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Vorwort

Als zentrales Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Aus-
tria (fnma) kommt der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE) im Rahmen der
osterreichischen Offentlichkeit und ihrer wissenschaftlichen Community eine beson-
dere Rolle und Bedeutung zu. Denn der Fokus auf aktuelle Themen der Hochschul-
entwicklung in den Bereichen Studium und Lehre steht auch direkt damit in Verbin-
dung, eine internationale, vor allem aber auch osterreichische Plattform fiir Hoch-
schulentwicklung zu etablieren. Sie soll auch im interdisziplindren Rahmen dem
Austausch von Wissenschaftler:innen, Praktiker:innen, Hochschulentwickler:innen
und Hochschuldidaktiker:innen dienen. Damit soll die intersubjektive Uberpriifbar-
keit aktueller Forschungsergebnisse genauso ermdglicht werden wie die Vernetzung
von Kolleg:innen, die sich im allgemeinen Rahmen der Hochschulentwicklung the-
oretisch und praktisch austauschen wollen.

In diesem intellektuellen Rahmen steht vor allem die konkrete Lage von Sozialisati-
ons- und Erziehungsprozessen im akademischen Feld vor Augen, wenn die ZFHE
den Anspruch vertritt, durch sozialempirische Analysen und ihre theoretische Refle-
xion im demokratiepolitischen Sinne auf diese Prozesse Einfluss nehmen zu kdnnen.
Deshalb ist auch unsere dritte Ausgabe im Jahr 2025 mit dem Thema Lehrkompe-
tenzen fiir eine zeitgemdfle Hochschullehre (20-3) als (digitale) elektronische Publi-
kation frei und kostenlos verfiigbar, kann aber demnéchst auch im Druck bestellt
werden, um ein eingehenderes (analoges) Studium der hier prasentierten Beitrdge zu
ermoglichen.

Etwa 3.500 Besucher:innen verzeichnet unsere Homepage www.zfhe.at pro Monat.
Sie verwenden die Inhalte der Zeitschrift gerne in ihrer eigenen Praxis. Das zeigt die
hohe Beliebtheit und Qualitit der Zeitschrift sowie auch die groBe Reichweite im
deutschsprachigen und auch internationalen Raum. Dieser Erfolg ist einerseits dem
international besetzten Editorial Board sowie den wechselnden Herausgeber:innen
zu verdanken, die mit viel Engagement und Kompetenz dafiir sorgen, dass jéhrlich
mindestens vier Ausgaben erscheinen. Deshalb wollen wir auch darauf verweisen,
dass 2025 bereits zwei reguldre Ausgaben zu Psychologischen Erkenntnissen fiir die
Hochschullehre (20-1) und zu Karrieremodellen und Professionalisierung des
Hochschulnachwuchses (20-2) sowie zwei Sonderausgaben zu Kiinstlicher Intelli-
genz (SH-KI) erschienen sind. All dies wére aber nicht ohne die Unterstiitzung des


http://www.zfhe.at/
https://www.zfhe.at/index.php/zfhe/issue/view/91
https://www.zfhe.at/index.php/zfhe/issue/view/91
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Osterreichischen Bundesministeriums fiir Frauen, Wissenschaft und Forschung
(BMFWF) méglich, das die Arbeit der gesamten Community durch kontinuierliche
Forderung erst moglich macht, wofiir wir uns in aller Form bedanken wollen.

Zur aktuellen Ausgabe

In diesem forschungspolitischen Zusammenhang steht auch unsere Ausgabe Lehr-
kompetenzen fiir eine zeitgemdfie Hochschullehre (20-3). Unsere Autor:innen disku-
tieren im Rahmen der Lehrkompetenzdiskussion die diesbeziiglichen Rollen, Profile
und Verantwortlichkeiten, betonen die Wichtigkeit der Stiarkung personaler Dimen-
sionen und diskutieren die dahingehend notwendigen Programme und Instrumente.
Auch stehen institutionelle Verankerung, Studienkultur und Zukunftsbilder zur De-
batte. Insgesamt steht damit auch die Notwendigkeit vor Augen, von einer rein ad-
ditiven zu einer integrativen Lehrkompetenzentwicklung fortzuschreiten.

Insgesamt danken die Herausgeber:innen der ZFHE den Herausgeber:innen dieser
Ausgabe filir die Zusammenstellung von 13 mehr als kompetenten (und 2 weiteren
freien) Beitrdgen, die insgesamt ein abgerundetes Bild der derzeitigen Lage im Be-
reich der Hochschulentwicklung und angesichts der breit gefithrten Kompetenzdis-
kussion vor Augen fiithren. Sie stehen durchwegs in einem direkten Verhéltnis zu
verschiedenen Aspekten unseres Bildungssystems und bieten eine fundierte Grund-
lage fiir weitere Diskussionen, die wir mit Sicherheit auch mit unseren weiteren Aus-
gaben intensiv fithren werden.

In diesem Sinn wiinschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden
Ausgabe mit dem Schwerpunktthema

Lehrkompetenzen fiir eine zeitgemdf3e Hochschullehre

und senden Thnen kollegiale und herzliche Griif3e

Alessandro Barberi & Barbara Zuliani

Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria (fnma)

Herausgeber:innen der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE)
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Benno Volk', Philip Barth2, Marion Lehner3,
Samuel Krattenmacher* & Angela Jochum5

Editorial: Lehrkompetenzen fiir eine zeitgemalRe
Hochschullehre

1 Einleitung

Beim Thema Lehrkompetenzen fiir eine zeitgeméfBe Hochschullehre geht es um viel
mehr als um ein Update des personlichen Methodenrepertoires von Hochschulleh-
renden. Lehrkompetenzentwicklung ist eine integrative Professionalisierungsauf-
gabe, welche fachliche, didaktische, technologische und organisationale Dimensio-
nen unter Bedingungen permanenter Transformation zusammenfiihrt. Gesellschaft-
liche Herausforderungen wie z. B. Digitalisierung, KI-Technologien, Nachhaltigkeit
oder soziale Ungleichheit wirken sich ebenfalls auf die Anforderungen von Hoch-
schullehrenden aus. Diese Aspekte sowie verdnderte Anspriiche an Lehr-/Lernfor-
men, wachsende Heterogenitit der Studierenden, Internationalisierung, Arbeits-
marktorientierung, neue Anforderungen an Evidenzbasierung und Wirkungsanalyse
und vieles mehr machen eine Neukalibrierung dieses Themas notwendig.
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Benno Volk, Philip Barth, Marion Lehner, Samuel Krattenmacher & Angela Jochum

Die Beitrdge in dieser Ausgabe der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE)
zeigen, dass Lehrkompetenz kein statisches Set an Fertigkeiten ist oder ausschlieB-
lich auf individueller Anpassungsfahigkeit der Lehrenden beruht, sondern einen re-
flexiven Entwicklungsprozess darstellt, der durch organisationale Rahmung, beglei-
tetes Peer-Learning und systematische Selbstiiberpriifung getragen wird. Zugleich
wird sichtbar, wo vorhandene Strukturen blinde Flecken erzeugen, wo Erwartungen
diffus bleiben und wo Programme, Instrumente und Kulturen gezielt weiterentwi-
ckelt werden miissen, um die Lehrkompetenzentwicklung an Hochschulen zu for-
dern. Damit versteht sich dieses Heft als Versuch der Kartierung eines Feldes, das
seine Reife genau darin zeigt, diese Spannungen transparent und produktiv zu ma-
chen: zwischen Struktur und Subjekt, Evidenz und Erfahrung, Stabilitdt und Impro-
visation, Exzellenz und Breite.

ZeitgemiBe Lehrkompetenz fiir die Hochschullehre ist damit kein ,,Add-on* zur Fa-
chexpertise, sondern eine strategische Entwicklungsaufgabe auf allen Ebenen der
Hochschule: Erstens ist die Gleichsetzung von Forschungs- und Lehrqualitit ein
hartnickiger Mythos. So erzeugt gute Forschung nicht automatisch gute Lehre. Die
Entwicklung von Lehrkompetenz entsteht aus bewusster, reflektierter, begleiteter
und angeleiteter Praxis. Zweitens ist Lehrkompetenz mehrdimensional: Sie umfasst
fachlich-didaktisches Wissen, Reflexionsfahigkeit und die Bereitschaft zur kontinu-
ierlichen Erneuerung. Drittens entfaltet Lehrkompetenzentwicklung ihre Wirkung
dort, wo formale Qualifizierungsangebote mit informellen, kollegialen Lernprozes-
sen (wie z. B. Peer Feedback, Peer Coaching, gegenseitiges Lernen in Netzwerken
oder Communities of Practice etc.) verbunden und institutionell verankert werden.

Mit dieser Perspektive verschiebt sich der Fokus weg von punktuellen Weiterbildun-
gen und Kursen, hin zu einer transformativen Lerndkologie, in der Lehrentwicklung
ein wesentlicher Bestandteil organisationaler Entwicklung ist. In diesem Sinne ge-
winnt das Konzept ,,Double-Loop-Learning* an Bedeutung, da nicht nur Lehrhand-
lungen angepasst, sondern auch die zugrunde liegenden Annahmen iiber gute Lehre,
Priifungskulturen, Anerkennungslogiken und Zeitbudgets weiterentwickelt werden
miissen. Solche Loops des organisationalen Lernens gelingen jedoch nur, wenn
Hochschulen geschiitzte Experimentierrdume schaffen, psychologische Sicherheit
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fordern und die emotionale Dimension von Professionalisierung (Mut, Offenheit, Ir-
ritations- und Ambiguitétstoleranz) ernst nehmen. Ebenso zentral sind die Wahrneh-
mung relevanter Zeitfenster und die Anerkennung der personlichen Weiterentwick-
lung von Lehrkompetenzen, damit Lehrentwicklung nicht dem Zufall iiberlassen,
sondern als gleichwertige Aufgabe neben Forschung verankert wird.

Vor diesem Hintergrund rahmt das Editorial die Beitrdge dieses Hefts entlang vom
,, Warum* iiber das ,,Was* zum ,,Wie*“. Zunichst werden Rollen, Profile und Verant-
wortlichkeiten geklart; anschlieBend riicken personale Entwicklungsdimensionen
und Bedarfe in den Blick. Thematisch folgen Programme, Instrumente und Wir-
kungsnachweise und abschlieBend werden institutionelle Verankerung, Studienkul-
tur und Zukunftsbilder fiir Curricula konturiert. Zusammen zeichnen die Beitrige
das Bild einer professionellen Lehrkompetenzentwicklung, die individuelles Lernen,
kollegiale Praxis und organisationale Steuerung systematisch miteinander ver-
schrinkt.

2 Zuden Beitragen

2.1 Rollen, Profile und Verantwortlichkeiten neu denken

Den Auftakt unserer Ausgabe bildet der einleitende Beitrag der Herausgeber:innen.
Auf Basis von Interviews mit Expert:innen aus dem D-A-CH-Hochschulraum kon-
turieren sie Lehrkompetenz als Trias aus Wissen, Reflexion und kontinuierlicher
Entwicklung. Besonders betont wird dabei die Rolle informeller Lernwege, Netz-
werke und Peer Coaching, die gleichrangig neben formalen Weiterbildungsprogram-
men stehen.

