen als Grundvoraussetzung hingewiesen haben. Die Priifung bzw. das Pro-
jekt selbst ist eine wichtige Lerngelegenheit und der geschaffene Mehrwert kann so
auch fiir Dritte von Nutzen sein (Sporer, 2011).

Die Rollen und Aufgaben der Lehrenden, die die Prozesse der Studierenden in einem
bestenfalls autonom arbeitenden Team begleiten, um eine studentische Partizipa-
tionserfahrung zu férdern und zu bewerten, sollen im Folgenden betrachtet werden.

3.2 Die Rolle der Lehrenden in P1 und die Bedeutung der
gemeinsamen Reflexion

Nachdem die Lehrenden im Rahmen einer Online-Veranstaltung in die Phase von
P1 eingefiihrt haben, stehen sie bei Bedarf als Lernbegleiter:innen unterstiitzend zur
Seite. Sie bieten einen Ermoglichungsrahmen fiir eine partizipative Lernumgebung,
der die Problemlosungskompetenz im Prozess unterstiitzt, Impulse fiir kooperative
und kollaborative Lernformen gibt und technische und mediale Infrastrukturen
exemplarisch vorstellt. Ihr Ziel ist es, einen Kompetenzentwicklungsprozess zu for-
dern, die Selbstorganisation des Handelns sowie die arbeits- und lernbezogene
Selbstreflexion der Studierenden im Team anzuregen und zu begleiten. Dazu stellen
sie zunéchst agile Methoden und Werkzeuge vor, die Orientierung bieten kdnnen,
aber auch Uberforderung vermeiden sollen. Eine Fremdsteuerung durch die Lehren-
den soll ausdriicklich vermieden werden.
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Neben der Einfithrung offener Lernprozesse und innovativer Lernformen, die ein
Ausprobieren und Anpassen ermdglichen, spielen Reflexionsphasen in diesem Pro-
jekt eine zentrale Rolle. Agilitiit erfordert Flexibilitit sowie eine stindige Uberprii-
fung der Lehr-/Lernprozesse und Teamdynamiken. Eine begleitete (Lern-)Analyse
(z.B. in Form einer Retrospektive) fordert die Selbstreflexion und verbessert iterativ
agile Prozesse und partizipative Ansétze. Lehrende und Studierende reflektieren ge-
meinsam, entwickeln neue Ideen, formulieren Interessen und Ziele und erarbeiten
Empfehlungen fiir zukiinftige Phasen — ein wesentlicher Bestandteil agiler Lern- und
Entwicklungsprozesse. Auf diese Weise werden sowohl positive als auch kritische
Aspekte des Ansatzes sichtbar. Riickmeldungen, auch aus den Modulabschlussbe-
fragungen (n=36), bestitigen durch die qualitative inhaltsanalytische Auswertung
(Kuckartz & Rédiker, 2022) den Mehrwert dieser reflexiven Ansétze, indem sie so-
wohl Chancen als auch Herausforderungen aufzeigen, die jedoch nicht vollstindig
dargestellt werden kdnnen. Die folgende Analyse beleuchtet die Stéirken dieses Kon-
zepts und verweist auf mogliche Herausforderungen.

3.3 Ergebnisse und Analyse studentischer Partizipation

Mit dem Einsatz prozessreflektierender Methoden ist das Ziel verbunden, neben ei-
ner Prozessoptimierung auch die Bediirfnisse der Akteur:innen aufzugreifen und in
grundsitzliche Entscheidungsprozesse einflieen zu lassen.

Im Rahmen der projektabschlieBenden Retrospektive (P1) wurden verschiedene As-
pekte auf einer virtuellen Pinnwand gesammelt, geclustert und selektiert. Die Stu-
dierenden duBerten den Wunsch nach konkreten Hinweisen zur Erstellung der refle-
xiven Projektdokumentation. Darauthin wurde gemeinsam mit den verschiedenen
Akteur:innen eine inhaltliche Struktur mit Schwerpunktaspekten erarbeitet und in
den spateren Moduldurchldufen zur Verfiigung gestellt.

Die von den Lehrenden exemplarisch vorgestellten kollaborativen Werkzeuge wur-
den wahrend der Projektphase durch weitere Beitrdge von Studierenden ergénzt.
Diese Offenheit fiir ein ,,Reverse Coaching* (Freyth & Baltes, 2017, S. 392) durch
die Studierenden verdeutlicht auch ein Kernelement agiler partizipativer Lehre. Die
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Auswahl an Tools wurde von den Teams ganz unterschiedlich angenommen und ge-
nutzt; die Wahlfreiheit soll fiir jedes Team bestehen bleiben.

Die Erstellung von modulbegleitenden bzw. -unterstiitzenden Materialien stellt eine
weitere Moglichkeit der Partizipation dar. Wurde die studienbegleitende Literatur
bisher von den Lehrenden und Modulverantwortlichen entwickelt, konnten nun ei-
nige studentische Beitrdge aus P1 und Abschlussarbeiten z.B. in einen Studienbrief
zum agilen Lernen implementiert werden. Im Sinne der Nachhaltigkeit und zur
Wertschitzung studentischer Projekte und Priifungsarbeiten wurden sie als Lernma-
terialien ins Modulportfolio integriert. Die Lernmaterialien werden so iterativ ge-
meinsam mit den Studierenden weiterentwickelt. Das gemeinsame Feedback der Ak-
teur:innen unterstiitzt zunéchst eine qualitative Begutachtung und hilft dann, die Ma-
terialien so zu gestalten, dass sie studentische Erfahrungen und Erkenntnisse in einen
groBeren Kontext iibertragen. Diese wertschitzende Partizipation fordert die Moti-
vation der Studierenden, welche zudem von einem hohen Zuwachs an Selbstver-
trauen berichteten.

Trotz der grundsétzlich positiven Bewertung der praktischen Umsetzung durch die
Studierenden traten einige Herausforderungen auf. Die Freiheit und Eigenverant-
wortung, die ein agiler Kontext bietet — wie etwa die selbstbestimmte Auswahl von
Tools und Methoden sowie die flexible Gestaltung der Arbeitsweise — wurden teils
als sehr herausfordernd empfunden. Besonders bei der Teamarbeit traten Abstim-
mungsprobleme aufgrund ungleicher Aktivitdt und Akzeptanz unter den Kommili-
ton:innen auf, die teils mit Uberforderung begriindet wurden. Diese Beobachtungen
verdeutlichen die Notwendigkeit, den Ubergang zu einem agilen Lernumfeld gezielt
zu unterstiitzen. Die Lernbegleitung und regelmiBige Feedback-Runden kénnten die
Teamarbeit verbessern, ohne die Selbstbestimmung der Teams zu beeintrichtigen.
Das Konzept ist auf Priasenzuniversitten iibertragbar, wenn dies berticksichtigt wird
und nachfolgende Aspekte hinterfragt werden.
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4. Diskussion der Erkenntnisse und Transfer

Studentische Partizipation in der Hochschullehre existiert bereits in unterschiedli-
chen Kontexten und es ist nicht Ziel dieses Beitrags, bekannte Prozesse und beste-
hende Losungen zu verwerfen. Vielmehr geht es um neue, ergédnzende Perspektiven
und Ansitze, eine studentische Partizipation weiter bzw. nachhaltig in die Lehre zu
integrieren. Im Sinne der o.g. konstruktivistischen Didaktik ist die Theorie einer agi-
len Didaktik im Hinblick auf die beschriebene studentische Partizipation anschluss-
fahig, wenn entsprechende Rahmenbedingungen gegeben sind.

Zunéchst ist zu erwdhnen, dass die Rollen der Akteur:innen héufig stark durch ihre
Sozialisation gepragt und kulturell tief verankert sind. Studierende erwarten oft noch
eine klare Trennung der Rollen und sehen Lehrende als Experten. Diese Erwartun-
gen konnen dazu fithren, dass Studierende zdgern, Verantwortung zu iibernehmen,
und Lehrende Schwierigkeiten haben, die traditionelle Wissensvermittlung aufzuge-
ben. Um diese Widerstinde zu liberwinden, sollten Lehr- und Lernprozesse so ge-
staltet werden, dass beide Seiten schrittweise an die neuen Rollen herangefiihrt wer-
den. Ziel ist es, dass ,,Studierende wie Lehrende ihre Rollen innerhalb der Wissens-
gemeinschaften erproben (Fiichtenhans et al., 2018, S. 355).

Die verschiedenen Akteur:innen kénnen auch mit (Lern-)Widerstdnden aufgrund
von Angsten und ggf. Uberforderungen konfrontiert werden (Majkovic et al., 2019).
Das Aufbrechen der bisher vertrauten Lehr-/Lernkultur kann Unsicherheiten erzeu-
gen. Auch wenn Prozesse gemeinsam definiert und hinterfragt werden, fehlt mog-
licherweise noch das Bewusstsein fiir eine offene Fehlerkultur und das Potenzial der
neuen Freiheiten, die zu 16sungsorientiertem Handeln beitragen konnten. Losungen
werden oft erst im Prozess gefunden und notwendige Anpassungen sind kein Nach-
teil, sondern implizieren die Philosophie einer Fehlerkultur als einen unverzichtba-
ren Aspekt des Lern- und Entwicklungsprozesses.

Daher ist dem Thema ,Verdnderung® an dieser Stelle besondere Aufmerksamkeit zu
widmen, da die unterschiedlichen Perspektiven der Akteur:innen eine grundsétzliche
Verinderungsbereitschaft und Anpassungsfahigkeit erfordern. Diese sind abhéngig
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von den Verdnderungsmoglichkeiten der Rahmenbedingungen (z.B. organisatorisch,
technisch und personell) und der Verdnderungskompetenz in Form von Wissen,
Wollen und Kénnen auf beiden Seiten, die auch die Handlungsqualitét beeinflusst.
Wesentlich ist jedoch ,.die soziale [...] Anerkennung und Legitimation der Verin-
derung* (Graf-Schlattmann & Oevel, 2022, S. 11) und, wie eingangs erwihnt, die
Forderung der Verantwortungsbereitschaft durch wechselseitige soziale Interaktio-
nen zwischen den Akteur:innen. Strukturierende Sicherheiten konnen durch klare
Kommunikationsstrukturen, regelméfige Feedback-Runden und transparente Ent-
scheidungsprozesse geschaffen werden. Diese Mallnahmen bieten Orientierung und
schaffen ein Gefiihl von Stabilitit und Verldsslichkeit wihrend des Verdnderungs-
prozesses. Verdnderungen konnen aber weder erzwungen, noch sollten sie von iiber-
geordneten Instanzen angeordnet werden. Lernbedingungen, Anforderungen oder
Wertstrukturen sollten gemeinsam entsprechend situativ und kontinuierlich ange-
passt werden.