Peter Tremp zeigt in der Folge, wie sich die ambitionierten Urspriinge der Hoch-
schuldidaktik im deutschsprachigen Raum mancherorts auf Kursangebote ,.fiir Jiin-
gere® verengt haben. Damit stellt er die Frage nach Stellenwert, Mandat und Re-
formkraft der Hochschuldidaktik neu. Sein Beitrag 14dt zur Kldrung von Erwartun-
gen und zur strategischen Riickbindung an Lehrreformen ein.
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Gudrun Salmhofer & Lisa Scheer riicken die Kopplung von individueller Professio-
nalisierung und organisationaler Verantwortung in den Vordergrund. Am Beispiel
von Berufungsverfahren zeigen sie, wie Lehrkompetenzentwicklung jenseits einzel-
ner Personen nachhaltig verankert werden kann und welche Gestaltungsraume die
Hochschuldidaktik dabei systemisch erschlieBen sollte.

Einen notwendigen Kontrapunkt setzt Elena Wilhelm: Sie kritisiert das in der
Schweizer Hochschulpolitik prominent gewordene Konstrukt des ,,doppelten Kom-
petenzprofils® fiir Lehrende als politisch induzierte Fehlkonstruktion, die struktu-
relle Fragen individualisiert. Stattdessen schligt sie vor, Studierende stérker in die
Pflicht zu nehmen. Ein reflektiertes Theorie-/Praxis-Profil sollte als kontinuierliche
und integrative Bildungsaufgabe zur Professionalisierung bei ihnen selbst verankert
werden.

Gemeinsam machen diese Beitrage deutlich, dass Lehrkompetenzentwicklung nicht
allein eine individuelle Aufgabe ist. Sie muss vielmehr im Zusammenspiel von po-
litischen Rahmenbedingungen, institutioneller Verantwortung und professioneller
Selbstentwicklung gedacht werden.

2.2 Bedarfe sichtbar machen — personale Dimensionen starken

Karin Brown, Sara Petchey, Katarina Martensson & Kai Niebert geben mit einer
grof} angelegten Textanalyse (863 Lehrende, 16 Departments) Einblick in selbstiden-
tifizierte Kompetenzbedarfe. Fiinf Prioritdten tauchen universell auf, zugleich wer-
den aber auch bereichsspezifische Unterschiede sichtbar.

Katarina Froebus, Astrid Kohl, Andrea Scheer & Julia Seyss-Inquart adressieren
eine oft unterschitzte Kompetenz: das professionelle Improvisationsvermdgen als
Potenzial fiir die Weiterentwicklung zur adaptiven Kompetenz.

Mit dem Konzept der ,,Offenheitskompetenzen priift Dana Blume einen weiteren
zentralen Schliissel. Offenheit wird nicht als vorausgesetzte Haltung, sondern als re-
flexiv verfiigbare, didaktisch aktivierbare Meta-Kompetenz modelliert. Damit wird
sie zu einem gestaltbaren Bestandteil professioneller Lehrentwicklung.
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Elke Poterpin, Angela Forstner-Ebhart, Tamara Katschnig & Christian Schroll er-
génzen diese Perspektive, indem sie Ambiguitdtstoleranz und Resilienz als Kernfa-
higkeiten hervorheben. Beide gelten als unverzichtbare Anker in einem Hochschul-
kontext, der von Unsicherheit und permanentem Wandel geprégt ist.

Die Beitrdge dieses Abschnitts zeigen, dass personale Schliisselkompetenzen, von
Improvisation iiber Offenheit bis hin zu Resilienz, nicht als gegeben vorausgesetzt
werden konnen. Sie miissen gezielt kultiviert und durch didaktische Arrangements
unterstiitzt werden, damit Lehrende in komplexen und unsicheren Situationen hand-
lungsfahig bleiben.

2.3 Programme, Instrumente und Wirkung

Lisa-Marie Friede & Antonia Wunderlich illustrieren am Neuberufenen-Programm
der TH Koln, wie sich ein urspriinglich auf Lehrkompetenzen fokussiertes Format
iiber ein Jahrzehnt zu einer Plattform fiir die Vernetzung von Lehre, Forschung und
Transfer entwickeln konnte. Ihr Beitrag macht sichtbar, dass nachhaltige Programme
nicht nur Kompetenzforderung, sondern auch Strukturbildung leisten.

Sibylle Schneider zeigt am Projekt koko (,,kompetent kooperieren®), wie koopera-
tive, interdisziplinére und kollaborative Formate in der Lehrer:innenbildung struktu-
rell verankert und systematisch evaluiert werden konnen. Damit er6ffnet sie Per-
spektiven fiir Lehrentwicklung als gemeinsame Praxis iiber Disziplingrenzen hin-
weg.

Stefan T. Siegel, David Lohner & Maik Arnold thematisieren Lehrportfolios als dy-
namische Wissensokosysteme. Sie verdeutlichen deren Potenzial als Instrumente fiir
personliches Wissensmanagement, kritische Reflexion und evidenz-informierte pro-
fessionelle Weiterentwicklung der eigenen Lehre.

Malte Schwinger, Sarah Teresa Steffgen, Diana Drefler, Felicitas Opelt, Katrin
Weigand & Silke Bock liefern mit einer pra-/post-basierten Mixed-Methods-Studie
eine robuste Wirkungsanalyse zu Kompetenzzuwéchsen. Thr Beitrag belegt, dass
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Lehrkompetenzentwicklung nicht nur narrativ beschreibbar, sondern auch empirisch
messbar und evaluierbar ist.

Die Beitrdge dieses Abschnitts spannen den Bogen von praxisnahen Programmen
iiber innovative Instrumente bis hin zu empirischen Wirkungsnachweisen. Gemein-
sam zeigen sie, dass Lehrkompetenzentwicklung nicht nur initiiert, sondern auch
strukturell verankert, methodisch begleitet und evidenzbasiert iiberpriift werden
kann.

2.4 Institutionelle Verankerung, Studienkultur und
Zukunftsbilder

Gianluca Amico, Susan Pulham & Theodosios Stavridis beschreiben am Future-Ski-
lls-Modell einen partizipativen Entwicklungs- und Institutionalisierungsprozess. Sie
zeigen, wie Zukunftskompetenzen auch durch die Einbindung in Prozesse des Qua-
litdtsmanagements und durch technisch gestiitzte Implementierungen in Studium
und Lehre systematisch gefordert werden konnen.

Silke Rogl & Elisabeth Bogl nehmen die Studien- und Lernkultur unter dem Exzel-
lenz-Vorzeichen in den Blick und beleuchten, wie Studienkultur und institutionelle
Rahmenbedingungen herausragende Leistungen beeinflussen. Sie liefern mit ihrer
empirischen Erhebung neue Impulse fiir die Diskussion um die Exzellenzkultur.

Christof Arn & Andrea Frick schlieBen das Heft mit einem konkreten Modell: Ein
entwicklungsorientierter Studiengang, der deeper learning und transformatives Ler-
nen systematisch realisiert und damit eine Blaupause fiir zukunftsfihige Bildung und
eine neue Lehrpersonenausbildung bietet.
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3 Ausblick: Von der additiven zur integrativen
Lehrkompetenzentwicklung

Die Beitrage dieses Hefts machen deutlich: Lehrkompetenzentwicklung darf nicht
langer additiv verstanden werden, sondern muss integrativ und systemisch angelegt
sein. Daraus ergeben sich folgende Schlussfolgerungen:

Erstens: Den Mythos des ,,Naturtalents* durch eine Kultur der bewussten, angelei-
teten Praxis ersetzen. Lehrkompetenz ist erlernbar, kultivierbar und ermeuerbar.

Zweitens: Lehrentwicklung als Double-Loop-Lernen verankern, indem Routinen
etabliert werden, die nicht nur Methoden nachjustieren, sondern Grundannahmen
und Anreizsysteme kritisch priifen und weiterentwickeln.

Drittens: Strukturierte Freirdume schaffen, in denen Lehrende experimentieren und
dabei auch scheitern diirfen sowie diese Erfahrungen als Lernquelle produktiv nut-
zen und im Peer-Dialog reflektieren.

Viertens: Kollegiale Netzwerke als Communities of Practice institutionell anerken-
nen, mit klaren Zeitbudgets, Anerkennungssystemen und ,,Value-Creation*-Per-
spektive.

Fiinftens: Die emotionale Dimension ernst nehmen und psychologische Sicherheit
nachdriicklich fordern, indem sich Hochschulen aktiv mit der eigenen Organisati-
onskultur auseinandersetzen.

Fiir die Umsetzung empfiehlt sich eine dreistufige Agenda:

o Mikroebene (Lehrende): Lehre reflexiv gestalten, dokumentiert in lebendi-
gen Lehrportfolios. Peer-Feedback und kollegiale Hospitation sollten zur
Regel werden, nicht die Ausnahme.

o Mesoebene (Studiengdnge, Fakultiten/Departemente/Institute): Communi-
ties of Practice aufbauen, Teaching-Analysis-Polls nutzen und Curricula im
Co-Design mit Studierenden, Alumni und Stakeholdern entwickeln. Dafiir
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braucht es explizite Experimentierrdume und zyklische Review-Schleifen
von Lehr- und Priifungsformaten.

o Makroebene (Hochschule): Gleichwertige Anerkennung von Lehre und For-
schung in Berufung, Tenure-Track-Verfahren und Leistungsvereinbarun-
gen. Notwendig sind verldssliche Zeitfenster und Ressourcen fiir Lehrent-
wicklung sowie ein Qualititsmanagement, das Wirkung evidenzbasiert
sichtbar macht und strategisches Feedback ermdglicht.

So kann die eingangs beschriebene transformative Lerndkologie entstehen: Indivi-
duelle Professionalitét, kollegiale Praxis, organisationale Strukturen und Prozesse
greifen ineinander. Dieses Heft liefert dafiir Konzepte, Daten und erprobte Beispiele
und l4dt dazu ein, Lehrkompetenzen nicht nur zu férdern, sondern als gemeinsamen
Entwicklungsauftrag der gesamten Hochschule zu begreifen.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire.

Die Herausgeber:innen
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Zusammenfassung

Die Hochschullehre steht vor groflen Herausforderungen: Digitalisierung,
Bildungsexpansion und der Ruf nach guter, wissenschaftlich fundierter und
gleichzeitig arbeitsmarktnaher Lehre verlangen nach neuen Ansdtzen. Um
Losungsansitze zu generieren, wurden N = 9 Videointerviews mit Fachexpert:innen
in der DACH-Region zu den Themen Peer-Feedback, individuelle Lehrkompetenz-
entwicklung, Hochschuldidaktik und technologische Unterstiitzung in der Lehre
durchgefiihrt. Aus den Interviews ldsst sich ableiten, dass Lehrkompetenz dabei
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Weiterentwicklung. Neben formellen Weiterbildungsangeboten gewinnen
informelle Lernwege, Netzwerke und Peer-Coaching an Bedeutung.

Schliisselworter

Lehrkompetenzentwicklung, Reflexionsfahigkeit, Lernende Organisation,
Berufliche Identitit von Lehrenden, Hochschuldidaktik, Lehrentwicklung,
Communities of Practice, Informelles Lernen

Current approaches to teaching competence development

Abstract

Higher education is facing major challenges: digitization, expansion of education,
and the demand for high-quality, scientifically sound teaching that is also relevant to
the job market call for new approaches. To generate solutions, N =9 video inter-
views were conducted with subject matter experts in the DACH region on the topics
of peer feedback, individual teaching competence development, higher education di-
dactics, and technological support in teaching. The interviews suggest that teaching
competence encompasses not only knowledge, but also the ability to reflect and con-
tinuously develop. In addition to formal continuing education, informal learning
pathways, networks, and peer coaching are gaining in importance.

Keywords

teaching competence development, reflective practice, learning organization,
professional identity, faculty development, communities of practice, informal
learning
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1 Vom Mythos Naturtalent zur strategischen
Lehrkompetenzentwicklung

,,Gute Forscher:innen sind automatisch auch gute Lehrende.” Diese verbreitete
Annahme hélt sich hartndckig im Hochschulkontext — und wirkt sich bis heute auf
institutionelle Forderlogiken, Karrierewege und individuelle Selbstbilder aus. Im-
plizit untergrabt sie jedoch die Notwendigkeit einer systematischen Entwicklung
hochschuldidaktischer Kompetenzen. Denn wenn Exzellenz in der Forschung au-
tomatisch zu didaktischer Qualitét fithren wiirde, waren MaBBnahmen zur Lehr-
kompetenzentwicklung verzichtbar.

Die empirische Forschung zeigt jedoch ein deutlich anderes Bild. Bereits die viel-
zitierte Meta-Analyse von Hattie und Marsh (1996) kommt zu dem Schluss, dass
zwischen Forschungs- und Lehrkompetenz kein signifikanter Zusammenhang be-
steht. Weitere Studien — etwa von Bak und Kim (2015) oder Reymert und Thune
(2022) — legen sogar nahe, dass unter bestimmten Rahmenbedingungen eine Kon-
kurrenz zwischen forschungs- und lehrbezogenen Tétigkeiten entstehen kann.
Dies gilt besonders in Systemen, die Forschungsleistungen honorieren, wihrend
Lehre kaum formale Anerkennung erféhrt. Hinzu kommt: Lehre und Forschung
verlangen unterschiedliche, teils sogar widerspriichliche Féhigkeiten. Forschung
erfordert methodische Tiefe, Spezialisierung und disziplindre Strenge. Gute Lehre
hingegen beruht auf der Féhigkeit, komplexes Wissen didaktisch zu strukturieren,
Studierende aktiv einzubinden und Lernprozesse adaptiv zu gestalten. Derartige
Kompetenzen entwickeln sich nicht automatisch durch fachwissenschaftliche Ex-
zellenz, sondern durch gezielte Professionalisierung in der Lehre (Fischer &
Hénze, 2020; Hoffmann et al., 2024).

Angesichts aktueller Herausforderungen — von Digitalisierung iiber Diversitét bis
zur Forderung von Future Skills — ist eine bewusste, transferorientierte und insti-
tutionell eingebettete Entwicklung von Lehrkompetenz unverzichtbar (Kalz &
Reinmann, 2024). Hochschulen benétigen Lehrende, die nicht nur fachlich ver-
siert, sondern didaktisch-methodisch handlungssicher sind.
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Der vorliegende Beitrag widmet sich zentralen Aspekten zeitgeméfBer Lehrkom-
petenzentwicklung im Hochschulkontext und mochte Impulse fiir die Weiterent-
wicklung hochschuldidaktischer Angebote geben — sowohl in formellen als auch
informellen Formaten. Ausgangspunkt war eine hochschuliibergreifende Koope-
ration der ETH Ziirich mit der PH St. Gallen, in deren Rahmen eine Heuristik
entwickelt wurde, um zentrale Fragestellungen zur Lehrkompetenz zu identifizie-
ren. Dabei wurden die Themen Lehrkompetenz und deren Weiterentwicklung, ko-
operative Lehrentwicklung und technische Unterstiitzung berticksichtigt. Die da-
raus entstandenen Leitfragen strukturieren den vorliegenden Artikel und er6ffnen
neue Perspektiven fiir eine praxisnahe und bedarfsorientierte Lehrkompetenzent-
wicklung — insbesondere im Hinblick auf die Frage, welche Formate und struktu-
relle Rahmenbedingungen diese Entwicklung wirksam unterstiitzen konnen.

2 Unterstutzende Formate der
Lehrkompetenzentwicklung

Damit Lehrkompetenz nicht nur vom individuellen Engagement einzelner Do-
zent:innen abhdngt, braucht es strukturelle Rahmenbedingungen. Hochschulen
miissen sich in diesem Sinne als lernende Organisationen verstehen (vgl. Wissen-
schaftsrat, 2022). In diesem Kontext bietet das Konzept des Double-Loop Learn-
ing (Argyris & Schon, 1978) einen fruchtbaren Bezugsrahmen. Wihrend im Sin-
gle-Loop Learning lediglich Handlungen angepasst werden, zielt Double-Loop
Learning auf eine tiefere Ebene organisationalen Lernens. Es werden nicht nur
Fehler korrigiert, sondern auch die Grundannahmen hinterfragt, die zu diesen
Handlungen gefiihrt haben. Fiir Hochschulen bedeutet dies, dass nicht nur die
Lehre selbst verdndert, sondern auch die Denk- und Entscheidungsmuster inner-
halb der Organisation reflektiert werden miissen — ein Ansatz, der fiir eine nach-
haltige hochschuldidaktische Lehrentwicklung zentral ist. Dass eine solche Ver-
ankerung moglich ist, zeigt etwa die Untersuchung von Tremp & Gallner (2023).
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Sie analysieren, wie hochschuldidaktische Einrichtungen in der deutschsprachi-
gen Schweiz zur Qualitdtsentwicklung beitragen, indem sie die individuelle Kom-
petenzentwicklung mit institutionellen Strategien verzahnen. Das Fazit: Lehrkom-
petenzentwicklung entfaltet eine nachhaltige Wirkung, wenn sie integrativer Be-
standteil einer umfassenden Organisationsentwicklung ist. Wenn Lehrkompeten-
zentwicklung als Teil organisationalen Lernens verstanden wird — was heil3t das
nun konkret fiir die Gestaltung entsprechender Formate und was bedeutet es stra-
tegisch fiir die Gestaltung einer zeitgeméfBen Lehrkompetenzentwicklung an
Hochschulen?

2.1 Strukturelle Voraussetzungen fur eine nachhaltige
Lehrkompetenzentwicklung

Dass organisationale Faktoren besonders ausschlaggebend sein konnen, selbst
wenn sie nicht ausdriicklich erfragt werden, zeigt die Studie von Thomas et al.
(2011). In ihrer Untersuchung mit jungen Lehrenden in Hongkong standen indi-
viduelle Lehrkompetenzen im Fokus — doch in den Aussagen traten vor allem in-
stitutionelle Hindernisse wie Publikationsdruck, begrenzte Lehrzeit und kulturell
geprigte Erwartungshaltungen hervor. Gleichzeitig beschrieben die Befragten in-
formelle Unterstiitzungsformen wie Mentoring oder kollegiale Gespriche als be-
sonders hilfreich fiir ihre professionelle Entwicklung. Shadle et al. (2017) konkre-
tisieren dies im Kontext von Lehrinnovationen in MINT-Féchern: Sie identifizie-
ren kulturelle Barrieren wie isolierte Arbeitsweisen und fehlende Unterstiitzung,
aber auch forderliche Bedingungen wie kollegialen Austausch und Fiihrungsein-
bindung. Szczyrba (2020) fiihrt die Diskussion weiter, indem sie hervorhebt, dass
hochschuldidaktische Innovationen dort gelingen, wo fachkulturell tradierte Lehr-
praktiken in den Austausch kommen. Sie betont, dass durch solche dialogischen
Reflexionsformate gewohnte Routinen hinterfragt und neue, nachhaltige Lehr-
Lemn-Kulturen geschaffen werden kénnen. Daher ist es fiir Hochschulen unerldss-
lich, strukturelle Voraussetzungen fiir eine dialogische und auf Nachhaltigkeit an-
gelegte Lehrkompetenzentwicklung zu schaffen (Nkambule et al., 2024; Smith et
al., 2017).
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2.2 Reflexive Lernkulturen fordern — Lehrkompetenz als
dialogischer Entwicklungsprozess

Trigwell & Prosser (2020) betonen, dass die Reflexionsfihigkeit von Hochschul-
lehrenden ein grundlegender Motor fiir ihre Lehrkompetenzentwicklung ist. Eine
stetige Reflexion von neuen Lehrsituationen, der jeweiligen Zielgruppe an Studie-
renden, eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit der eigenen Disziplin im
Kontext gesellschaftlicher, 6kologischer und technologischer Entwicklungen las-
sen Lehrende wachsen. Formale Weiterbildungsangebote kénnen diesem An-
spruch nur bedingt geniigen, da diese aufgrund ihrer haufig intensiven Entwick-
lungsarbeit und der deshalb oft starren Struktur kaum dem schnellen Wandel der
Anforderungen an Lehrende standhalten konnen (Szczryba, 2020).

Insbesondere im kontinuierlichen, informellen Austausch mit Peers und der Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven gewinnen Lehrende rele-
vante Erkenntnisse, die ihre eigene Lehrkompetenzentwicklung im Licht ihrer
Fachdisziplin vorantreiben und aktuell halten (Shadle et al., 2017). Neben forma-
len Weiterbildungsangeboten gewinnen daher informelle, kollegiale Formate zu-
nehmend an Bedeutung.

Im Sinne eines lebenslangen Lernens kommt der Hochschule als lernende Orga-
nisation eine zentrale Rolle zu: Neben strukturierten Qualifizierungsmafinahmen
miissen niedrigschwellige Lerngelegenheiten ermoglicht werden. Peer-Coaching
gilt dabei als besonders wirksames Format, bei dem sich Lehrende gegenseitig
beobachten, Feedback geben und reflektieren (Gottesman, 2009; Leibenath, Seipp
& Zajontz, 2016). Es unterstiitzt sowohl neue als auch erfahrene Lehrpersonen
dabei, implizites Wissen sichtbar zu machen und etablierte Handlungsmuster zu
hinterfragen und dadurch zu durchbrechen (Thielsch, 2019). Der Austausch unter
Peers kann zudem der Begleitung akademischer Werdegénge dienen und helfen,
ein wertvolles Karrierenetzwerk aufzubauen.

Digitale informelle Peer-Formate erweisen sich insbesondere an kleineren Hoch-
schulen ohne zentrale Entwicklungsstrukturen als praktikabel, auch wenn diese
Prozesse in der Regel organisiert und administriert werden miissen. Grof3ere
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Hochschulen verfiigen hingegen haufig iiber Ressourcen, um Peer-Learning-An-
sétze strukturell zu verankern (Froehlich, 2025). Peer-Coaching lasst sich zudem
in etablierte Formate wie Lehrportfolios oder das Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) integrieren, bei dem Lehrende ihre eigene Praxis beforschen
(Enders, 2019; Barnat & Szczyrba, 2021). Auch partizipative Verfahren wie das
kollegiale Teaching Analysis Poll (TAP) oder interdisziplindre Faculty Learning
Communities fordern eine offene, reflexive Lehrkultur und stirken die professio-
nelle Entwicklung im kollegialen Austausch (Barbarino, 2025; Wessel & Kopp,
2024).

2.3 Kollegiales Lernen starken — Communities of Practice
und Netzwerke aufbauen

Eine zentrale Strategie zur nachhaltigen Entwicklung von Lehrkompetenz ist der
Aufbau von ,,Communities of Practice* (CoP) — kollegialen Lernnetzwerken, in
denen Lehrende regelméBig zusammenkommen, gemeinsame Herausforderungen
bearbeiten und Erfahrungen teilen. Wenger (1998) versteht CoP als Gruppen, die
durch regelméBige Interaktion und gemeinsame Interessen ihre Praktiken und
Identitéten in einem bestimmten Themenbereich weiterentwickeln.