Es ist davon auszugehen, dass studentische Partizipation forderlich fiir die Effizienz
der Entscheidungsfindung und fiir eine gemeinsame Akzeptanz von Ergebnissen ist.
Aber auch wenn Verdnderungsvorschldge und gemeinsam entwickelte Ergebnisse
kritisch betrachtet werden, konnen sie nicht immer oder vollstindig umgesetzt wer-
den, was auf 0.g. Rahmenbedingungen abzielt. Dies sollte von den Lehrenden trans-
parent begriindet werden, damit sich die Verfahren und Methoden nicht als pseudo-
partizipativ (Mayrberger, 2019) erweisen und damit zu Resignation fithren. Grund-
satzlich stellt sich die Frage nach den Grenzen moglicher Anforderungen und der
Formulierung gemeinsamer Ziele und Werte. Die Studierenden entscheiden selbst,
inwieweit sie sich darauf einlassen, einen Perspektivwechsel zulassen und damit
neue Handlungsmuster erproben, denn das Methodenangebot ist fakultativ. Seitens
der Lehrenden ist aber eine Offenheit gegeniiber den ,,von den Studierenden mitge-
brachten Wirklichkeitskonstruktionen und Interessen* (Schiissler & Kilian, 2017,
S. 97f.) und ggf. ein Abweichen von bisher selbst vertretenen Theorien und der damit
verbundenen Didaktik notwendig. Die eigene Rolle gilt es im Lehr-/Lernprozess zu
tiberdenken, um den Studierenden mehr Selbststidndigkeit und Eigenverantwortung
zu ermdglichen.
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Auf Basis der Ergebnisse wurde die Ubertragbarkeit auf die Prisenzlehre als For-
schungsdesiderat identifiziert. Die Untersuchung der Wirksamkeit konnte in (weite-
ren) Forschungsvorhaben, z.B. durch Fokusgruppen, erfolgen. Angesichts der Dy-
namik partizipativer Ansitze in Gruppenphasen konnte eine teilnehmende Beobach-
tung sinnvoll sein, eine empirische Untersuchung mittels quantitativer Fragebdgen
erginzend. Der Einsatz digitaler Settings und Reflexionsprozesse, unterstiitzt durch
Whiteboards, bietet Orientierungspunkte.

Der Weg zu einer studentischen Partizipation in einem agilen Lehr-/Lernkontext ist
sowohl fiir die Studierenden als auch teilweise fiir die Lehrenden neu. Daher ist eine
evidenzbasierte Forschung fiir deren Verankerung unabdingbar. Denn wie aus der
anwendungsorientierten Darstellung deutlich wurde, ist studentische Partizipation
im agilen Kontext sehr komplex. Dies bedeutet auch, eine Verdnderungs-Dynamik
anzustoBen, um einen Erkenntnisgewinn bzw. eine vertiefende Wirkung zu fordern.
Es handelt sich um einen transformativen Ansatz, der kontinuierlich hinterfragt und
angepasst wird, was aufgrund der vielféltigen Wechselwirkungen und Interaktionen
mit Herausforderungen verbunden sein kann. Um eine mogliche Uberforderung zu
vermeiden und ein Bewusstsein fiir ein entsprechendes Mindset der Akteur:innen zu
fordern, ist es empfehlenswert, innerhalb der iterativen Herangehensweise einer agi-
len Didaktik ein etabliertes Verfahren zundchst nur um einzelne partizipationsfor-
dernde Elemente zu ergénzen. Denk- und Verhaltensweisen werden kontinuierlich
hinterfragt, um dann in der weiteren Entwicklung ein Umdenken zur Entfaltung wei-
terer Potenziale anzustoBen. Im Sinne einer Ambidextrie konnen so bestehende Pro-
zesse oder Kompetenzen als stabilisierende Faktoren mit innovativen Aspekten der
Wandlungsfahigkeit und den daraus gewonnenen Erfahrungen in Einklang gebracht
werden (Mayrberger, 2023). Das dargestellte Konzept kann zu einer realistischen
Beteiligung der Studierenden mit einem Mehrwert fithren, die sie in die Lage ver-
setzt, ihren eigenen Lernprozess mitzugestalten und eine desillusionierende Imita-
tion studentischer Partizipation der Vergangenheit angehdren lasst.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Effekte eines zwei Sitzungen umfassenden, partizipativen
und themenunabhéngig integrierbaren Lehrmoduls zur Starkung der Demokratiebil-
dungskompetenz von Lehramtsstudierenden (N = 159) in einer quasi-experimentel-
len Studie vom Sommersemester 2023 bis zum Sommersemester 2024. Die Ergeb-
nisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholungen (Pre-, Post-
und Follow-up) verdeutlichen Effekte des Lehrmoduls auf die Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Studierenden zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsge-
staltung und auf das methodische Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Be-
urteilungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements.
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Effects of a participatory teaching module on democratic
education in teacher training programmes

Abstract

This paper examines the effects of a two-session, participatory teaching module that
was implemented to strengthen the democratic education competence of student
teachers (N = 159) in a quasi-experimental study from summer semester 2023 to
summer semester 2024. As the module is not topic-specific, it could be deployed in
nearly any field of study. The results from a two-factor analysis of variance with
repeated measures (pre-, post- and follow-up) illustrate the module’s effects on stu-
dents' self-efficacy beliefs regarding a participatory, process-oriented lesson design,
as well as their knowledge of methodologies for the democratic development of as-
sessment criteria in teaching-learning arrangements.
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1. Zur Relevanz von Demokratiebildung und
Partizipation im Lehramtsstudium

In der Bundesrepublik Deutschland wird schulische Demokratiebildung als Aufgabe
aller Lehrpersonen verstanden (Aktionsrat Bildung, 2020; Avenarius & Hansch-
mann, 2019; Berkemeyer & Mende, 2018; Culp, 2021). Damit ist nicht nur die Er-
moglichung formaler Mitbestimmung in schulbezogenen Gremien gemeint, sondern
auch die Erweiterung der Partizipationsmoglichkeiten von Schiiler:innen bei der Ge-
staltung unterrichtlicher Lernziele und Lernwege (Briigelmann, 2019, S. 626). Pas-
send dazu schlussfolgert Sant (2019) in ihrem theoretischen Review zur Demokra-
tiebildung, dass ,,participation of students in decision-making processes® (S. 686) als
ein Schliisselmerkmal prodemokratischer Bildungspraxis gilt.

Ankniipfend an dieses weitreichende Beteiligungspostulat wird im folgenden Artikel
ein Demokratiebildungsbegriff vertreten, der am Leitbild des miindigen Subjekts und
einer ,,selbsttitige[n] Aneignung von Demokratie in demokratischer Praxis“ (Woh-
nig & Sdmann, 2022, S. 263) orientiert ist. So wird einem Bildungsversténdnis ge-
folgt, das von Klafki (2007, S. 52) als personal verantworteter Zusammenhang der
drei Grundfahigkeiten Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt bestimmt
wurde. Demnach wird Partizipation — im Rahmen des in Kapitel 2 prisentierten
Lehrmoduls — im engeren Sinne als sozialer Aushandlungsprozess verstanden, in
dem Lernende in drei Auspragungen Einfluss auf relevante Entscheidungen in Lehr-
Lern-Arrangements nehmen kénnen (Kérner et al., 2023):

o Mitwirkung — Lernende haben trotz festgelegter Rahmenbedingungen Moglich-
keiten der Interessensartikulation.

o Mitbestimmung — Lernende haben Beteiligungsrechte und tragen Mitverantwor-
tung fiir die Rahmenbedingungen des Lernens (z.B. Konsens- oder Mehrheits-

prinzip).

o Selbstbestimmung — Lernende entscheiden selbst iiber Bedingungen des Lernens
(z.B. liber eine Auswahl aus ggf. vorgegebenen Alternativen).
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Dass eine Erweiterung der Partizipationsmdglichkeiten in schulischen Lehr-Lern-
Arrangements notwendig ist, deuten Bacia et al. (2022) in ihrer Studie Schule der
Zukunft an. Sie schreiben dort in Bezug auf Interviews mit Schulleiter:innen: ,,Schule
sei zu sehr auf Wissenserwerb, Leistung und Defizite fokussiert, zu wenig auf Teil-
habe, Innovation, Mitsprache und partizipatives Handeln* (Bacia et al., 2022, S. 19).

Fiir die Lehrer:innenbildung ergibt sich in der Folge die Herausforderung, Studie-
rende fdcheriibergreifend auf ihre zukiinftige demokratiebildende Aufgabe und eine
damit verbundene Unterrichtsgestaltung vorzubereiten (BMFSFJ, 2020, S. 236).

Wie und ob dieser Herausforderung an den Hochschulen begegnet wird, ist jedoch
kaum erforscht (Dippelhofer, 2019, S. 45). Hinweise zu diesem Themenfeld liefern
Berkemeyer et al. (2023b), die auf Grundlage einer explorativen Untersuchung der
Modul- und Veranstaltungsbeschreibungen aus 24 Universititen resiimieren, dass
»demokratiepddagogische Inhalte und Themen im Lehramtsstudium* (S. 10) nicht
systematisch verankert sind. Zudem gaben in einer von Schneider und Gerold (2018,
S. 28) durchgefiihrten Studie 41.8 % der 1.216 befragten Lehrer:innen an, dass Be-
standteile der Demokratiebildung in ihrem Studium einen niedrigen Stellenwert ein-
genommen haben. Dieses Ergebnis ist insbesondere unter Beriicksichtigung der dort
vorliegenden Féacherverteilung beachtlich (Politik/Sozialkunde: n = 323; Geschichte:
n =297). Dariiber hinaus konnte Dippelhofer (2009) in einer Studie an der PH Frei-
burg zeigen, dass Lehramtsstudierende ihre Ausbildung hinsichtlich der Durchfiih-
rung ,,praktische[r] Demokratielibungen* (S. 59) als unzureichend wahrnehmen.
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2. Ein partizipatives Lehrmodul zur
Demokratiebildung

Um die oben geschilderte Situation zu bearbeiten, wurde im Rahmen des For-
schungsprojekts DemoKult® der Universitit Paderborn ein partizipatives Lehrmodul
fir Lehramtsstudierende entwickelt, welches methodische Elemente fiir unterricht-
liche Lehr-Lern-Arrangements zur Forderung von Kompetenzen fiir eine demokrati-
sche Kultur (Europarat, 2018) in den Fokus riickt.

Das Lehrmodul umfasst zwei Sitzungen mit einem zeitlichen Umfang von je 90 Mi-
nuten und wurde so konzipiert, dass es thematisch unabhéngig in den Verlaufsplan
von Hochschulveranstaltungen integriert werden kann. Es wurde — nach einer Erpro-
bungsphase im Wintersemester 2022/2023 — in vier bildungswissenschaftlichen Se-
minaren eingesetzt.

2.1 Zielsetzung und didaktisches Konzept

Das Ziel des Lehrmoduls ist es, Lehramtsstudierende zu befahigen und zu motivie-
ren, methodische Elemente der Demokratiebildung in ihren zukiinftigen Unterricht
zu integrieren. Die Studierenden sollen im Lehrmodul erfahren, dass ,,das Erlernen
demokratischen Handelns und der Aufbau einer demokratischen Grundhaltung |[...]
an ein Lernumfeld gebunden [ist], in dem Grundregeln eines demokratischen Mitei-
nander unterrichtet und praktiziert werden: Jugendliche miissen erfahren, dass an-
dere Menschen andere Interessen haben, die ebenfalls ihre Berechtigung haben, sie
miissen Konflikte austragen lernen, sie miissen lernen, Kompromisse zu schlieflen,
und lernen, mit anderen zur Durchsetzung gemeinsamer Interessen zu kooperieren‘
(Oesterreich, 2003, S. 817).