Empirische Untersuchungen belegen, dass solche Netzwerke Ressourcenteilung,
gemeinsames Problemldsen und emergentes Lernen fordern. In digital-hybriden
Settings zeigen Studien, dass durch CoP die Lehrinnovationen signifikant befor-
dert werden — etwa durch gesteigerte Kreativitit und Reflexivitét bei der Lehrge-
staltung (Hod et al., 2018). Das Konzept der ,,Value Creation* von Wenger und
Kollegen verweist darauf, dass CoP nicht nur kurzfristige Ergebnisse, sondern
auch langfristig die professionelle Identitét starken (Wenger-Trayner et al., 2020;
Jakopovic & Johnson, 2023). Das Konzept beschreibt, wie in sozialen Lernréu-
men durch Interaktion und gemeinsame Praxis unterschiedliche Formen von Wert
entstehen — von unmittelbarem Nutzen (z. B. neue Ideen oder Problemlosungen)
bis hin zu langfristigen Effekten wie der Stirkung professioneller Identitit oder
institutioneller Innovation.
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Die Bedeutung kollegialer Netzwerke und reflexiver Lernrdume fiir die nachhal-
tige Entwicklung von Lehrkompetenz zeigt sich nicht nur in der Theorie, sondern
auch in der Praxis. Um ein aktuelles Bild davon zu gewinnen, wie Lehrkompetenz
im deutschsprachigen Hochschulraum verstanden wird und welche Bedingungen
ihre Entwicklung fordern, wurde eine explorative Studie durchgefiihrt, die im Fol-
genden vorgestellt wird. Die Studie hat zum Ziel, ein aktuelles Bild aus dem
deutschsprachigen Raum zu zeitgemiflen Auffassungen von Lehrkompetenz ei-
nerseits und zum Status Quo und zu Trends in der Lehrkompetenzentwicklung
andererseits, zu zeichnen.

3 Methodisches Vorgehen

Um ein aktuelles Verstindnis von Lehrkompetenz im deutschsprachigen Hochschul-
raum zu gewinnen und forderliche Bedingungen fiir deren Entwicklung zu identifi-
zieren, wurde im ersten Halbjahr 2023 eine explorative Studie durchgefiihrt. Dabei
wurden semistrukturierte Videointerviews mit neun Expert:innen aus verschiedenen
Hochschulen gefiihrt. Semistrukturierte Leitfadeninterviews eignen sich besonders
zur Erfassung subjektiver Wahrnehmungen und individueller Erfahrungen und er-
lauben situative Nachfragen und Vertiefungen (Helfferich, 2011; Mayring & Fenzl,
2019).

Die Leitfragen fiir die Videointerviews basieren auf den vier heuristisch vordefinier-
ten Fokusthemen:

e  Wie ldsst sich eine zeitgeméBe Lehrkompetenz heute beschreiben?

e Quo vadis Lehrkompetenzentwicklung? Welche Formate bieten Hochschulen
aktuell an und wohin entwickelt sich der Trend?

o Inwieweit ist Lehre eine Talentfrage — und was ist entscheidend beim Erwerb
von Lehrkompetenz an Hochschulen?

e [st die Lehrkompetenzentwicklung ein eher individueller oder ein partizipati-
ver Prozess — und wie kann sie wirksam gestaltet werden?
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3.1 Datenerhebung und -auswertung

Die Datenerhebung erfolgte wihrend des ersten Halbjahres 2023. Diese wurde
durch das Prinzip der Freiwilligkeit an einer Teilnahme, sowie durch den indivi-
duellen, kontextbezogenen, vertraulichen und zeitlich begrenzten Gespriachsrah-
men (Bamberger, 2022) erméglicht. Von elf angefragten Expert:innen nahmen
neun teil — darunter sechs Professor:innen und drei promovierte wissenschaftliche
Mitarbeiter:innen, alle mit ausgewiesener Expertise in Hochschuldidaktik und ins-
besondere in der Lehrkompetenzentwicklung.

Fiir die Auswertung wurde ein mehrstufiges, deduktiv-induktives Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse gewdhlt (vgl. Mayring, 2015). Die Videointerviews
wurden mit CapCut® transkribiert und anschlieBend mithilfe von MAXQDA' ana-
lysiert. Die inhaltliche Strukturierung erfolgte anhand von vier Hauptkategorien,
die sich an den zuvor definierten Fokusthemen orientierten. Die zugehorigen Un-
terkategorien wurden induktiv aus dem Material heraus entwickelt und durch Pa-
raphrasierungen konkretisiert. Zur Sicherstellung der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit wurde das Kategoriensystem von einer zweiten Person tiberpriift (vgl.
Doring & Bortz, 2016). Unklarheiten bei den Zuordnungen wurden im Rahmen
von Konsensdiskussionen geklért. AbschlieBend wurden die kodierten Inhalte
verdichtet und in vier etwa zehnminiitigen Video-Vignetten visualisiert, die mit
Adobe Premiere Pro® erstellt wurden.” Die Auswertung der Interviews erlaubte
einen vertieften Einblick in aktuelle Auffassungen von Lehrkompetenz sowie in
die Bedingungen, unter denen deren Entwicklung als wirksam erlebt wird. Im Fol-
genden werden zentrale Ergebnisse entlang der vier leitenden Fragestellungen
dargestellt und diskutiert.

6 https://www.capcut.com/

7 https://www.maxqda.com/

8 https://www.adobe.com/products/premiere.html

9 Die Vignetten sind unter https://www.lela.ch/detail/agenda/lehrkompetenzentwicklung abrufbar.
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4 Ergebnisse aus den Videointerviews

Aus dem Kodierprozess ergaben sich insgesamt 830 Einzelcodes, welche sich wie
folgt auf die vier Oberthemen aufteilen (vgl. Abb. 1). Den meisten Gesprachsraum
nahm dabei das Thema ,,zeitgemédfle Lehrkompetenz* ein, gefolgt von den anderen
drei Oberkategorien, welche sich spezifisch mit der Lehrkompetenzentwicklung von

Hochschullehrenden befassen.
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= Codehaufigkeit

Abb. 1: Codehaufigkeit nach den vorgegebenen vier Fokusthemen

In der Auswertung der Interviews zeigte sich, dass die vier Fokusthemen nicht strikt
voneinander abgrenzbar sind. Insbesondere bei der Frage nach aktuellen Formaten
und Trends der Lehrkompetenzentwicklung ergaben sich deutliche Uberschneidun-
gen mit der Diskussion dariiber, ob Lehrkompetenzentwicklung ein individueller
oder ein partizipativ-dialogischer Prozess ist. Auch die Frage nach dem Talentbegriff
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in der Lehre war eng mit der Gestaltung hochschuldidaktischer Formate verkniipft.
Diese thematische Verschrankung verweist darauf, dass Lehrkompetenz als komple-
xes, kontextabhingiges Konzept verstanden wird, das sich nicht entlang isolierter
Kategorien erfassen ldsst. Aus den erhobenen Interviewdaten entstand ein viel-
schichtiges Bild dariiber, welche Lehrkompetenzen in Zeiten technologischer Um-
briiche sowie gesellschaftlicher und 6kologischer Herausforderungen an Hochschu-
len als essenziell gelten, um eine hohe Lehrqualitdt zu sichern, auch insbesondere
unter zunechmend komplexen Rahmenbedingungen.

4.1 Wie lasst sich eine zeitgemaRe Lehrkompetenz heute
beschreiben?

Vor diesem Hintergrund wurde in den Interviews deutlich, dass die Frage nach den
Merkmalen zeitgemédBer Lehrkompetenz eine zentrale Rolle spielt. Sie bildet den
Ausgangspunkt fiir die Ergebnisdarstellung, da sie als thematischer Kern mit allen
weiteren Fragestellungen eng verkniipft ist. Aus den Interviews ergaben sich vier
wesentliche Aspekte zeitgeméBer Lehrkompetenz: Eine offene, neugierige Haltung
zur eigenen Lehrkompetenz, Reflexivitit, Flexibilitit, Experimentierfreude und In-
novationsgeist sowie das Bestreben, eine lernforderliche und studierendenzentrierte
Lernumgebung im Unterricht zu schaffen (siehe Abb. 2).
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Interviewaussagen zu zeitgemasser Lehrkompetenz

/[

= Offene, neugierige Haltung zur eigenen Lehrkompetenzentwicklung

= Reflexivitat
= Flexibilitat, Experimentierfreude, Innovationsgeist

= Schaffen einer lernforderlichen, studierendenzentrierten Lernumgebung
Abb. 2: Kategorisierung der Aussagen zu zeitgemaler Lehrkompetenz

Aus den Interviews wurde deutlich, dass fiir die Rolle als Lehrperson an Hochschu-
len ein gewisser kontinuierlicher Eigenantrieb zur Verdnderung, aber auch Offenheit
und Neugier fiir Entwicklungsmoglichkeiten wesentlich sind. Insbesondere die Hal-
tung gegeniiber der eigenen Lehrkompetenzentwicklung bildete die hédufigste Ko-
dier-Unterkategorie mit 115 Einzelcodes. Selbst die Verantwortung fiir die Kompe-
tenzentwicklung fiir das eigene ,,am Ball bleiben® in der Lehre zu iibernehmen und
ein intrinsisches Interesse daran, fortwahrend mit schnelllebigen Technologien zu
interagieren und zu experimentieren, aktuelle Themen im Kontext der eigenen und
verwandten Doménen kritisch zu hinterfragen, sind wesentliche Punkte fiir eine zeit-
gemifle Lehrkompetenz:

,,Das ist unser Job als Lehrende, dass wir nicht hinterherhinken, sondern vor-
anrennen. [...] Man muss auch manches {iber den Haufen werfen, weil es eben
nicht mehr aktuell ist. Das bedeutet auch, dass man sehr viel Zeit investieren
muss, weil das, was man vor drei Jahren mal erarbeitet hat, dann auch wieder
vergessen kann. Das heif3t, man muss das Material sténdig erneuern, man muss
es stindig updaten.* (Interview 1, Z. 4)
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Die Kompetenz von Lehrenden, eine lernforderliche Atmosphére zu schaffen, stu-
dierendenzentrierte Methoden zu nutzen, um ein breites Verstindnis fiir das eigene
fachwissenschaftliche Thema zu schaffen, war mit 99 Einzelcodes die zweithédu-
figste Kodierungs-Unterkategorie. Um komplexe Probleme zu I6sen, wurde ein cur-
riculares Denken der Lehrenden als wichtig angesehen:

»Was man auf jeden Fall dazu braucht, ist natiirlich auch eine Curricula Ex-
pertise. Also zu wissen, in welchen Bereichen ich mich hier bewege, in dem
Studiengang, in dem Studienangebot, einem Kurs wie der vernetzt und ver-
zahnt ist und natiirlich auch, welche Priifungsanforderungen dazu gehoéren.*
(Interview 5, Z. 12)

Die Kompetenz, tiber das eigene Fachthema hinaus zu denken und Lerngelegenhei-
ten zu schaffen, welche die Studierenden beféhigen, einen breiten Uberblick in einer
Fachdisziplin zu entwickeln, unterstiitzt das Tiefenlernen. Lehrende bendtigen dazu
einen guten Uberblick iiber das gesamte Studienprogramm, um relevante Verbin-
dungen schlagen zu kénnen und auch um in der Lehre interdisziplinire Kollaborati-
onen mit Kolleg:innen eingehen zu kdnnen. Um studierendenzentrierte und lernfor-
derliche Lernumgebungen schaffen zu kdnnen, bedarf es einer grundlegenden pada-
gogischen Planungs- und Designkompetenz:

,Und ich gehe am liebsten von der Handlungslogik von Lehrenden und auch
von der Auffassung von Lehren als eine Entwurfs- oder Gestaltungsfahigkeit
oder Designkompetenz aus. Wenn es darum geht, sich zu iiberlegen, was ich
als Studierende wissen und kénnen sollte, dann kann ich mich da entlanghan-
geln und fragen: Was muss ich denn eigentlich alles tun, um eine gute Lehr-
veranstaltung hinzubekommen?* (Interview 7, Z. 30)

Im Sinne eines Designverstdndnisses ist die Planung von Lehrveranstaltungen oder
Modulen zielgruppenzentriert, d. h. nicht mein Fachwissen steht im Vordergrund der
Planung, sondern die Zielgruppe der Studierenden und die Frage, welche Lernakti-
vitdten passen fiir meine Rahmenbedingungen und fiir diese spezielle Gruppe. Diese
Fragen sind bereits Bestandteil der geforderten Reflexivitit von Lehrenden. Eine
zeitgemédlBe Lehrkompetenz wurde von den interviewten Expert:innen durchwegs als
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ein reflexiver Prozess beschrieben (79 Einzelcodes), insbesondere auch im Hinblick
auf einen lebenslangen Lernprozess. Eigene reflexive Praktiken tragen wesentlich zu
einer zeitgemiBen Professionalisierung als Lehrperson bei. Die kontinuierliche Re-
flexion der eignen Lehrhandlung dient einem kontinuierlichen Feedback und damit
auch einem Entwicklungsloop:

,»Ich muss mich immer wieder fragen: Welche Wirkung hat denn das, was ich
an Lehrinterventionen biete? Und muss das nicht nur als Kontrolle auffassen.
Eigentlich gar nicht als Kontrolle, sondern als Feedback.” (Interview 4, Z. §3)

4.2 Quo vadis Lehrkompetenzentwicklung?

Die Entwicklung der Lehrkompetenz bewegt sich zunehmend weg von ausschlief3-
lich formalen Weiterbildungsformaten hin zu einem dynamischen Mix aus formellen
und informellen Lernmdglichkeiten. Sechs der neun befragten Expert:innen betonen
dies explizit in den Interviews und sehen die Lehrkompetenz im Sinne des lebens-
langen Lernens als kontinuierlichen, reflexiven und praxisnahen Prozess an. Dabei
wird deutlich herausgearbeitet, dass insbesondere informelle Formate wie Explora-
tionsrdume und Experimentierfelder an Bedeutung gewinnen (55 Einzelcodes). Das
eigene neugierige und offene Experimentieren und Reflektieren mit anderen gilt als
der Konigsweg der Lehrkompetenzentwicklung:

,,Glaube nicht, dass Du besser wirst, wenn Du einfach ein Buch liest. Ein Me-
thodenbuch oder so, das geht nicht in Dich hinein. Also etwas, womit man
sich nur kognitiv befasst, bleibt etwas Auferes.* (Interview 4, Z. 260)

Um die erlebte Erfahrung im Auflen in die eigene innere Struktur der Lehrkompetenz
integrieren zu konnen, bedarf es eines angeleiteten Perspektivwechsels, insbeson-
dere auch mit Blick auf den eigenen organisationalen Kontext:

,»Man lernt nicht aus der Erfahrung primaér, sondern aus der Reflexion der Er-
fahrung. Und der Teil fehlt ja dann hdufig. Die Erfahrung kann ich machen,
ich kann das Gefal} anbieten, aber diese Reflexion danach und das Einordnen
in den Hochschulbildungskontext — das fand ich nochmal einen sehr wichtigen
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Schritt. Der muss auch passieren, damit das Ganze auch integriert werden
kann.“ (Interview 9, Z. 255)

,Ganz selten kommen Inhalte von Biichern, von Lehrbiichern in den Men-
schen hinein und verdndern ihn in seiner inneren Subjektstruktur, in seiner
inneren Ausstattung. Siehst Du genug Gelegenheit, sich damit so auseinan-
derzusetzen, dass Du es als Mensch auch erlebst und fiihlst, was das macht?
Hast du geniigend Gelegenheit, Dich in Deine Studierenden hineinzuverset-
zen?* (Interview 4, Z. 263)

Experimentierrdume bieten sichere Rahmenbedingungen im Sinne einer lernenden
Organisation, in denen Lehrende neue didaktische Ansétze ausprobieren und ge-
meinsam mit Kolleg:innen reflektieren konnen. Der Mut zum Experimentieren wird
dabei nicht nur als Lernchance, sondern auch als Ausdruck einer entwickelten pro-
fessionellen Haltung verstanden — Lehrende iibernehmen eine Vorbildfunktion, in-
dem sie eine positive Fehlerkultur zulassen, was wiederum zu einer gewissen Hal-
tungsentwicklung fiihrt und ermutigt, gemeinsam mit Studierenden neue Wege in
der Lehre zu beschreiten:

,»Wir brauchen einen gesicherten, geschiitzten Raum, der verldsslich ist und
bewihrte Strukturen hat, um Sicherheit zu bieten. Und uns darauf einlassen,
dass wir viele Fragezeichen haben und wir miissen ausprobieren. Dieses Trial
und Error zu wagen bedeutet ja auch, dass wir mutig sind. Das finde ich so
wichtig. Denn wir haben auch eine Vorbildfunktion als Lehrende. Wir miissen
selber den Mut beweisen und sagen: Ja, ich weil3 es auch nicht genau, lass es
uns gemeinsam ausprobieren.* (Interview 1, Z. 14)

,» Wir probieren heute was ganz Neues aus. Ich weil3 nicht, ob es funktioniert,
aber lasst uns gemeinsam das ausprobieren. Also, ganz viel Transparenz, ganz
viel Kommunikation. Experimentieren mit Lehre, was man in der Hochschul-
lehre durchaus auch machen darf. Denn wir experimentieren ja auch in der
Forschung. Und warum soll man dann nicht auch in der Lehre experimentie-
ren?* (Interview 5, Z. 60)
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Durch die Kontinuitit der Reflexion wird ein lebenslanger Lernprozess zur Entwick-
lung der eigenen und zugleich auch der kollektiven Lehrkompetenz in einer Organi-
sation angeregt:

.| ...] didaktische Weiterbildung im Sinne, dass die Kolleginnen und Kollegen
sich gemeinsam in diese Richtung weiterentwickeln, gehort zum lebenslangen
Lernen dazu.* (Interview 5, Z. 153)

Fiir die Entwicklung geeigneter Unterstiitzungsangebote wird es immer wichtiger,
flexibel zu agieren, um Angebote auch kurzfristig anpassen zu kdnnen, was die Re-
levanz fiir die jeweilige Zielgruppe wieder steigern kann:

,»Wir wissen auch, dass Lehrkompetenzentwicklung nicht linear passiert. In
bestimmten Karrierestufen habe ich unterschiedliche Bediirfnisse und ich
denke, das sind auch die Herausforderungen fiir eine zeitgeméfe Hochschul-
didaktik. In der Kompetenzentwicklung ist es genau wichtig, auch diese Pha-
sen gut zu bedienen, um die Bediirfnisse der Zielgruppen zu erkennen und die
Lehrenden zu unterstiitzen bei der Weiterentwicklung.” (Interview 8, Z. 72)

Auch wenn informelle, auf Vertrauen basierende Strukturen der Lehrkompetenzent-
wicklung sicherlich wichtig sind fiir eine zeitgemdfle Lehrkompetenz, so ist nicht
auer Acht zu lassen, dass auch formelle Strukturen von Lehrenden und die profes-
sionelle Begleitung und Unterstiitzung von hochschuldidaktischen Expert:innen ge-
schitzt werden. Hier zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen Struktur und Freiheit
der Weiterentwicklung.

4.3 Ist Lehrkompetenz (auch) eine Talentfrage?

Nicht jedes Lehrformat oder technische Hilfsmittel passt zu jeder Lehrperson, doch
grundsitzlich besteht Einigkeit dariiber, dass sich Lehren erlernen ldsst. Nicht jedes
Lehrformat oder jedes technologische Mittel passt zu jeder Lehrperson. Ein zentrales
Thema, das sich durch alle vier Fokusthemen zieht und insbesondere beim Thema
der Talentfrage in den Interviews aufkam, ist die Bedeutung unterstiitzender institu-
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tioneller Rahmenbedingungen fiir die Lehrkompetenzentwicklung. Die Bedingun-
gen, unter denen sich Lehrkompetenz entfalten kann, hédngen wesentlich von struk-
turellen und kulturellen Gegebenheiten an der Hochschule ab. In acht der neun
durchgefiihrten Interviews war das Thema von unterstiitzenden Rahmenbedingun-
gen zentral, was sich beispielsweise in folgender Aussage zugespitzt zeigt: ,,Was
nutzt es, dass alles zu haben, wenn die Leute keine Zeit haben?* (Interview 7, Z. 75).

Der Ruf wurde an einigen Stellen laut, Zeit fiir Lehrkompetenzentwicklung zu schaf-
fen und nicht nur als Lippenbekenntnis:

»Aber wirklich echte Zeit zu schaffen oder den Dozierenden die Moglichkeit
geben, sich diese Zeit zu nehmen fiir die Lehre, fiir die eigene Lehrkompeten-
zentwicklung, fiir den Dialog, der stattfinden kann, fiir alles rund um die
Lehre.” (Interview 8, Z. 399)

Dass die Hochschulen geeignete Rahmenbedingungen zur Verfiigung stellen sollten,
sodass Lehrende einen ausreichend physischen und auch mentalen Raum fiir eine
informell-dialogorientierte Weiterentwicklung haben, klingt mehrmals in den Inter-
views an:

,»QGute Lehre ist eine kollegiale Leistung unter dem Dach einer Hochschule,
die sich auch institutionell forderliche Gedanken macht und diese in ernsthafte
Reglements umsetzt.“ (Interview 4, Z. 227)

Klare Reglemente werden ebenso gefordert, wie ein deutliches und ehrliches Be-
kenntnis auf Organisationsebene zur Wichtigkeit der Lehrtitigkeit in Bezug auf die
nach wie vor klar fokussierte Forschungstitigkeit an Hochschulen:

,,und es muss natiirlich auch endlich so sein, dass Lehre nicht als nachrangig
zur Forschung gesehen wird. Auch nicht als etwas von der Forschung abge-
koppelt.” (Interview 7, Z. 387)

,.Echte Gleichwertigkeit von Forschung und Lehre und nicht nur in dem Po-
licy Papier abgedruckt. Forschung und Lehre sind gleichwertig und da gehort
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auch Ehrlichkeit dazu seitens der Hochschule. Wenn es nicht so ist: ehrlich zu
sagen, die Lehre ist uns nicht so wichtig.” (Interview 7, Z. 396)

Alle interviewten Expert:innen betonen wiederholt, wie entscheidend forderliche
Rahmenbedingungen fiir die Sicherung und Weiterentwicklung von Lehrkompetenz
und folglich auch der Lehrqualitit sind:

,,Auch wenn man iiber Lehre forscht, kann man zum Beispiel ein Forschungs-
freisemester bekommen bei uns. So und daran sehen Sie, dass die institutio-
nelle Wertschitzung sehr viel Engagement und Aktivitit und Weiterentwick-
lung in der Lehre anregt und das auch mit der Forschung zusammenbringt.*
(Interview 4, Z. 218)

,Und auch auf diese professionelle Gelassenheit einzuzahlen, das ist etwas,
darauf kénnen wir in der Hochschulbildung noch stirker den Fokus legen.
Denn das schafft Sicherheit und die vielzitierte psychologische Sicherheit:
dass ich als Lehrperson mutig Neues ausprobiere. Dann entsteht eine Kultur
der Weiterentwicklung.* (Interview 9, Z. 333)

4.4 |Ist die Lehrkompetenzentwicklung ein individueller oder
ein partizipativer Prozess und wie kann dieser wirksam
gestaltet werden?