Aus didaktischer Perspektive verkniipft das Lehrmodul deshalb Kooperations- und
Diskursmethoden (Sliwka, 2008, S. 52-90) mit der Zielsetzung einer partizipativen

2 Webverweis: https://www.uni-paderborn.de/projekt/1042
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Erarbeitung von Beurteilungskriterien sowie deren Anwendung bei der Leistungs-
beurteilung. Das Modul ist zudem anschlussfiahig an Himmelmanns (2016) Ausfiih-
rungen zur Demokratie als Lebensform und beriicksichtigt vorhandene Lehrkonzep-
tionen zur Demokratiebildung im Lehramtsstudium (Berkemeyer et al., 2023a; Bi-
cheler et al., 2023). So wird beispielsweise an den Begriff der Demokratiebildungs-
kompetenz angekniipft, der den Schwerpunkt auf professionelle Handlungskompe-
tenzen von (angehenden) Lehrpersonen zur ,,Umsetzung von ,politischer Bildung als
Prinzip‘ und auf die Gestaltung von Unterricht und Schule gema3 demokratiepéda-
gogische[r] Konzepte“ (Bicheler et al., 2023, S. 61) legt.

Dementsprechend werden im Lehrmodul methodisches Wissen zur demokratischen
Erarbeitung von Beurteilungskriterien in unterrvichtlichen Lehr-Lern-Arrangements
vermittelt und dariiber hinaus Se/bstwirksamkeitserwartungen® zur partizipativ-ver-
fahrensorientierten und gemeinschaftsorientierten Unterrichtsgestaltung gestirkt.*

3 Bandura (1997) beschreibt Selbstwirksamkeitserwartungen als Uberzeugungen in eigene
Fahigkeiten, die sich auf die Ausfiihrung von Handlungen zur Erreichung spezifischer
Ziele — auch unter herausfordernden Bedingungen — bezichen. Eine Verdnderung ist an
eigene und stellvertretende Erfahrungen, emotionale Reaktionen und verbale Persuasion
gekoppelt (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Dass eine Stirkung von aufga-
benbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehramtsstudierenden moglich ist,
zeigen u.a. die Studien von Junker et al. (2020) fiir den Umgang mit Heterogenitit oder
Lenzgeiger (2022) in Bezug auf politische Bildung.

4 Eine partizipativ-verfahrensorientierte Unterrichtsgestaltung bezieht sich auf die unter-
richtliche Ermdglichung von Partizipation, die sich an demokratischen Verfahren orien-
tiert. Ziel ist eine faire und gleichberechtigte — auch mit Kontroversen verbundene — Ein-
flussnahme auf Entscheidungen und die Reflexion der daraus resultierenden Ergebnisse.
Eine gemeinschaftsorientierte Unterrichtsgestaltung zielt darauf ab, im Unterricht einen
Gemeinschaftssinn (Europarat, 2018, S. 41) zu erzeugen, um gegenseitige Unterstiitzung
und Zugehorigkeitsgefiihle zu stirken. Hierbei sollen Konsens befordert und in-
tragruppale Konflikte eher vermieden werden.
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2.2 Kurzbeschreibung zum Ablauf

Sitzung 1 (kooperationsorientiert): Das Lehrmodul beginnt mit einer Zulosung von
Gruppen, Rollen und dazugehdrigen Aufgabenbeschreibungen. Dabei werden die
Rollen der Biirger:innen, Redner:innen und Verfasser:innen fiir vier bis sieben Per-
sonen umfassende Gruppen sowie die Rolle der Prisident:innen vergeben. Die Auf-
gabenbeschreibungen der Rollen orientieren sich an den Ausfiihrungen von Sliwka
(2008, S. 52-90) zur Apollo-Technik und zur strukturierten Debatte.

Nach der Losung erfolgt ein Lehrvortrag zur Férderung demokratischer Kompeten-
zen als Bestandteil der demokratiebildenden Aufgabe von Lehrer:innen. Der Vortrag
umfasst Inhalte zum Demokratiebegriff, zu demokratischen Kompetenzen und deren
Modellierung sowie zu Wirkungen ausgewéhlter Personen- und Unterrichtsmerk-
male auf Partizipation und den Erwerb demokratischer Kompetenzen.

Im Anschluss startet das erste methodische Element. Dabei entwickeln die Biir-
ger:innen, Redner:innen und Verfasser:innen in zwanzigminiitiger Einzelarbeit Be-
urteilungskriterien auf Grundlage der Aufgabenbeschreibungen.’ Nach der Einzel-
arbeit integrieren die Studierenden einer Gruppe ihre Beurteilungskriterien in einem
weiteren zwanzigminiitigen Austausch zu einem gemeinsamen Vorschlag. Die
Gruppenvorschldge werden danach von den Verfasser:innen der jeweiligen Gruppen
an alle Studierenden weitergeleitet (z.B. {iber eine digitale Lernplattform), um eine
Vorbereitung auf die in der folgenden Sitzung stattfindende strukturierte Debatte zu
ermdglichen. Die Gruppe der Prisident:innen nutzt die Erarbeitungszeitrdume der
ersten Sitzung, um die Leitung der Debatte zu planen.

Sitzung 2 (diskursorientiert): Direkt zu Beginn iibernehmen die Prisident:innen das
Wort, um das zweite methodische Element — die strukturierte Debatte — zu leiten.
Sie begriilen alle Anwesenden und nehmen darauthin eine Regelerlduterung, die

5 Imvorliegen Fall erarbeiteten die Studierenden Kriterien fiir wissenschaftliche Poster, die
in den zum Seminarabschluss stattfindenden miindlichen Priifungen zur Leistungsbeur-
teilung herangezogen wurden. Die Poster wurden von den Studierenden wihrend einer
Projektphase erarbeitet.
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Moderation und abschlielend die Beendigung der Debatte vor. Wéhrend der Debatte
vertreten die Redner:innen ihre jeweiligen Gruppenvorschlége in zeitlich begrenzten
Redebeitragen, die von den Biirger:innen durch kritische Riickfragen unterbrochen
werden konnen. Nach Beendigung der Debatte findet eine anonyme Abstimmung
statt, bei der die Studierenden ihren favorisierten Vorschlag wihlen. Das Wahler-
gebnis wird direkt im Anschluss bekanntgegeben.

Zum Ende des Lehrmoduls bearbeiten die Studierenden Reflexionsaufgaben. Dabei
stehen Verkniipfungen von demokratischen Kompetenzen mit den Anforderungen
des Lehrmoduls sowie die Beschreibung von Anwendungsmoglichkeiten und Ein-
schrinkungen der methodischen Elemente fiir den zukiinftigen Unterricht im Fokus.

Nach den Priifungen zum Ende der Vorlesungszeit wird den Studierenden ein indi-
viduelles Feedback auf Grundlage der demokratisch gewihlten Beurteilungskrite-
rien gegeben.

Abbildung 1 veranschaulicht den Ablauf des Lehrmoduls.
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Sitzung 1
Losung zur Rollen- und Gruppenzuteilung Sf

Input zum Thema der Férderung demokratischer Kompetenzen als Aufgabe von Lehrer:innen §;

« Erlauterungen zum Demokratiebegriff
> (Marschall, 2014; Schmidt, 2019; Vorlénder, 2020)

*Modellierung demokratischer Kompetenzen
> (Europarat, 2018: Gloe et al. 2020: GroBe Prues, 2022: Himmelmann, 2016: Weinert, 2014)

« Wirkungen ausgewihlter Personen- und Unterrichtsmerkmale auf Partizipation und den Erwerb demokratischer Kompetenzen
» (Hess & McAvoy, 2015; Lésel et al., 2018; Maurissen et al., 2018; Persson, 2015)

Methodisches Element 1: 22
Kooperative Erarbeitung der Beurteilungskriterien in Anlehnung an die Apollo-Technik nach Sliwka (2008, S. 62-64)

*Schritt 1: Einzelarbeit
«Schritt 2: Integration zu einem Gruppenergebnis
«Schritt 3: Sicherung der Gruppenergebnisse

Sitzung 2
Methodisches Element 2: ¥

Diskursiver Austausch der Argumente zwischen den Gruppen in Anlehnung an die strukturierte Debatte nach Sliwka
(2008, S. 87-89)

«Schritt 1: Regelerlauterung und Erffaung
«Schritt 2: Durchfiihrung
«Schritt 3: Beendigung

Anonyme Abstimmung [X<]

Reflexionsaufgaben 9

Verknii demokratischer Kompet mit den Anforderungen der im Lehrmodul erprobten methodischen Elemente

Beschreibung von Anwendungsmaglichkeiten bzw. Einschrinkungen der Methoden fiir den zukiinftigen Unterricht

Priifungen &
Beurteilung der Priifungsleistungen auf Grundlage der demokratisch legitimierten Beurteilungskriterien

Abb. 1: Ubersicht zum Ablauf des Lehrmoduls. Das erganzende Literaturverzeich-
nis zur Grafik ist unter folgendem Link abrufbar:
https://osf.io/xp28s/?view_only=ab54d910f87c44319846931133a8b5c8
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3. Fragestellung und Hypothesen

Ankniipfend an die Zielsetzung des Lehrmoduls wird in diesem Beitrag folgender
Forschungsfrage nachgegangen:

e Welche Wirkungen hat das Lehrmodul bei Lehramtsstudierenden mit Blick auf
das methodische Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskrite-
rien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements sowie auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten und gemeinschaftsori-
entierten Unterrichtsgestaltung?

Es werden drei Hypothesen formuliert:

e Hypothese I: Das Lehrmodul hat einen positiven Effekt auf das methodische
Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien in unterricht-
lichen Lehr-Lern-Arrangements.

e Hypothese 2: Das Lehrmodul hat einen positiven Effekt auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung.

e Hypothese 3: Das Lehrmodul hat einen positiven Effekt auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen zur gemeinschaftsorientierten Unterrichtsgestaltung.

4. Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde im Zeitraum vom Sommersemester
2023 bis Sommersemester 2024 eine quasi-experimentelle Studie durchgefiihrt (D6-
ring, 2023, S. 723). Dabei wurden zwei Gruppen (Experimental- und Kontroll-
gruppe) in einer Pre-Messung (Beginn des Lehrmoduls), einer Post-Messung zwei
Wochen spéter (Ende des Lehrmoduls) und einer Follow-up-Messung nach drei Mo-
naten (Ende der Vorlesungszeit) mit einem Online-Fragebogen per Limesurvey be-
fragt. Alle befragten Studierenden nahmen an inhaltlich dhnlich konzipierten Semi-
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naren mit dem Titel Diagnose und Forderung im Bachelor of Education an der Uni-
versitiat Paderborn teil, wobei nur die Experimentalgruppe das Lehrmodul absol-
vierte.

4.1 Messinstrumente

Die Einschétzung der Studierenden zum eigenen methodischen Wissen zur demokra-
tischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arran-
gements wurde mit einer Einzelfrage in einem siebenstufigen Antwortformat (1 =
sehr wenig Wissen bis 7 = sehr viel Wissen) erfasst. Die Frage lautete: ,,Wie viel
Wissen haben Sie iiber die Nutzung demokratischer Methoden zur Erarbeitung von
Beurteilungskriterien im Unterricht?*.