Lehrkompetenzentwicklung wird zunehmend als ein partizipativer und dialogischer
Prozess verstanden, der iiber individuelle Weiterbildung hinausgeht. Der Austausch
mit Kolleg:innen, das gemeinsame Reflektieren von Erfahrungen und das Lernen
voneinander gewinnen dabei an Bedeutung. Besonders Communities of Practice bie-
ten einen strukturierten, aber zugleich informellen Rahmen, in dem Lehrende sich
auf Augenhdhe begegnen und voneinander lernen kdnnen. Das Teilen und Diskutie-
ren relevanter Erfahrungen zu einem gemeinsamen Thema fiithren zu einer tiefen
Verankerung und Professionalisierung bei den Teilnehmenden:
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,,und ich setze da tatsdchlich neben allen fachlichen kompetenzorientierten
Trainings doch sehr stark auf diesen Community-Gedanken.” (Interview 9,
7.132)

Solche Netzwerke fordern nicht nur die Professionalisierung, sondern auch die nach-
haltige Verankerung von Lehrkompetenzentwicklung im Alltag der Hochschullehre.

In den Interviews kamen haufig Ansétze wie Peer Coaching und Peer Feedback (61
Einzelcodes) zur Sprache, die gezielt auf die individuelle Weiterentwicklung ausge-
richtet sind, jedoch im kollegialen Dialog stattfinden:

»Peer Coaching hilft, seine Zeit zielorientiert in der professionellen Weiter-
entwicklung der eigenen Lehrkompetenz einzusetzen.* (Interview 3, Z. 285)

Dabei wird in den Interviews deutlich betont, dass Lehrkompetenz nicht durch punk-
tuelle Malnahmen entsteht, sondern durch kontinuierliche Reflexion und Austausch:

,, Wir miissen unser Handeln als Lehrende reflektieren. Und fiir diese Refle-
xion ist der Dialog mit anderen extrem hilfreich. Lehrkompetenzentwicklung
1st nichts, was man einmal betreibt und dann wieder aufhort oder was man
sich irgendwo quasi einkaufen kann, indem man eine Veranstaltung der Hoch-
schuldidaktik besucht.” (Interview 7, Z. 87)

Lehrkompetenzentwicklung zeigt sich nicht als rein individueller Prozess. Die Er-
gebnisse aus den Interviews verdeutlichen, dass sich die Entwicklung erst im Zu-
sammenspiel mit anderen entfaltet. Personliche Reflexion bildet den Ausgangs-
punkt, doch erst im kollegialen Dialog, im gemeinsamen Erproben und im kontinu-
ierlichen Austausch wird sie zu einem nachhaltigen, partizipativen Lernprozess. Die
wirksame Gestaltung dieses Prozesses erfordert (Frei-)Rdume, Strukturen und eine
Kultur, die gemeinsames Lernen fordert und wertschitzt.
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5 Schaffung einer Vertrauensatmosphare fur
Austausch und Experimentierfreude

Fiir die Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik an Hochschulen ergeben sich aus
den Erkenntnissen dieser Arbeit mehrere praxisrelevante Implikationen. Hochschu-
len sollten verstiarkt Weiterbildungsformate férdern, die formelle Angebote mit in-
formellem, kollegialem Lernen verbinden. Solche Formate ermoglichen nicht nur
eine groBere Flexibilitit, sondern auch eine stirkere Verankerung von Lernprozessen
im Alltag der Lehrenden und in den Strukturen der Organisation. Sie sollten sowohl
der Handlungslogik von Lehrenden entsprechen als auch auf aktuelle gesellschaftli-
che Entwicklungen reagieren — etwa durch die Integration von Future Skills in die
fachdisziplindre Lehre (Ehlers & Kellermann, 2019; Ramirez-Montoya et al., 2021).

Ein zentraler Aspekt, der in den Interviews deutlich wurde, ist die emotionale Di-
mension von Lehrkompetenzentwicklung, die bislang hiufig unterschétzt wird. In-
formelle Formate sind meist dialogisch und partizipativ angelegt. Damit sie ihr Po-
tenzial entfalten konnen, braucht es tragfihige Beziehungen zwischen den Beteilig-
ten. Eine vertrauensvolle Atmosphére ist insbesondere bei Peer-Formaten entschei-
dend, etwa um Feedback anzunehmen oder Unsicherheiten offen zu thematisieren.
Dies setzt eine Fehlerkultur voraus, die die haufig vorherrschende Konkurrenzsitua-
tion unter Forschenden aufbricht und Raum fiir ehrlichen Austausch schafft. Erst
durch solche offenen Gespriache kann die notwendige Tiefe fiir einen echten Ent-
wicklungsprozess erreicht werden. Lehrkompetenzentwicklung sollte daher nicht
nur fachlich-didaktische Aspekte beriicksichtigen, sondern auch die personliche und
die zwischenmenschliche Ebene als integralen Bestandteil anerkennen und gezielt
fordern. Strategien zur Forderung von Lehrkompetenz sollten flexibel, partizipativ
und zukunftsorientiert gestaltet sein. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass viele Rah-
menbedingungen nicht allein durch die Hochschuldidaktik gestaltet werden konnen.
Eine aktive Unterstiitzung durch die Hochschulleitung ist daher unerlésslich, um
tragfahige Strukturen und eine forderliche Kultur zu etablieren. Ohne diese instituti-
onelle Riickendeckung bleiben viele Entwicklungsmafnahmen wirkungslos. Studien
wie jene von Shadle et al. (2017) zeigen, dass strukturelle Barrieren wie mangelnde
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Zeitfenster fir die Planung oder eine unzureichende Unterstiitzung aktivierender
Lehrformen, zentrale Hindernisse fiir die Umsetzung evidenzbasierter Lehrstrate-
gien darstellen. Die faktisch hohere Gewichtung der Forschungsleistung fiir die wis-
senschaftliche Karriere stellt dabei eine Schliisselbarriere dar, um sich auf die eigene
Lehre zu fokussieren und die eigene Lehrkompetenzentwicklung voranzutreiben.

Neben diesen strukturellen Herausforderungen, die in Wechselwirkung mit der emo-
tional-motivationalen Dimension von Lehrkompetenzentwicklung stehen, wirken
auch individuelle Fehlannahmen und -konzepte hemmend auf die persénliche Lehr-
kompetenzentwicklung. In der vorliegenden Arbeit wurde deutlich, dass solche Mis-
conceptions — etwa die Annahme, exzellente Forschung fiihre automatisch zu exzel-
lenter Lehre — nicht nur individuelle Lehrpraktiken, sondern auch die Lehr-Lernkul-
tur insgesamt pragen (Verkade et al., 2017). Neue Lehrende orientieren sich haufig
an dem, was sie beobachten — etwa daran, dass gute Lehre bedeutet, die eigene For-
schung ihren Studierenden zu prasentieren (Ulrich, 2016). Um diese Kultur zu re-
flektieren und weiterzuentwickeln, sollten informelle Formate gezielt genutzt wer-
den, um tiiber implizite Normen, Wirkweisen der Lehrmethoden und strukturelle
Rahmenbedingungen ins Gesprich zu kommen. Nur durch diese dialogischen Refle-
xionen kann eine nachhaltige Verdnderung der Lehr-Lernkultur angestolen und
durch geeignete Maflnahmen flankiert begleitet werden. Lehrkompetenzentwicklung
wird zunehmend als integrativer Bestandteil der beruflichen Identitit von Lehrenden
verstanden, der sich organisch in die individuelle Handlungslogik einfiigt und durch
eine langerfristige Begleitung unterstiitzt werden sollte. Ergdnzend zu dialogischen
Formaten wie Peer Coaching oder kollegialem Peer Feedback kdnnen nied-
rigschwellige Experimentierrdume geschaffen werden, in denen Lehrende sich ver-
netzen, neue Anséitze erproben und Feedback erhalten. Die Forderung solcher infor-
meller Weiterbildungsstrukturen sollte gezielt gestarkt werden. Fiir ihre Etablierung
und Verstetigung sind institutionelle Unterstiitzung, zeitliche und rdumliche Res-
sourcen sowie die Anerkennung des Engagements in Communities of Practice ent-
scheidend (Bouchamma et al., 2018).
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6 Fazit

Die Expert:innen haben in den Videointerviews zentrale Impulse fiir eine zeitgeméafe
Lehrkompetenzentwicklung gesetzt. Die Ergebnisse zeigen deutlich: Lehrkompe-
tenz entfaltet sich nicht im institutionellen Vakuum, sondern im Zusammenspiel in-
dividueller, kollegialer und struktureller Faktoren. Nachhaltige Entwicklung gelingt
nur, wenn Hochschulen wertschitzende, ermdglichende Rahmenbedingungen schaf-
fen — mit Raum fiir Austausch, Anerkennung und systematisch angelegte Kompe-
tenzentwicklungsprozesse.

Um Lehrkompetenzentwicklung nachhaltig und wirksam in der Organisation veran-
kern zu kdnnen, braucht es mehr als individuelle Motivation oder punktuelle Initia-
tiven. Entscheidend ist ein Zusammenspiel von unterstiitzenden Rahmenbedingun-
gen auf allen Ebenen: Angelehnt an das Modell der padagogischen Hochschulent-
wicklung nach Brahm et al. (2016) sind auf der Mikroebene personliche Lern- und
insbesondere Freirdume fiir kollegialen Austausch zentral. Auf der Mesoebene wir-
ken strukturelle Angebote wie Communities of Practice und Peer-Coaching unter-
stitzend. Auf der Makroebene schlieflich ist eine institutionelle Kultur essenziell,
die Lehrentwicklung und damit hochschuldidaktische Kompetenzentwicklung als
strategisches Ziel der Hochschule als lernende Organisation anerkennt und aktiv for-
dert. Nur wenn diese Ebenen miteinander verbunden und aufeinander abgestimmt
sind, kann Lehrkompetenzentwicklung als partizipativer Prozess wirksam gestaltet
und langfristig etabliert werden.
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Hochschuldidaktik — Diffuse Erwartungen,
bedeutsames Unterfangen

Zusammenfassung

Hochschuldidaktische Organisationseinheiten haben sich an den deutschsprachigen
Hochschulen und Universitdten weitgehend etabliert. Allerdings zeigt sich, dass sich
die Ambitionen, die zu Beginn der deutschsprachigen Hochschuldidaktik Ende der
1960er-Jahre formuliert wurden, inzwischen oftmals auf das Angebot von Weiter-
bildungskursen fiir jiingere Dozierende reduziert haben. Damit verkniipft sich die
Frage nach der Bedeutung der Hochschuldidaktik fiir Lehrreform.
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Peter Tremp

University didactics — vague expectations, significant project

Abstract

Organisational units for university teaching have become widely established at Ger-
man-speaking universities. However, it is apparent that the ambitions formulated at
the beginning of the project “Hochschuldidaktik™ in the late 1960s have now often
been reduced to offering training courses in university didactics for younger lectur-
ers. This raises questions about the significance of university didactics for teaching
reform.
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Higher education, university teaching, teaching reform, training courses, academic
education
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1 Hochschuldidaktik — Lehrorientierte
Hochschulentwicklung, Bildung als
Anspruch

Der vorliegende Beitrag fragt nach der Bedeutung der Hochschuldidaktik fiir Lehr-
reform. Dabei wird das Tatigkeitsfeld der hochschuldidaktischen Einrichtungen
ebenso zum Thema wie die Frage nach der spezifischen Expertise der Hochschuldi-
daktik.