Dariiber hinaus wurden die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudieren-
den mit zwei Skalen zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung
(o =.72; a2 = .80; 03 = .79) und gemeinschaftsorientierten Unterrichtsgestaltung
(o1 =.82; 02 = .81; a3 = .74) erhoben. Beide Skalen umfassen jeweils drei Aussagen
mit sechsstufigem Antwortformat (1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu).

Die Skala zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung beinhaltet
Aussagen zur Erprobung demokratischer Verfahren, zur Beteiligung von Schiiler:in-
nen bei der Erarbeitung beurteilungsrelevanter Aspekte und zur Ermoglichung der
Reflexion von Konsequenzen einer Beteiligung an demokratischen Verfahren. Die
Skala zur gemeinschaftsorientierten Unterrichtsgestaltung enthélt Aussagen zur ge-
genseitigen Unterstiitzung von Schiiler:innen bei Angewiesenheit auf Hilfe, zur Ver-
folgung gemeinschaftlicher Ziele sowie zur Notwendigkeit der Beriicksichtigung der
Vorschlige von Mitschiiler:innen.® Eine zweifaktorielle Modellierung der Skalen

6 Die Wortlaute der Aussagen sind unter folgendem Link einsehbar:
https://osf.io/xp28s/?view_only=ab54d910f87c44319846931133a8b5c8
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mit korrelierten Faktoren wies fiir die drei Erhebungszeitpunkte eine gute Passung
an die Daten aus.’

Zur Kontrolle von mdglichen Unterschieden zwischen der Experimental- und Kon-
trollgruppe zur Pre-Messung wurden folgende Merkmale erhoben:

e Das politische Interesse mit der Skala PIKS von Otto und Bacherle (2011). Diese
umfasst fiinf Aussagen und ein fiinfstufiges Antwortformat (1 = triff iiberhaupt
nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu; a = .91).

o Die wahrgenommene politische Selbstwirksamkeit mit der vier Aussagen umfas-
senden Kurzskala P-PSE von Bromme, Rothmund und Caprara (2020) im fiinf-
stufigen Antwortformat (1 = stimme {iberhaupt nicht zu bis 5 = stimme vollkom-
men zu; o = .68).

o Die auferuniversitiren Erfahrungen mit der Durchfiihrung demokratischer Me-
thoden vor dem ersten Messzeitpunkt als Frage mit sechsstufigem Antwortformat
(1 = nein, noch nie bis 6 = ja, sehr oft): ,,Haben Sie schon auBeruniversitire Er-
fahrungen mit der Durchfithrung demokratischer Methoden gesammelt?*.

o Die Thematisierung demokratischer Methoden in der Lehramtsausbildung vor
dem ersten Messzeitpunkt als Frage mit ebenfalls sechsstufigem Antwortformat
(1 =noch nie bis 6 = sehr oft): ,,Wie oft wurden demokratische Methoden in Threr
Lehramtsausbildung bisher thematisiert?*.

7 KFA;: y*=14.15, df =8, p = .078, CFI = .978, TLI = .959, SRMR = .031, RMSEA =
.074; KFAy: > =17.66, df =8, p = 467, CF1 = 1.00, TLI = 1.00, SRMR = .027, RMSEA
<.001; KFAz: 4> =6.81,df=8, p=.558, CFI=1.00, TLI = 1.01, SRMR = .025, RMSEA
<.001. Interpretation der Fit-Indizes nach Burkhardt, Titz und Sedlmeier (2022).
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4.2 Auswertungsstrategie

Zur Bereinigung der Daten wurden vier unvollstindige Datensétze entfernt. Durch
eine Identifizierung unaufmerksam beantworteter Fragebogen iiber Indikatorvariab-
len wurden weitere elf Félle herausgefiltert.

Zur Kontrolle von Merkmalsunterschieden zwischen der Experimental- und Kon-
trollgruppe zum Pre-Messzeitpunkt wurden einfaktorielle Varianzanalysen fiir un-
abhéngige Messungen berechnet. Die Beurteilung der Effekte des Lehrmoduls fand
auf Grundlage zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholungen statt. Alle
Analysen wurden mit der Software RStudio (Version 4.3.3) durchgefiihrt.

4.3 Stichprobe

Die bereinigte Stichprobe umfasste N = 159 Lehramtsstudierende. Von diesen Stu-
dierenden nahmen 57.2 % (n = 91) am Lehrmodul teil und 42.8 % (n = 68) bildeten
die Kontrollgruppe. Der iiberwiegende Anteil der Stichprobe war weiblich (n =109,
68.6 %; minnlich: n = 50, 31.4 %) und studierte den Studiengang der Schulform
Gymnasium/Gesamtschule (n = 116, 73 %; HRSGe: n = 39, 24.5 %; BK: n = 3,
1.9 %; SF6: n=1, 0.6 %). Das durchschnittliche Alter lag bei 22 Jahren (M = 21.86,
SD = 2.30) und die Befragten befanden sich im Zeitraum der Erhebungen durch-
schnittlich im flinften Fachsemester (M = 5.18, SD = 2.28). Etwas weniger als die
Haélfte der Stichprobe gab einen Migrationshintergrund an (n = 67, 42.1 %; ohne
Migrationshintergrund n = 92, 57.9 %).
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5. Ergebnisse

Die einfaktoriellen Varianzanalysen wiesen zum Zeitpunkt der Pre-Messung fiir die
zur Beurteilung der Effekte herangezogenen Merkmale und die in Tabelle 1 aufge-
fiihrten Kontrollvariablen keine signifikanten Unterschiede zwischen der Experi-
mental- und Kontrollgruppe aus. Es lagen somit vergleichbare Ausgangsbedingun-
gen vor.

Tab. 1: Teilstichprobenwerte der Experimental- und Kontrollgruppe zur Pre-Messung

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

n=91) (n=168)

M (SD) M (SD)
Alter 21.98 (2.44) 21.71 (2.10)
Fachsemester 5.11 (2.24) 5.26 (2.35)
Migrationshintergrund 43.9% 39.7%
Politisches Interesse 2.87 (1.04) 3.04 (0.99)
Politische Selbstwirksamkeit 2.55(0.78) 2.67 (0.80)
AuBeruniversitire Erfahrungen mit der
Durchfiihrung demokratischer Methoden 2.51(1.42) 2.81(1.30)
Thematisierung demokratischer Methoden 249 (1.11) 2.76 (1.15)

in der Lehramtsausbildung

Anmerkungen. Hinsichtlich der Féacherverteilung der Studierenden zeigten sich keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe; n = Teil-
stichprobe; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = 159.
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Mit Blick auf Hypothese [ zeigte sich eine signifikante Interaktion zwischen dem
Faktor Messzeitpunkt und dem Besuch des Lehrmoduls: (2, 314)=19.19, p <.001,
n? = .061. Demnach lieB sich in Anlehnung an Déring (2023, S. 802) ein mittlerer
Effekt des Lehrmoduls auf das selbst eingeschétzte methodische Wissen der Lehr-
amtsstudierenden zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien nach-
weisen (vgl. Abbildung 2). In der Experimentalgruppe lag eine Steigerung des Ska-
lenmittelwerts um 2.08 Punkte vor. In der Kontrollgruppe hingegen nur um 0.94
Skalenpunkte. Dieses Ergebnis stiitzt Hypothese 1.

Methodisches Wissen zur demokratischen Erarbeitung von Beurteilungskriterien
5.5
5.0 Experimentalgruppe:

Pre: M=2.95,8D =123

Post: M =4.63, SD=0.95
45 Follow-up: M=5.03,SD=1.14
4.0 A
3.5

Kontrollgruppe:
""" Pre: M=3.07,SD=1.12
3.0 Post: M=3.54, SD = 0.98
Follow-up: M=4.01, SD =1.06

2.5

Pre-Messung Post-Messung Follow-up-Messung

Abb. 2: Entwicklung des methodischen Wissens zur demokratischen Erarbeitung
von Beurteilungskriterien. Experimentalgruppe: rot; Kontrollgruppe: blau.
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Unter Bezugnahme auf Hypothese 2 zeigte sich ebenfalls eine signifikante Interak-
tion zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und dem Lehrmodulbesuch: F(2, 314) =
8.57, p <.001, n? = .020. Somit hatte das Lehrmodul einen kleinen Effekt auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden zur partizipativ-verfahrensorien-
tierten Unterrichtsgestaltung (vgl. Abbildung 3). In der Experimentalgruppe stieg
der Mittelwert um 0.89 Skalenpunkte und in der Kontrollgruppe um 0.32 Punkte.
Auch Hypothese 2 wird dementsprechend gestiitzt.

Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichtsgestaltung
5.0
Experimentalgruppe:
Pre: M=3.74,SD =0.85
Post: M=4.42, 5§D =0.87
4.5 Follow-up: M=4.63, SD = 0.86
___________________ A
0 T
- Kontrollgruppe:
Pre: M=3.94,SD=0.85
Post: M=4.15,SD =0.88
Follow-up: M= 4.26, SD = 0.84
35
3.0
Pre-Messung Post-Messung Follow-up-Messung

Abb. 3: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipativ-verfahrens-
orientierten Unterrichtsgestaltung. Experimentalgruppe: rot; Kontrollgruppe: blau.
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Fiir Hypothese 3 lieB sich hingegen kein Interaktionseffekt nachweisen: F(2, 314) =
2.71, p=.068, 1> =.007. Die Steigerung des Skalenmittelwerts in der Experimental-
gruppe um 0.60 Punkte (Pre: M=4.31, 8D =0.96; Post: M=4.69, SD = 0.87; Follow-
up: M =4.91, SD = 0.74) spricht im Vergleich mit der Steigerung des Mittelwerts
der Kontrollgruppe um 0.30 Punkte (Pre: M = 4.33, SD = 0.87; Post: M = 4.50, SD
= 0.81; Follow-up: M = 4.61, SD = 0.76) gegen eine unterschiedliche Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartungen zur gemeinschaftsorientierten Unterrichtsge-
staltung im Messzeitraum. Hypothese 3 wird demnach abgelehnt.

6. Diskussion

Das Lehrmodul hatte einen mittelstarken Effekt auf das methodische Wissen der
teilnehmenden Lehramtsstudierenden zur demokratischen Erarbeitung von Beurtei-
lungskriterien in unterrichtlichen Lehr-Lern-Arrangements. Somit konnten den Stu-
dierenden im Rahmen eines Verstindnisses von Partizipation im engeren Sinne nach
Kérner et al. (2023) und einer selbsttitigen Aneignung von demokratischer Praxis
nach Wohnig & Sdmann (2022) Kenntnisse zur unterrichtlichen Gestaltung demo-
kratischer Aushandlungsprozesse zuginglich gemacht werden.