Reformoption

Es gehort zum traditionellen Selbstverstindnis in der Griindungsphase der instituti-
onalisierten deutschsprachigen Hochschuldidaktik, dass sich diese nicht als Ubertra-
gung schulischer Konzepte auf die Hochschulstufe versteht und sich nicht auf Me-
thodik einengen lassen will (Bundesassistentenkonferenz, 1968). Ihr Thema ist viel-
mehr die

»wissenschaftliche Beschiftigung der Probleme, die mit der Tatigkeit und
Wirkung der Hochschule als (auch) einer Ausbildungseinrichtung zusammen-
héngen, und zwar in praktischer Absicht* (Huber, 1983, S. 116).

Damit sieht sich die Hochschuldidaktik mit einer Reformoption verbunden: Beab-
sichtigt ist die Weiterentwicklung der Bildungsinstitution Hochschule.

Diese Ausrichtung der Hochschuldidaktik der spdten 1960er-Jahre erinnert an
frithere Konzepte und hochschuldidaktische Schriften avant la lettre. So schreibt
beispielsweise Hans Schmidkunz (1920), einer der Protagonisten der hochschulpé-
dagogischen Bewegung des ersten Drittels des 20. Jahrhunderts:

»| . -.] angesichts der Hochschulreformdiskussion diirfen und miissen wir klar-
machen, da3 akademische Reformen allerdings unserer Sache, der Hochschul-
padagogik, ebenso angehoren, wie jegliche Padagogik stdndig auf Reform be-
dacht sein muf3, daf aber damit weder Wesen noch Umfang unseres Gebietes
erschopft ist” (zitiert nach Leitner, 1984, S. 117).
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Vielfiltige Themenpalette

Hochschuldidaktik wird damit zu einem breiten Arbeitsgebiet, beansprucht Bedeu-
tung und sie biirdet sich eine grole Verantwortung auf. Lehrentwicklung als Hoch-
schulreform ist ihr Programm, wobei Lehre hier auf unterschiedlichen Ebenen zum
Thema wird: Auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen und in der konkreten
Lehr-Lern-Interaktion, auf der Ebene der Studiengéinge und Curricula sowie auf der
Ebene der Hochschule als Bildungseinrichtung (vgl. auch Brahm, Jenert & Euler,
2016). Damit ist eine Vielzahl von Themen und miteinander verbundener Fragen
angesprochen: Von didaktischen Zugéngen in einem engeren Sinne iiber Studien-
gangsplanungen und studienorganisatorische Belange bis hin zu Konzepten akade-
mischer Laufbahnen und Anreiz- und Auszeichnungsmechanismen im Lehrkontext.
Beabsichtigt ist stets, Hochschulbildung zu unterstiitzen. Diese Arbeit der Hoch-
schuldidaktik ist in ihrer Adressierung der Hochschul- und Lehrverantwortlichen so-
wie der Dozierenden allerdings stets vermittelt: Ohne eigene Lehrtétigkeit mit Stu-
dierenden ist die Hochschuldidaktik immer auf Zusammenarbeit angewiesen, die
schlieBlich der studentischen Bildung zugutekommen soll.

Hochschuldidaktik als diskursives Doppel

Die deutschsprachige Hochschuldidaktik formiert sich unter diese Begriftlichkeit in
den spiten 1960er-Jahren. Mit der hochschulpiddagogischen Bewegung zu Beginn
des 20. Jahrhunderts oder der Hodegetik um 1800 lassen sich aber frithe Verwandte
identifizieren. Systematisch-konzeptionelle Uberlegungen begleiten die Hochschul-
lehre und Hochschulbildung allerdings seit Anbeginn. Hier finden sich beispiels-
weise bereits im Spatmittelalter Hinweise zur Auswahl der Inhalte und deren Rei-
hung oder Empfehlungen zur angemessenen Art des Studiums. Oder es wird — nach
der Erfindung und Verbreitung des Buchdrucks — zum Beispiel die Frage erortert,
welches die Bedeutung der Vorlesung als Lehrform sei oder wie die nun entstehende
Vielzahl von Biichern bearbeitet werden kdnne, wie also Exzerpte anzulegen und zu
ordnen sind, um nachhaltige Bildungsprozesse zu unterstiitzen (Siegel, 2009,
S. 33 ff).
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Mit der Etablierung der forschungsorientierten Universitdt und einer nun systemati-
scheren Einordnung in die Gesamtstruktur von Bildungseinrichtungen — allméhlich
etabliert sich das Abitur resp. die Maturitét als Zugangsvoraussetzung fiir universi-
tire Studiengéinge — werden sodann die Besonderheiten dieser Bildungsstufe deutli-
cher betont und ihre Implikationen auf Lehrfragen erortert. Didaktische Fragen wer-
den nun spezifischer auf diese Bildungsinstitution hin fokussiert, akademische Bil-
dung als gesellschaftlicher Wert diskutiert (vgl. insgesamt Tremp, 2023).

Hochschuldidaktik als Disziplin
Hochschuldidaktik ist in ihrem Anspruch eine wissenschaftliche Didaktik:

,,Als wissenschaftliche Didaktik ist ihr leitendes Erkenntnisinteresse die Auf-
kldrung von Anforderungshorizonten und der Ausweis, die Untersuchung und
die Erprobung von Gestaltungsoptionen in der Induzierung von akademischen
Lernprozessen im Zuge der lehrenden Bezugnahme auf Wissenschaft* (Rhein,
2023, S. 22).

Ist sie aber auch eine Disziplin geworden oder lediglich ein Arbeitsfeld geblieben —
obwohl doch bereits die Hochschulpddagogik zu Beginn der Zwanzigerjahre des 20.
Jahrhunderts beansprucht hat, ,,den Stand einer selbstindigen wissenschaftlichen
Disziplin weitgehend erreicht™ zu haben (Leitner, 1984, S. 112)? Diese Frage der
akademischen Disziplinarisierung ist nicht zuletzt deshalb bedeutsam, weil damit
auch Akzeptanz, Vertrauen und Professionalisierung verbunden sind.

Hochschuldidaktik ist heute insbesondere durch eine Vielfalt an herangezogenen Be-
zugsdisziplinen charakterisiert. So werden etwa in der Publikation ,,Hochschuldi-
daktik als Wissenschaft” (Rhein & Wildt, 2023) einigen dieser Referenzdisziplinen
eigene Beitrige gewidmet: Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Er-
wachsenenbildung etc. Tatséchlich ist die Vielfalt der Herkunftsdisziplinen der in
Arbeitsstellen der Hochschuldidaktik Tétigen noch breiter, weshalb bisweilen von
einer Patchworkprofessionalisierung geschrieben wird (Fleischmann, Heiner & Wie-
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mer, 2016), was impliziert, dass in dieser Gruppe kaum ein geteiltes Selbstverstiand-
nis entwickelt ist.? Dies ist — im Vergleich zu den erwihnten Referenzdisziplinen —
insbesondere dem Umstand geschuldet, dass Hochschuldidaktik im deutschsprachi-
gen Raum kaum grundstidndige Lehrangebote oder institutionelle Strukturen an
Hochschulen in der Nidhe anderer Lehr- und Forschungsdisziplinen ausbilden
konnte. Damit ist allerdings — trotz einiger Belege wie Fachzeitschriften, Fachtagun-
gen und Fachgesellschaften — der Disziplincharakter gefahrdet.

2 Hochschuldidaktik — Weiterbildungsagentur
mit beschrankter Reichweite

Zum Tétigkeitsfeld der Hochschuldidaktik und prinzipiell von hochschuldidakti-
schen Organisationseinheiten in Hochschulen gehdren sowohl forschend-analytische
Arbeiten als auch konzeptionelle Entwiirfe, begleitende Evaluationen und beispiels-
weise Weiterbildungsangebote.?

Die heute oft zu beobachtende Fokussierung hochschuldidaktischer Einrichtungen
auf Weiterbildungsangebote kann damit als deutliche Reduzierung fritherer Ansprii-
che und Ambitionen und gleichzeitig als Orientierung an verdnderten Leitbegriffen
und -konzepten gesehen werden. Hochschuldidaktische Weiterbildungskurse verste-
hen sich dann oftmals als unterstiitzende Dienstleistung fiir Nachwuchswissenschaft-
ler:innen, die noch kaum Routine gewinnen konnten und diese Kurse entsprechend
als Angebot nutzen, das auf ihre anféngliche Ungewissheit und Verunsicherung ant-
wortet — im Rahmen einer Lehrkultur, die von einer Gewissheit gepragt ist, dass die

2 Vgl beispielsweise die Frage nach den ,,Klassikern der Hochschuldidaktik* in Tremp &
Eugster, 2020. Unklar ist zudem, wer denn iiberhaupt zur Fachcommunity gehdrt, zumal
sich einige Wissenschaftler:innen, die sich thematisch in diesem Feld bewegen, selbst
nicht als Hochschuldidaktiker:innen bezeichnen wiirden.

3 In einem fritheren Leitbild der Hochschuldidaktik der Universitit Ziirich wurden diese
Tatigkeitsfelder mit den Begriffen Expertiseagentur, Weiterbildungszentrum, Diskurs-
raum und Zukunftslabor zusammengefasst (vgl. Weil et al., 2011).
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routiniert-traditionelle Praxis (mit punktuellen Neuerungen) ihre Richtigkeit besta-
tige. Diese Kurse sind fiir jingere Wissenschaftler:innen umso bedeutsamer, wenn
die (anfingliche) Lehrtitigkeit als ,,Erfahrungsreproduktion von Lehrkulturen und -
formen des eigenen Studiums* (Wolf, 2021, S. 9) nicht mehr greift und von Krisen
begleitet ist.

Zudem reagieren Weiterbildungsangebote auch (mitunter als Feigenblatt) auf kriti-
sche Vorbehalte beziiglich der Qualitit von Lehre, die ja bisweilen in Karikaturen
professoraler Vermittlung im Horsaal aufscheint. Diese Kritik an universitarer Lehre
lasst sich lange zuriickverfolgen. So schreibt beispielsweise Friedrich Adolph Dies-
terweg — um ein Beispiel aus dem 19. Jahrhundert zu nehmen — in seiner Schrift
Uber das Verderben auf den deutschen Universitiiten (1836): ,,Nach meinem Bediin-
ken sind die Universitdten veraltete Institute. Sie bediirfen einer Reform.” Was er
dann in der Folge an Einzelheiten auffiihrt, sind Illustrationen einer Malaise, zu de-
nen beispielsweise die konkrete Gestaltung von Vorlesungen gehort:

»Ablesen, Diktieren, lahmer, matter, geistloser Vortrag von der einen — Nach-
schreiben, Krumm- und Lahmsitzen auf der anderen Seite, todliche Lange-
weile — gelehrter Kram, deutsche, das heifit unpraktische Griindlichkeit, his-
torischer Wust* (Diesterweg, 1999/1836, S. 329).

Mlustriert wird diese Lehr-Malaise mit seiner eigenen Erfahrung als damaliger Stu-
dent in Berlin in einer Vorlesung von Hegel, das sich zusammenfassend dann so
liest:

»Soviel ist gewiss, Hegel mag ein tiefer Forscher gewesen sein, er war einer
der schlechtesten Lehrer, die es jemals gegeben hat.” (Diesterweg, 1999/1836,
S. 303)
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2.1 Didaktische Qualifizierungen im Vergleich

Dieses Kurswesen unterstreicht zudem eine Besonderheit der Hochschulstufe — bis
heute mindestens in den deutschsprachigen Landern —, dass ndmlich die Lehrtétig-
keit keine systematische, vorbereitende Qualifizierung voraussetzt. Ein Vergleich
mit der Situation von Lehrer:innen auf der Primarstufe kann dies illustrieren:

In der Schweiz beispielsweise qualifizieren sich kiinftige Lehrpersonen der Primar-
stufe in einem dreijdhrigen Studium vorbereitend fiir die spétere Lehrtétigkeit. Un-
terrichten ist bedeutsamer Orientierungspunkt dieses Studiums, Schulfach, Didaktik
und Erziehungswissenschaft sind die zentralen Inhalte. Der Studienabschluss ist not-
wendige Bedingung fiir den Finstieg in die Lehrtatigkeit, wobei einige Anforderun-
gen an den Studienabschluss in interkantonaler Koordination geregelt sind.