Weiterfiihrend lie sich ein kleiner Effekt des Lehrmoduls auf die studentischen
Selbstwirksamkeitserwartungen zur partizipativ-verfahrensorientierten Unterrichts-
gestaltung nachweisen. Befunde zur Selbstwirksamkeit deuten an, dass dies zu einer
hoheren Intention zur Umsetzung einer solchen Unterrichtsgestaltung im zukiinfti-
gen Lehrberuf fiihrt (Grieger, 2022, S. 71f.).

Eine Wirkung auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zur gemeinschaftsorientierten
Unterrichtsgestaltung zeigte sich hingegen nicht. Die ausgebliebene Wirkung kdnnte
durch den strukturellen Aufbau des Lehrmoduls hervorgerufen worden sein. Da das
kooperativ angelegte Element der strukturierten Debatte zeitlich vorangestellt ist,
wird es im Verlauf des Lehrmoduls womdglich durch den kompetitiven Charakter
der Debatte iiberlagert.
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Die nachgewiesenen Wirkungen des Lehrmoduls sind insbesondere unter Beachtung
der Zeitspanne von lediglich zwei Seminarsitzungen (ldngerer Zeitraum u.a. bei
Lenzgeiger, 2022) und der Durchfiihrung in bildungswissenschaftlichen Seminaren
mit differenten primédren Lernzielen bedeutsam (SWK, 2024, S. 50), da die Integra-
tionsspielrdume demokratiebildender Elemente im Lehramtsstudium durch konkur-
rierende fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche In-
halte eingeschrinkt sind (Berkemeyer et al., 2023a).

Aus methodischer Perspektive ist limitierend zu erwéhnen, dass eine Gelegenheits-
stichprobe zugrundeliegt, die jedoch hinsichtlich des Merkmals Geschlecht repra-
sentativ fiir die Grundgesamtheit der Lehramtsstudierenden in Nordrhein-Westfalen
ist (Statistisches Bundesamt, 2024). Dariiber hinaus wéren breiter angelegte Studien
zum Thema Demokratiebildung im Lehramtsstudium hilfreich, um eine fundiertere
Einordnung lokaler Befunde zu ermdglichen.

Die Forschungslage zeigt, dass die Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf die
zukiinftige Querschnittsaufgabe der schulischen Demokratiebildung ausbaufahig ist
(vgl. Abschnitt 1). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung machen jedoch
deutlich, dass themenunabhingig integrierbare und partizipativ angelegte Lehr-
Lern-Arrangements auch mit vergleichsweise geringem Zeitumfang wirkungsvoll
sein konnen, um Studierende fécheriibergreifend auf eine partizipative und an demo-
kratischen Verfahren orientierte Unterrichtsgestaltung vorzubereiten. In einer sol-
chen Anlage konnen Studierende fachunabhingig fiir eine demokratische Unter-
richtsgestaltung sensibilisiert werden, ohne bestehende Inhalte der jeweiligen Dis-
ziplinen zu verdréngen.

Abschlielend soll der vergleichsweise geringe Zeitumfang und die themenunabhén-
gige Umsetzbarkeit auch als Anregung fiir eine interdisziplindre Adaption des Lehr-
moduls iiber die Lehrer:innenbildung hinaus — z.B. im Modus des Scholarship of
Teaching and Learning nach Felten (2013) — verstanden werden.

284



ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 267-287

7. Literatur

Aktionsrat Bildung (2020). Bildung zu demokratischer Kompetenz. Gutachten. Waxmann.
https://doi.org/10.31244/9783830941811

Avenarius, H., & Hanschmann, F. (2019). Schulrecht: Ein Handbuch fiir Praxis, Rechtspre-
chung und Wissenschaft. 9. Aufl. Carl Link.

Bacia, E., Dohmen, D., Hurrelmann, K., Fichtner, S., & Kiihn, V. (2022). Studie: Die
Schule der Zukunft. Demokratische Lernorte fiir eine demokratische Gesellschaft. FiBS.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. Freeman.

Berkemeyer, N., & Mende, L. (2018). Bildungswissenschaftliche Handlungsfelder des
Lehrkrifteberufs. Waxmann.

Berkemeyer, N., Franzmann, E., & May, M. (2023b). Demokratie und Lehrerbildung an der
Hochschule zur Einleitung — Strukturen der Demokratiebildung in der ersten Phase der
Lehrerbildung. In E. Franzmann, N. Berkemeyer & M. May (Hrsg.), Strukturen der Demo-
kratiebildung in der ersten Phase der Lehrerbildung (S. 7-12). Juventa.

Berkemeyer, N., Franzmann, E., Koerrenz, R., May, M., & Volkmann, L. (2023a). Auf dem
Weg zu einem Curriculum der Demokratiebildung in der ersten Phase der Lehrerbildung —

Das Projekt LADi und beyond. In E. Franzmann, N. Berkemeyer & M. May (Hrsg.), Struk-
turen der Demokratiebildung in der ersten Phase der Lehrerbildung (S. 113—136). Juventa.

Bicheler, J., Heinrich, G., & Klameth, W. (2023). Politische Bildung und Demokratiepada-
gogik in der Lehrer*innenbildung an der Universitdt Rostock — Das ,,Rostocker Modell“. In
E. Franzmann, N. Berkemeyer & M. May (Hrsg.), Strukturen der Demokratiebildung in der
ersten Phase der Lehrerbildung (S. 57-79). Juventa.

BMFSFJ (2020). 16. Kinder- und Jugendbericht. Forderung demokratischer Bildung im
Kindes- und Jugendalter. BMFSF].

Bromme, L., Rothmund, T., & Caprara, G.V. (2020). A translation and validation of the
Perceived Political Self-Efficacy (P-PSE) Scale for the use in German samples. Measure-
ment Instruments for the Social Sciences, 2(1), 1-10. https://doi.org/10.1186/s42409-020-
00013-4

Briigelmann, H. (2019). Demokratisierung von Schule und Unterricht. In M. Harring, C.
Rohlfs & M. Glaser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch Schulpddagogik (S. 621-630). Waxmann.

285


https://doi.org/10.31244/9783830941811
https://doi.org/10.1186/s42409-020-00013-4
https://doi.org/10.1186/s42409-020-00013-4

Janis Wehde

Burkhardt, M., Titz, J., & Sedlmeier, P. (2022). Datenanalyse mit R. Fortgeschrittene Ver-
fahren. Pearson.

Culp, J. (2021). Schulische Demokratieerziehung und die Krise der reprasentativen Demo-
kratie. Zeitschrift fiir Pddagogik, 67(4), 528-543.

Dippelhofer, S. (2009). Gesellschafispolitische Orientierungen von Studierenden an der
Pédagogischen Hochschule Freiburg (Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung,
Nr. 55). Universitit Konstanz.

Dippelhofer, S. (2019). Politisch-demokratische Bildung als Aufgabe und Herausforderung
fiir Hochschule und Lehrerschaft (GieBener Beitrage zur Bildungsforschung, Nr. 21). Uni-
versitdt Gieflen.

Déring, N. (2023). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissen-
schaften. 6. Aufl. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2

Europarat (2018). Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur. Europarat.

Felten, P. (2013). Principles of Good Practice in SoOTL. Teaching and Learning Inquiry,
1(1), 121-125. https://doi.org/10.2979/teachlearninqu.1.1.121

Grieger, M. (2022). Selbstwirksamkeitserwartungen angehender und praktizierender Lehr-
krdfte zum Unterrichten von Gesellschaftslehre. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-40155-9

Himmelmann, G. (2016). Demokratie Lernen als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaffts-
Jform. 4. Aufl. Wochenschau.

Junker, R., Zeuch, N., Rott, D., Henke, 1. Bartsch, C., & Kiirten, R. (2020). Zur Verédnder-
barkeit von Heterogenitétseinstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehr-
amtsstudierenden durch diversititssensible hochschuldidaktische Lehrmodule. Empirische
Sonderpddagogik, 12(1), 45—63. https://doi.org/10.25656/01:20169

Kérner, T., Jittler, M., Fritzsche, Y., & Heid, H. (2023). Partizipation in Lehr-Lern-Arran-
gements: Literaturreview und kritische Wiirdigung des Partizipationskonzepts. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, 26(4), 1053—1103. https://doi.org/10.1007/s11618-023-01171-
X

Klafki, W. (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemdfie Allgemein-
bildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 6. Aufl. Beltz.

286


https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2
https://doi.org/10.2979/teachlearninqu.1.1.121
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40155-9
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40155-9
https://doi.org/10.25656/01:20169
https://doi.org/10.1007/s11618-023-01171-x
https://doi.org/10.1007/s11618-023-01171-x

ZFHE Jg. 19/ Nr. 3 (Oktober 2024) S. 267-287

Lenzgeiger, B. (2022). Verdnderung von Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen
Grundschullehramtsstudierender im Bereich der politischen Bildung. Zeitschrift fiir Grund-
schulforschung, 15(1), 205-220. https://doi.org/10.1007/s42278-021-00136-5

Oesterreich, D. (2003). Offenes Diskussionsklima im Unterricht und politische Bildung von
Jugendlichen. Zeitschrift fiir Pddagogik, 49(6), 817-836.

Otto, L., & Bacherle, L. (2011). Politisches Interesse Kurzskala (PIKS) — Entwicklung und
Validierung. Politische Psychologie, 1(1), 19-35.

Sant E. (2019). Democratic Education: A Theoretical Review. Review of Educational Re-
search, 89(5), 655-696. https://doi.org/10.3102/0034654319862493

Schneider, H., & Gerold, M. (2018). Demokratiebildung an Schulen — Analyse lehrerbezo-
gener Einflussgroffen. Bertelsmann. https://doi.org/10.11586/2018049

Sliwka, A. (2008). Biirgerbildung. Demokratie beginnt in der Schule. Beltz.

Statistisches Bundesamt (2024). Statistik der Studierenden: Wintersemester 2023/2024.
EVAS-Nummer 21311 — Tabelle 14. Statistisches Bundesamt.

SWK (2024). Demokratiebildung als Aufirag der Schule — Bedeutung des historischen und
politischen Fachunterrichts sowie Aufgabe aller Fécher und der Schulentwicklung. Stel-
lungnahme vom 11.07.2024. SWK. http://dx.doi.org/10.25656/01:30061

Tschannen-Moran, M., & Woolfolk Hoy, A. (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive
construct. Teaching and Teacher Education, 17(7), 783-805.
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1

Wohnig, A., & Sédmann, J. (2022). Entgrenzungen im Diskurs um Demokratiebildung und
politische Bildung. Der pddagogische Blick, 30(4), 257-268.

Anmerkung

Das Projekt DemoKult wird von der Landeszentrale fiir politische Bildung NRW un-
terstiitzt. Der Autor dankt seinen Kolleginnen und der Arbeitsgruppe Forschungs-
methoden/Empirische Bildungsforschung der Universitit Miinster fiir die kritische
Begleitung sowie den Gutachter:innen fiir die bereichernden Hinweise zum Manu-
skript.

287


https://doi.org/10.1007/s42278-021-00136-5
https://doi.org/10.3102/0034654319862493
https://doi.org/10.11586/2018049
http://dx.doi.org/10.25656/01:30061
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1
https://www.politische-bildung.nrw.de/




Stefan Gysin', Christian Schirlo? & Peter Tremp?3

Studierende in hochschuldidaktischen
Weiterbildungskursen beteiligen — ein
erfahrungsbasierter Vorschlag

Zusammenfassung

Der Beitrag présentiert ein Konzept eines hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
kurses fiir Mediziner:innen und Gesundheitswissenschaftler:innen, welches die stu-
dentische Perspektive systematisch integriert, indem Studierende sich an diesen Ver-
anstaltungen beteiligen und ihre Sicht auf Lehre, ihre Erfahrungen im Studium und
ihre Vorstellungen gelingenden Lernens einbringen. Diese studentische Perspektive
trifft in diesen Kursen einerseits auf Sichtweisen und Einschitzungen von Dozieren-
den und ihre spezifischen beruflichen Erfahrungen und Herausforderungen in der
Verkniipfung von Lehre, Forschung und Klinik sowie andererseits auf Erkenntnisse
aus der Hochschuldidaktik. Die Kurse beabsichtigen eine Erweiterung und Differen-
zierung hochschuldidaktischer Kompetenzen von Dozierenden, angestrebt ist Lehr-
entwicklung und Lehrqualitét in diskursivem Austausch mit studentischer Beteili-
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Stefan Gysin, Christian Schirlo & Peter Tremp

Involving students in continuing education courses in higher
education didactics: An experience-based proposal

Abstract

This paper presents a concept for a continuing education course in higher education
didactics for physicians and health scientists that systematically integrates the stu-
dent perspective by having students participate in the courses and bring in their views
on teaching, their experiences during their studies, and their ideas of successful
learning. In the courses, the student perspective adds to the professional experiences
and views of the participating lecturers and is of particular relevance for clinical
teaching.

Through a discursive exchange featuring significant student participation, these
courses aim to enhance participating lecturers’ didactic skills and thereby improve
curriculum development and overall teaching quality.

Keywords

student participation, continuing education in higher education didactics,
curriculum development, student generation, medicine and health sciences
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1. Hochschule als gemeinsames Vorhaben —
Die Bedeutung studentischer Partizipation

Das Postulat ,,studentische Partizipation® hat in den letzten Jahren — nicht zuletzt
durch Empfehlungen von Qualitdtsagenturen und zugrundeliegende Qualitétskrite-
rien auch fiir Programmakkreditierungen — an Bedeutung gewonnen. Partizipation
kann sich dabei auf verschiedene Gestaltungsbereiche von Hochschulen beziehen
und Gremienarbeit ebenso einschlieen wie beispielsweise die studentische Beteili-
gung an Forschungsaktivititen.

Im Bereich der Lehre machen verschiedene Reports (zum Beispiel Raffaele & Redi-
ger, 2021), Empfehlungen (zum Beispiel Wissenschaftsrat, 2022) und Handreichun-
gen (zum Beispiel Glesinski et al., 2021) auf die Vielfalt von Realisierungsformen
aufmerksam: Von studentischen Referaten iiber Tutorien bis zur Gestaltung einzel-
ner Lehrveranstaltungen, von Lehrveranstaltungsevaluationen in verschiedenen For-
maten bis zur Mitwirkung an der Curriculumsentwicklung (vgl. Tremp, in Druck).
Im Hinblick auf die Beteiligung von Studierenden im Faculty Development berich-
ten Wright et al. (2019) von einem Projekt, in welchem einzelne Kursmodule mit
dem Ziel der Vermittlung von Kompetenzen zum universitiren Lernen, Lehren und
Priifen bei Dozierenden aus klinischen Bereichen von Studierenden durchaus erfolg-
reich geleitet werden.

Das Postulat ,,studentische Partizipation” kennt mehrere Begriindungslinien, zum
Beispiel:

e Mitbestimmen und Mitgestalten, wo es einen angeht,
e Demokratische Strukturen einiiben und pflegen,

e Lechrqualitdt verbessern dank Perspektivenerweiterung.
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Insgesamt steckt dahinter auch ein Konzept von Hochschule, das Wissenschaft als
gemeinsames Projekt und Hochschule als gemeinsamen Gestaltungsraum versteht
und den Studierenden eine entsprechende Rolle zuweist. Selbstverstandlich wird
diese Mitgestaltung nicht von allen Studierenden einzeln eingefordert, vielmehr ver-
steht sich dieses Konzept als Einladung zur Kooperation der verschiedenen Akteurs-
gruppen respektive ihren Vertretungen.

Dabei ist freilich zu beachten, dass Partizipationsabsichten dort an ihre Grenzen
kommen, wo wir es mit institutionellen Machtasymmetrien zu tun haben, wo bei-
spielsweise Lehrende sowohl in ihrer qualifizierenden Funktion unterstiitzend tétig
sind, aber gleichzeitig mit Priifungen und Notenvergaben Selektionsinstrumente und
somit institutionelle Macht iiber die Studierenden zugewiesen erhalten: ,,Keine Par-
tizipationsmafnahmen kénnen ohne Weiteres diese Machtkonstellation aushebeln.*
(Rybnikova & Scholz, 2015, S. 122).

Diese Macht-Asymmetrie legitimiert sich durch die fachliche Expertise der Dozie-
renden, die also in Aushandlung gebracht werden muss mit der Perspektive der Stu-
dierenden. Geklart werden muss beispielsweise, in welchem Bereich, in welchen
Fragen iiberhaupt ein gemeinsamer Handlungsraum und damit geteilte Verantwor-
tung gesehen und eine gemeinsame Verstindigung gesucht wird.*

In unserem Beitrag berichten wir von hochschuldidaktischen Weiterbildungskursen
fir Mediziner:innen und Gesundheitswissenschaftler:innen, welche die studentische
Perspektive konzeptionell beriicksichtigen, indem Studierende sich an diesen Wei-
terbildungskursen beteiligen und ihre Perspektive einbringen, sei es iiber einzelne
Voten oder Fragestellungen in interaktivem Austausch oder im Rahmen von Kurs-
sequenzen, in denen spezifische Aufgaben oder Fragestellungen an die Studierenden

4 In unserem Beispiel der Medizinstudierenden in der Schweiz ist beispielsweise erwih-
nenswert, dass diese bei der Weiterentwicklung des Lernzielkatalogs und damit der (auch
priifungsrelevanten!) Zielsetzungen des Studiums eingebunden sind.
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gerichtet werden. Diese studentische Perspektive trifft damit einerseits auf Erkennt-
nisse aus der Hochschuldidaktik und andererseits auf spezifische berufliche Heraus-
forderungen von Dozierenden in der Verkniipfung von Klinik, Forschung und Lehre.

2. Austausch uber Lehre und Studium -
Zielsetzung und Setting der
hochschuldidaktischen
Weiterbildungskurse

Unser Erfahrungsbericht bezieht sich auf ein Konzept hochschuldidaktischer Wei-
terbildung, das wir in den letzten vier Jahren an der Universitdt Luzern im Bereich
der Medizin und Gesundheitswissenschaften in zwei verschiedenen Weiterbildungs-
formaten (einmalig durchgefiihrtes longitudinales Werkstattsymposium mit insge-
samt sechs ganztitigen Kursen im Zeitraum eines Jahres und ab 2022 zweimal pro
Jahr ein 2-tégiger Basiskurs Didaktik’) erprobt haben. Das Weiterbildungsangebot
richtet sich also an Dozierende in den entsprechenden Studiengingen.

Die Kurse werden mit jeweils rund 25 Dozierenden (auf unterschiedlichen akademi-
schen und professionellen Hierarchiestufen) durchgefiihrt, die Beteiligung ist frei-
willig.

Der Kurs weist — im Vergleich mit den {iblichen hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungskursen und in Ergéinzung zum darzustellenden Einbezug der Studierenden —
einige Besonderheiten auf. Eine Eigentlimlichkeit liegt beispielsweise darin, dass
sich die Kursleitung aus drei Personen zusammensetzt, was sowohl allgemeine hoch-
schuldidaktische Expertise und spezifisch medizindidaktische Expertise und inhalt-
liches Fachwissen verbindet. Als weitere (iiberaus geschétzte) Besonderheit kann
erwahnt werden, dass die beiden Kurstage an unterschiedlichen Orten stattfinden:

5 Der Basiskurs Didaktik umfasst zwei einzelne, aber miteinander verkniipfte Kurstage, die
im zeitlichen Abstand von rund drei bis vier Wochen stattfinden.
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der erste Tag in einem Seminarraum der Universitét, der zweite Kurstag in den
Réaumlichkeiten einer Partnerinstitution, welche in die Studiengénge einbezogen ist.
Dies sind einerseits Spitéiler, andererseits auch verwandte Bildungsinstitutionen.
Hierbei wird stets auch eine Fiihrung durch diese Institution integriert. Diese Orts-
wahl unterstreicht nicht zuletzt auch die Absicht ,,Community-Building®, das sich
zum einen auf die Hochschulgemeinschaft, zum andern auf die professional commu-
nity bezieht und damit die Professionsorientierung der gesundheitswissenschaftli-
chen und in noch héherem MaBle der medizinischen Studiengénge adressiert.

2.1 Konzeption des Kurses

Entsprechend der zeitlichen Kiirze des Weiterbildungsangebotes sind die Zielsetzun-
gen bescheiden formuliert — und gleichwohl anspruchsvoll. Zum einen wird ver-
sucht, mit dem in der Schuldidaktik verbreiteten Grundmodell ,,Angebot — Nutzung
— Wirkung® (Fend, 1981; Vieluf et al., 2020) eine grundlegende Einsicht in institu-
tionalisierte Lehr-/Lernprozesse zu bieten, die sich in der konkreten Gestaltung in
vielfdltiger Form entfalten kann und das Postulat ,,Lernprozessorientierung® konkre-
tisiert. Zum anderen ist beabsichtigt, ein Interesse an didaktischen Fragen zu wecken
resp. zu vertiefen, was dann mit Einladungen fiir weitere Angebote verbunden ist.

Konkret ist der Kurs — ergénzt durch einen einleitenden Teil, der das Thema ,,Star-
ten* ins Zentrum riickt — in drei inhaltliche Teile gegliedert, welche je einen spezifi-
schen Umgang mit Wissen ins Zentrum riicken: Wissen vermitteln (rekurriert auf
Prasentationsformen, welche beispielsweise in Vorlesungssettings bedeutsam sind),
Wissen austauschen (hier beziehen wir uns beispielsweise auf die Veranstaltungs-
form des Seminars) und Wissen selbststidndig erarbeiten (lassen) (womit wir uns ins-
besondere auf das Selbststudium, seine Verkniipfung mit Prasenzphasen und die
Rolle der Dozierenden beziehen). Ergidnzt werden diese Formen des Umgangs mit
Wissen mit weiteren Uberlegungen, beispielsweise zur ,,Praxisorientierung*.
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2.2 Auswahl der Studierenden

Mit der beabsichtigten Beteiligung von Studierenden in unserem Kurs stellt sich be-
reits die praktische Frage der Rekrutierung und Auswahl. Bei uns erfolgt die Rekru-
tierung der Studierenden primaér {iber den sogenannten Fachverein, also die studen-
tische Interessenvertretung. Bei sehr geringen Interessensbekundungen werden er-
ginzend gezielt einzelne, hdufig durch ihr Engagement in verschiedenen Bereichen
der studentischen oder hochschulischen Selbstverwaltung bekannte Studierende an-
gefragt, auch wenn damit ein gewisser Selektionsbias verbunden ist.

Da das Weiterbildungsangebot Dozierende aus gesundheitswissenschaftlichen und
medizinischen Studiengéngen adressiert, werden jeweils Studierende aller Studien-
ginge angefragt und dabei wird versucht, Studierende aus verschiedenen Studien-
jahren zu rekrutieren.

Nach ersten Erfahrungen werden zur Vermeidung einer gewissen studentischen
Routine in aller Regel jeweils neue, bislang nicht in Weiterbildungsangeboten invol-
vierte Studierende beriicksichtigt. Die studentische Beteiligung wird mit einer Teil-
nahmebestitigung zuhanden der Studierenden ausgewiesen.

2.3 Absichten

2.3.1 Studentische Lernperspektive einbringen

Mit dem Modell ,,Angebot — Nutzung — Wirkung* kénnen verschiedene Zusammen-
hiange im Lehr-/Lernprozess illustriert werden. So zum Beispiel zwischen dem Lehr-
angebot einerseits und der studentischen Nutzung dieses Angebots andererseits.
Diese wiederum hingt von verschiedenen Faktoren ab, so zum Beispiel dem Vor-
wissen, dem Interesse etc. Allerdings kann gerade beziiglich Interesse auch gezeigt
werden, dass diese Grofle verdnderbar und u.a. wesentlich vom Lehrangebot abhén-
gig ist.

Dies wird in unserem Kurs beispielsweise zum Thema, wenn es um den Start von
Lehrveranstaltungen geht: Wie gestalten Dozierende die ersten paar Minuten einer
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Vorlesung, wie wecken sie Interesse, wie orientieren sie sich bereits am beabsichtig-
ten Lernergebnis, wie kommunizieren sie den Studierenden die Rahmenbedingun-
gen und die Erwartungen an die Lehrveranstaltung oder wie thematisieren sie ver-
pflichtende Leistungsnachweise?

In kurzen Videoausschnitten zeigen wir zwei Er6ffnungsszenen von Vorlesungen
und diskutieren diese beispielsweise beziiglich der Funktion, die hier ins Zentrum
gertickt ist, oder beziiglich der studentischen Aktivititen, die eingeplant sind — und
welche Alternativen passend wéren. Zudem fragen wir, wie diese Erdffnungsszenen
in ihrer didaktischen Qualitdt eingeschitzt werden. Diese Frage richtet sich an Do-
zierende und an Studierende gleichermallen, womit unterschiedliche Perspektiven
zur Sprache kommen.

Der hochschuldidaktische Weiterbildungskurs integriert des Ofteren Diskussionen
und Einschétzungen zur didaktischen Qualitit, wobei die studentische Perspektive
bisweilen erniichternd wirken kann. So stellen beispielsweise einige Dozierende
zwar viele Priasentationsfolien zur Verfligung, diese werden aber nach Aussage der
Studierenden im Anschluss an die Lehrveranstaltung kaum genutzt. Thema wird da-
bei, wie begleitende Unterlagen ausgewéhlt und konzipiert sein miissen, um von den
Studierenden auch tatsdchlich als (spétere) Lernunterstiitzung wahrgenommen zu
werden.

2.3.2 Aktuelle Formen des Studiums konkretisieren

Gerade diese (nicht-)Nutzung von Préisentationsfolien kann als Hinweis darauf gel-
ten, wie Studierende ihr Lernen organisieren und allgemein: wie sie ihr Studium ge-
stalten. Dies zeigt sich besonders deutlich, wenn wir auf Mdglichkeiten hinweisen,
die mit digitalen Tools zusammenhéngen, die fiir die Generation der Dozierenden in
ihrer Studienzeit nicht zur Verfiigung standen.

Thematisiert wird also beispielsweise auch der Wandel weg von Biichern und Skrip-
ten hin zu digitalen Tools wie E-Learning-Programmen und weiteren Plattformen.
Dabei zeigen sich allerdings Unterschiede zwischen Studienstufen, Fachgebieten
und Wissensformen.
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So stellt beispielsweise die digitale Lernplattform ,,Amboss* — bekannt geworden
durch den 100-Tage-Lernplan mit orientierender Gewichtung von Inhalten als Vor-
bereitung auf die Abschlusspriifung im Studiengang Medizin (Eidgendssische Prii-
fung) — Lernkarten, Videos oder Priifungsfragen zur Verfiigung.® ,,Amboss* wird in
unserem Kurs als Tool exemplarisch aufgegriffen und mit anderen didaktischen Me-
thoden wie ,,Flipped Classroom* verkniipft. Thema ist also nicht die inhaltliche Kor-
rektheit und der Detailgrad des Fachwissens, sondern die didaktische Bedeutung.
Und in der konkreten Weiterbildungssituation verkehren sich bisweilen die iiblichen
Rollen: Studierende zeigen den Dozierenden, wie sie ,,Amboss“ nutzen, welche
Lernmdglichkeiten dieses Tool bietet etc.

»Amboss® wird damit als ,,Lernangebot* zum Thema und in der Verkniipfung mit
der studentischen Verwendung passend in das Modell ,,Angebot — Nutzung — Wir-
kung® integriert, gleichzeitig werden damit gegenwirtige Studienrealititen illus-
triert.

2.3.3 Raum fiir interessierende Auskiinfte bereitstellen

Die genannten Beispiele sind vonseiten der Kursleitung geplant, sie sind also Teil
der Konzeption der Weiterbildung, welche Sichtweise und Erfahrungen von Dozie-
renden mit Sichtweisen und Erfahrungen von Studierenden konfrontiert.

Von besonderer Bedeutung sind aber auch ergénzende Fragen, welche von Dozie-
renden spontan an die Studierenden gerichtet werden: ,,Jetzt frage ich mich aber, wie
macht ihr ...“. Der hochschuldidaktische Weiterbildungskurs gibt immer wieder Ge-
legenheit, miteinander ins Gespriach zu kommen iiber didaktische Fragen — auch un-
abhingig von der eigenen Lehrveranstaltung und den ,,eigenen” Studierenden. Hier
spielen dann auch die grof3ziigigen Pausenzeiten in unseren Kursen eine zentrale
Rolle als Gelegenheiten des informellen Austauschs.

6 Die Studierenden haben je individuell Zugriff auf diese Plattform, wihrend fiir Dozie-
rende institutionelle Accounts zur Verfligung stehen.
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3. Bereichernder Austausch — Erfahrungen
und Perspektiven der Teilnehmenden

Die Weiterbildungskurse werden regelméaBig evaluiert mit dem Ziel, das Programm
stetig weiterzuentwickeln und Inhalte zu optimieren. Dabei haben wir der studenti-
schen Beteiligung besondere Beachtung geschenkt und sowohl die Einschitzungen
der Dozierenden als auch diejenige der Studierenden eingeholt. Methodisch verwen-
den wir verschiedene Ansétze, die von strukturierten Befragungen bis zu nieder-
schwelligen ,,Classroom Assessment Techniques® (CATs) reichen. Aufgrund der
unterschiedlichen Anzahl von Teilnehmenden ist dabei das Vorgehen bei den Do-
zierenden und Studierenden unterschiedlich. Bei den Dozierenden haben wir eine
grofere, schriftliche Umfrage mit Feedback zum gesamten Kurs durchgefiihrt, bei
den Studierenden haben wir qualitatives Feedback mit einem Fokus auf ihre eigene
Rolle im Kurs eingeholt.

3.1 Perspektive der Dozierenden

In der groBeren, schriftlichen Umfrage (n=35) haben wir umfassendes und struktu-
riertes Feedback der Dozierenden eingeholt. In Bezug auf die Atmosphére wiahrend
der Kurse werden die studentischen Beitrdge aus Sicht der Dozierenden auf einer
Ser-Likert-Skala’” mehrheitlich als konstruktiv und wertschitzend verortet (4.51).
Die mogliche Einschriankung, die eigene Lehrerfahrung in der Anwesenheit von Stu-
dierenden einzubringen, wird als sehr gering empfunden (1.66), ebenso scheint der
Umfang der studentischen Beteiligung nicht zu gro3 zu sein (1.97). Der Kurs gibt
den Dozierenden auch gewisse Einblicke in die Lernstrategien der heutigen Studie-
renden (3.46), deren Nutzung von Lehr- und Lernmaterialien (3.66) und erdffnet
ihnen eine neue Perspektive auf das Studium und die eigene Lehrtétigkeit (3.31).
Besonders wertvolle Hinweise gibt es in den Bereichen Wissensvermittlung (3.46),

7 1= stimme iiberhaupt nicht zu; 5 = stimme voll und ganz zu.
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Bereitstellen von Lernressourcen (3.57) und Lehrveranstaltungsplanung (3.31), we-
niger zur Erstellung von Priifungen (2.57). Generell wird der aktive Einbezug von
Studierenden als sehr bereichernd erlebt (4.14) und soll auch kiinftig beibehalten
werden (4.31).

Wie oben erwihnt, setzen wir auch immer wieder niederschwellige Evaluationsfor-
men ein, um zeitnahes und direktes Feedback zu erhalten. Unter anderem haben wir
die Teilnehmenden unseres letzten Kurses gebeten, eine 1-Satz-Zusammenfassung
zur studentischen Partizipation zu verfassen. Diese Ergebnisse decken sich gut mit
den strukturierten Befragungen.® Die aktive Beteiligung von Studierenden im Kurs
wird ausschlieBlich (!) positiv bewertet: ,,hervorragend®, ,,sehr gut®, ,,wertvoll*!

Mehrfach genannt werden der Perspektivenwechsel, dass sich also die Studierenden
mit ihren Uberlegungen und Einschitzungen zu Lehre und Studium einbringen und
dass sie damit auch iiber die Lernpraxen und -erfahrungen der gegenwirtigen Stu-
dierendengeneration berichten. Hervorgehoben werden auch die ,.erfrischenden
und , konstruktiven“ Diskussionen, zudem seien die AuBerungen der Studierenden
stets ,,wertschdtzend®, bisweilen auch ,,unerwartet”. Zusammenfassend also: ,,Die
Prisenz der Studis war 100% bereichernd.*’

3.2 Perspektive der Studierenden

Die Perspektive der Studierenden zu ihrer eigenen Partizipation haben wir schriftlich
mittels offener, semi-strukturierter Fragen abgeholt. Dabei haben wir uns vor allem
auf die Dimensionen eigene Rolle, Atmosphére im Kurs und Interaktion mit den
Dozierenden fokussiert. Zusammenfassend finden es die Studierenden spannend, die

8 Insgesamt diirfen wir feststellen, dass uns die Einbindung der Studierenden mit jeder
Durchfiihrung besser gelingt. Dies spiegelt sich sowohl in der eigenen Einschitzung als
Kursleitung als auch in den Riickmeldungen der Teilnehmer:innen und weist auf die Not-
wendigkeit sorgfiltiger Uberpriifungs- und Optimierungsprozesse hin.

9 Ein iiberaus positiver Kommentar schliefit augenzwinkernd: ,,Ihr habt natiirlich die Vor-
zeigestudis mitgebracht &.“
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Perspektive der Dozierenden zu horen, und sie erleben die Diskussionen wohlwol-
lend und auf Augenhdhe. Die gestellten Aufgaben und Fragen sind passend gewéhlt,
wobei teilweise sogar noch mehr Zeit fiir den Austausch eingeplant werden kdnnte.
Und immer wieder wird erwéhnt, dass die Studierenden gerne dabei gewesen seien,
denn ,.es ist doch praktischer, wenn die Dozenten auch gerade horen kénnen, wie es
auf der anderen Seite ist, und wenn die Studis horen, was die Dozenten schwer fin-

13

den‘.

Zur Illustration der genannten Punkte werden in der Folge drei einzelne schriftliche
Zitate aufgefiihrt:

,»Die Teilnahme an den Didaktik-Kursen war eine sehr positive Erfahrung. Ich
war sehr iiberrascht, wie interessiert und offen unsere Dozierenden fiir unserer
Perspektive gewesen sind. Es schien mir, dass einige Herausforderungen des
Studiums vielen Dozierenden nicht mehr bewusst gewesen sind, obwohl sie
alle ebenfalls mal studiert haben. Umgekehrt hat der Kurs auch Einblicke in
die Herausforderungen der Vorbereitung und Umsetzung unserer Lehrveran-
staltungen gegeben und man kann nun auch besser verstehen, warum gewisse
Vorschldge nicht ohne weiteres umgesetzt werden kdnnen.*

,,Da die Themen des Kurses viele Punkte abdeckten, welche auch aus der Sicht
der Studierenden relevante Aspekte des Studiums sind (Lernziele, Lernunter-
lagen, Interaktion in der Lehre etc.), konnte die studentische Perspektive in
den daraus entstehenden Diskussionen immer wieder auf natiirliche Weise in
die Diskussion einfliessen.*

,,Das aktive Einbeziehen von uns Studierenden in einem solchen Kurs hat mir
sehr gefallen. Es schuf eine Plattform, um Probleme und Herausforderungen
der Studierenden direkt an die Dozierenden anzubringen, diese auf Augen-
héhe mit ihnen zu diskutieren und gemeinsam nach moglichen Losungen zu
suchen. Es war auch spannend zu sehen, mit welchen Herausforderungen un-
sere Dozierenden bei der Vorbereitung unserer Lehrveranstaltungen z.T. kon-
frontiert sind.*
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4. Partizipative Lehrentwicklung durch
studentische Beteiligung an
hochschuldidaktischer Weiterbildung? —
Diskussion unserer Erfahrungen

Mit unserem Einbezug von Studierenden in hochschuldidaktische Weiterbildung be-
absichtigen wir Lehrentwicklung. Diese soll unterschiedliche Perspektiven bertick-
sichtigen und dabei die Unterschiede der verschiedenen Rollen beachten. Partizipa-
tion in unserem Vorschlag hat also eine klar formulierte Zielsetzung — und beriick-
sichtigt gleichzeitig fiir uns nicht aushandelbare Grenzen resp. kennt Themenberei-
che, die wir in der hochschuldidaktischen Weiterbildung gar nicht ansprechen.

Viele Konzepte zu Partizipation unterscheiden zwischen Graden von Partizipation,
die von ,,Nicht-Partizipation® iiber Anhérung®™ und ,,Mitbestimmung® bis zu ,,Ent-
scheidungsmacht® und ,,Selbststindige Organisation‘ reichen konnen (Wright et al.
2007, S. 2). Unser Vorschlag lésst sich hier nicht direkt zuordnen, weil in unseren
Kursen Dozierende adressiert werden, welche — so die zentrale Absicht — ihre hoch-
schuldidaktischen Kompetenzen erweitern und differenzieren sollen. Gleichwohl
wird Lehrentwicklung und Lehrqualitit als gemeinsames Anliegen verhandelt.

Im Austausch von hochschuldidaktischen Erkenntnissen, Lehrpraxis von Dozieren-
den und studentischen Erfahrungen treffen Wissensbestinde aufeinander, die unter-
schiedlich generiert wurden. Wéhrend Dozierende mit ihrer Lehrpraxis oftmals al-
leine gelassen sind und kaum Einblick haben in die Horsdle und Seminarrdume ihrer
Kolleg:innen'?, bringen Studierende Erfahrungen aus vielfiltigen Lehrsettings mit
unterschiedlichen Lehrpersonlichkeiten ein, verkniipft mit eigenen Studien- und
Lernstrategien. Das hochschuldidaktische Wissen wiederum ist in wesentlichen Be-
langen forschungsbasiert und allgemein. Diese unterschiedlichen Wissensbestinde

10 Unser hochschuldidaktischer Weiterbildungskurs wird ergénzt durch eine kollegiale Hos-
pitation, die zwischen den beiden Kurstagen erfolgt.
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gilt es produktiv zu nutzen und normativ auszuhandeln. Damit werden eigene Posi-
tionen ebenso zur Diskussion gestellt wie gleichzeitig differenziert und um andere
Perspektiven bereichert. Wenn im englischen Sprachraum solche Konzepte oftmals
unter dem Label ,,Students as partners“11 diskutiert werden, so wiirden wir dies in
unserem Beispiel erweitern und die Gegenseitigkeit betonen wollen: Students and
teachers as partners.

Die studentische Perspektive zur Lehrgestaltung wird iiblicherweise in Lehrevalua-
tionen (konkret oftmals mittels Lehrveranstaltungsevaluationsbogen) eingeholt. Da-
mit wird allen Studierenden die Moéglichkeit eingerdumt, sich zu duferen, wobei zu
den formulierten Einschitzfragen meistens auch offene Antwortfelder fiir weitere
Kommentare vorgesehen sind. Diese breite Beteiligungsmdglichkeit stellt eine ge-
wisse Représentativitét sicher, wenn sich auch erfahrungsgemif die Beteiligung in
Grenzen hélt.

Ergénzend zu solchen Lehrveranstaltungsevaluationen wird in unserer Fakultit zu-
dem in Fokusgruppen die curriculare Komposition eines Studiengangs thematisiert.
Hier stehen also nicht veranstaltungsbezogene Riickmeldungen im Zentrum, sondern
tibergreifende Lern- und Studienerfahrungen. Hier — wie auch in unseren hochschul-
didaktischen Weiterbildungskursen — ist damit allerdings die Beteiligungsbreite be-
schriankt. Und mit dem Einbezug einer blof kleinen Anzahl Studierender stellt sich
die Frage der Représentativitét in besonderer Deutlichkeit.

Dabei ist festzuhalten: Wir verstehen unseren Vorschlag nicht als ausschlieBende
Alternative zu Lehrveranstaltungsevaluationen, vielmehr als ergidnzende Mdoglich-
keit, welche vor allem Diskursivitét betont. Diese kann durch den Einbezug von re-
prasentativen Erhebungsmethoden ergidnzt werden, indem beispielsweise deren Er-
gebnisse in die hochschuldidaktische Weiterbildung einflieBen. Diese Diskursivitét
ist gleichzeitig modellhaft zu verstehen: Lehre und Studium sind ein gemeinsames

11 Vgl. zum Beispiel https://www.centerforengagedlearning.org/resources/students-as-part-
ners/
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Geschift, iiber das Dozierende und Studierende ins Gespriach kommen sollen — auch
innerhalb der {iblichen Lehrveranstaltungen.

Unsere Weiterbildungskurse bleiben aber in erster Linie Weiterbildungskurse fiir
Dozierende, partizipative Lehrentwicklung ist lediglich ein Aspekt. Insofern sind in
diesen Weiterbildungskursen auch stets die allermeisten Beteiligten Dozierenden —
ein ausgeglichenes Zahlenverhiltnis wird bei Weitem nicht angestrebt.

Unsere Weiterbildungskurse richten sich an Dozierende einer einzelnen Fakultét
(,,Gesundheitswissenschaften und Medizin“), die zudem — auch dank der vergleichs-
weise sehr geringen Studierendenzahlen — durch einen sehr personlichen Charakter
geprégt ist. Durch die Ausrichtung auf eine einzelne Fakultdt stehen sowohl die
Fachinhalte der Lehrveranstaltungen als auch die disziplindren Traditionen und
Lehrgepflogenheiten der Teilnehmer:innen unserer Kurse'? in einem bestimmten
Verwandtschaftsverhiltnis. Allgemein aber stellt sich die Frage, ob sich dieses Mo-
dell auch auf andere hochschuldidaktische Kurse iibertragen liele, die Dozierende
aller Fachrichtungen adressieren. Und welche Studierenden wiéren dann die Ge-
spriachspartner, miissten diese ebenfalls alle Fachrichtungen vertreten?

Wir haben unser Modell bisher nicht auf weitere hochschuldidaktische Weiterbil-
dungen tibertragen, sehen aber gleichwohl gute Moglichkeiten. Dabei wiirden wir
uns allerdings deutlicher an Lehrformaten orientieren und beispielsweise die Gestal-
tung von Vorlesungen ins Zentrum riicken, ohne spezifische Inhalte und Studierende
aller Fakultdten beriicksichtigen zu miissen. Zu priifen wire allerdings, wie sich Stu-
dienalltag und Studiumsrealitidten der Studierenden unterschiedlicher Fachrichtun-
gen unterscheiden — beispielsweise bezliglich wochentlicher Priasenzverpflichtung,
der Bedeutung des Selbststudiums oder der Verkniipfung von Lehrveranstaltungen
mit Priifungsmodalititen.

12 Wir haben stets deutlich mehr Dozierende aus der Medizin als aus den Gesundheitswis-
senschaften.
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Zusammenfassend diirfen wir abschlieBend unsere Lessons learned verallgemei-
nernd festhalten:

Studierende aktiv in Faculty Development und konkret in hochschuldidaktische
Weiterbildungskurse einzubinden, macht Sinn und wird von beiden Seiten (Do-
zierende und Studierende) als bereichernd wahrgenommen.

Mehrwert bieten vor allem die verschiedenen Perspektiven (Stichwort Generati-
onen) sowie der direkte Austausch, welcher auch gegenseitiges Verstindnis for-
dert.

Als wichtig hat sich die aktive Einbindung der Studierenden durch konkrete Auf-
gabenstellungen und Diskussionspunkte erwiesen.

Es bewihrt sich, Studierende aus den verschiedenen Jahreskohorten zu beteili-
gen. Dabei ist zu beachten, dass das Auswahlverfahren der Studierenden biswei-
len mit einem bestimmten Bias einhergeht, hier wiren passende ergénzende Mit-
tel zu priifen, um die Diversitét der Studierenden zu integrieren.

Das Modell ,,Angebot — Nutzung — Wirkung* macht darauf aufmerksam, dass Lehre
und Studium eine Gemeinschaftsaufgabe darstellen. Zwar sind die Rollen und Auf-
gaben unterschiedlich verteilt, aber gemeinsame Verstdndigung und gemeinsames
Aushandeln sind notwendig, um Lehr- und Studienqualitit zu erreichen. Unser hoch-
schuldidaktisches Weiterbildungsangebot illustriert dies sowohl in der inhaltlichen
Ausrichtung als auch im gewihlten Setting — als Beitrag zu einer partizipativen
Hochschulkultur.
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