Die hauptséchliche Qualifizierung von Dozierenden auf Hochschulstufe ist ihre For-
schung in einer wissenschaftlichen Disziplin. Der fachlich-wissenschaftliche Inhalt
steht also im Zentrum. Vielleicht besuchen Dozierende — ergdnzend zur Lehrtitigkeit
und innerhalb ihrer eigenen Hochschule — hochschuldidaktische Weiterbildungs-
kurse, diese sind aber kaum verpflichtend geregelt.

Bringen wir dies in Verbindung mit Modellen didaktischer Kompetenz, wie sie in
der Lehrer:innenbildung diskutiert werden und beim Professionswissen einige Wis-
sensbereiche unterscheiden (vgl. zum Beispiel Baumert, 2006), so kdnnen wir fest-
halten, dass auf der Hochschulstufe traditionell fast ausschlie8lich das Fachwissen
betont wird. Nun ist dieses Fachwissen allerdings Teil des Professionswissens in der
Lehrtatigkeit, die professionelle Handlungskompetenz ist auf der Hochschulstufe da-
mit aber hochst einseitig akzentuiert.

In einer internationalen Umschau sind solche Gegeniiberstellungen von Lehrkatego-
rien und Wissensbereichen insofern interessant, als damit gezeigt werden kann, wel-
che Lehrkategorien iiberhaupt unterschieden werden und wie sie sich in ihrer Lehr-
qualifizierung unterscheiden. So kdnnen beispielsweise — erneut fiir die Schweiz und
in Bezug auf die internationale ISCED-Klassifizierung — auch fiir die Stufen 6 (Ba-
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chelor oder dquivalent) und 7 (Master oder dquivalent) mehrere Qualifizierungsan-
spriiche und -notwendigkeiten unterschieden werden, ja selbst innerhalb einer tradi-
tionellen Universitét lassen sich fakultdre Unterschiede aufzeigen.

Uberlegungen und Vorschlige fiir systematische didaktische Qualifizierungsange-
bote tauchen immer einmal wieder auf. So entwarf beispielsweise der bereits oben
erwidhnte Hans Schmidkunz den ,,Plan eines Seminars fiir Hochschulpddagogik*
(1898), publiziert in der Beilage der ersten Nummer der Mitteilungen der Hochschul-
pddagogik, der wissenschaftlichen Zeitschrift des Verbandes fiir Hochschulpddago-
gik. Darin heil3t es:

,,Das Seminar bezweckt in erster Linie als yHochschullehrerseminar, die Her-
anbildung von Lehrern fiir jegliche Hochschule, soweit es sich um das Pida-
gogische handelt, analog zu den Seminaren und sonstigen Stétten zur Heran-
bildung von Lehrern fiir die iibrigen Schulen* (zitiert nach Blechle, 2002,
S. 70).

Diese Forderung ,,fand nicht nur 1898 Eingang in die Satzungen des »Verbandes fiir
Hochschulpiddagogik¢, sondern auch im Jahre 1910 in die Statuten der aus diesem
Verband hervorgegangenen »Gesellschaft fiir Hochschulpddagogik<“ (Blechle, 2002,
S. 70).

Der Universititshistoriker und Zeitgenosse Friedrich Paulsen kritisiert solche Vor-
schlige in seiner Schrift Die deutschen Universitditen und das Universitdtsstudium
(Paulsen, 1902, S. 279-286) in aller Deutlichkeit, indem er auf die Vielfalt der Dis-
ziplinen mit je verschiedenen Methoden der Lehre verweist. Und er féhrt fort:

,»S0ll nun ein Hochschulpadagogiker die Methoden aller Disziplinen, die im
Hochschulunterricht vorkommen, lehren? Nun, der Didacticus miisste in ei-
nem erstaunlichen Besitz sein, dem Besitz eines artificium omnes omnia
docendi* (Paulsen 1902, S. 281).

Und polemisch wendet er sich gegen das vorgeschlagene Hochschullehrerseminar
mit einer Argumentation, die zu einem ,regressus in infinitum® (Paulsen, 1902,
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S. 282) fiihrt, denn auch fiir diese Seminarlehrer brauchte es ja wieder ein Seminar
usw. Es brauchte also

,,Lehrer, die Lehrer lehren, wie die Kunst zu lehren an einem Hochschulleh-
rerseminar zu lehren sei. Irgendwo wird die Sache doch ein Ende haben miis-
sen* (Paulsen, 1902, S. 282).

Die heutige Fokussierung auf Weiterbildungsangebote fiir einzelne Dozent:innen
riickt insbesondere die Mikroebene der Bildungsinstitution Hochschule ins Zentrum:
Die Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden. Andere Ebenen von Lehre
und deren Akteure, die wichtige Vorstrukturierungen gerade fiir diese Mikroebene
vornehmen, werden damit kaum zum Thema der Hochschuldidaktik. Hochschulbil-
dung als gesellschaftlicher Wert — um den sich die Hochschuldidaktik in ihren An-
fangen in den 1960er-Jahren wesentlich gekiimmert hat — gerit so in Gefahr, in die-
ser hochschuldidaktischen Geschéftigkeit in den Hintergrund zu riicken.

2.2 Lehrentwicklung dank hochschuldidaktischer
Weiterbildung?

Dabei muss auch gefragt werden: Welches kann der Anspruch hochschuldidakti-
scher Weiterbildung sein, was kann diese bewirken, was darf erwartet werden? Und
was kann tiberhaupt gelernt werden, wie tragen hochschuldidaktische Weiterbildun-
gen zu Lehrqualitit und akademischer Bildung bei?

Die hochschuldidaktische Weiterbildung kennt eine Reihe unterschiedlicher For-
mate, welche von traditionellen Kursen tiber individuelles Coaching bis zu digitalen
Tools reichen. Scheidig und Klingkovsky (2020) haben in einer Analyse der Schwei-
zer Angebote auf ,,ein Ungleichgewicht zugunsten des Referenzsystems Praxisori-
entierung gegeniiber dem Referenzsystem Wissenschaftlichkeit™ (S. 311) hingewie-
sen. Die in Programmen ausgewiesenen Inhalte wiirden sich ,,weit iiberwiegend an
Facetten mikrodidaktischen Handelns von Lehrenden® (S. 311) orientieren. Wird da-
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mit die Adressierung cher jiingerer Dozierender mit wenig Lehrerfahrung unterstri-
chen? Und gleichzeitig die Akzeptanz in einem wissenschafts- und forschungsorien-
tierten Umfeld erschwert?

Immerhin: In ihrer systematischen Uberblicksstudie belegen Selina Hoffmann et al.
(Hoffmann, Klinger & Deutscher, 2024) eine bestimmte Wirksamkeit hochschul-
didaktischer Weiterbildung, insbesondere beziiglich Selbstwirksamkeitserwar-
tungen von Lehrenden. Allerdings zeigt beispielsweise eine Befragung von Lehr-
preistrager:innen des Osterreichischen ,,Ars Docendi-Staatspreis fiir exzellente
Lehre, dass lediglich ein knappes Drittel dieser ausgezeichneten Dozent:innen vor-
gingig hochschuldidaktische Weiterbildungskurse besucht haben. Und: ,,Hoch-
schuldidaktische Weiterbildungsangebote sind im Selbsturteil der meisten Befragten
[...] nicht primér ursdchlich fiir die Weiterentwicklung der eigenen Lehre™ (Tremp
& Scheidig, 2021, S. 13). Deutlich hiufiger werden ,,inspirierende Beispiele* und
,,Lehrevaluation, Studentisches Feedback™ oder ,,Austausch mit Kolleg:innen“ ge-
nannt (Tremp & Scheidig, 2021, S. 14) — was vielleicht als Hinweis fiir die Gestal-
tung hochschuldidaktischer Weiterbildungskurse verstanden werden kann.

Gleichwohl bleibt fiir nachhaltige Lehrentwicklung die Herausforderung, dass diese
nur im Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen von Lehre zu erreichen ist und
nicht bloB Sache einzelner Dozent:innen sein kann. Diese kdnnen zwar ihre eigene
Lehrveranstaltung weiterentwickeln (und dabei sicherlich Konzepte und Uberlegun-
gen aus der hochschuldidaktischen Weiterbildung beriicksichtigen) sowie vielfiltige
Anregungen zur Weiterentwicklung der curricularen Ebene wie auch der Hoch-
schule als Bildungsinstitution einbringen, fiir deren Realisierung braucht es dann al-
lerdings die Kooperation verschiedener Akteure und Gremien.
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3 Hochschuldidaktik — Versprechen und
Pladoyer

In der Professionstheorie wird bisweilen auf die Begriffe Lizenz und Mandat rekur-
riert, was hier — zur Illustration eines Problems der Hochschuldidaktik als Tatigkeits-
feld — hilfreich herangezogen werden kann (ohne damit ihren Professionsstatus be-
haupten zu wollen). Lizenz und Mandat sind ausgehandelte Merkmale einer Berufs-
gruppe oder Profession: Was ist ihnen erlaubt, was anderen, die nicht dazu gehoren,
verwehrt ist? Welche wichtigen Aufgaben {ibernimmt diese Berufsgruppe? Und da-
mit zusammenhédngend: Wie ist der Zugang geregelt, welche Zertifikate sind erfor-
derlich, welches Wissen, Konnen, welche Haltungen erwartbar? (vgl. insgesamt
beispielsweise auch Merkt, Stolz, Scholkmann & Biicker, 2021 oder Merkt, 2023)

Bereits weiter oben konnte auf die Patchworkprofessionalisierung in der Hochschul-
didaktik hingewiesen werden und damit auf die Tatsache, dass der Zugang in dieses
Tatigkeitsfeld oftmals bloB iiber ein Hochschulstudium — ohne weitere Prézisierun-
gen — geregelt ist. Was kann unter diesen Umstdnden die Hochschuldidaktik — als
kollektive Akteurin — gerechtens versprechen? Damit ist die Frage verbunden, wie
zum einen die Hochschuldidaktik selbst ihre Aufgabe versteht und welche Aufgabe
zum anderen der Hochschuldidaktik zugeschrieben wird.

Die Hochschuldidaktik hat als Tatigkeitsfeld innerhalb der Organisation Hochschule
— nach meiner Einschitzung und auf die gingige Praxis bezogen — eine sehr diffuse
Aufgabendefinition bei gleichzeitig begrenzten Einflussmoglichkeiten. Oder in der
angesprochenen Begrifflichkeit: Hochschuldidaktik hat ein weites Mandat (ist ir-
gendwie fiir die Verbesserung der Lehre zustdndig, wobei die institutionelle Zuord-
nung und héufige Reorganisationsprozesse erschwerend dazu kommen), und gleich-
zeitig eine begrenzte Diensterlaubnis, also eine enge Lizenz, darf also, wie sie meis-
tens organisiert ist, eigentlich wenig (Kurse organisieren, die dann freiwillig sind
etc.). Tatigkeiten mit dieser Relationierung von Lizenz und Mandat genieB3en ge-
wohnlich ein geringes Vertrauen, weil sie viele Leistungen versprechen (miissen),
ohne deren Einhaltung garantieren zu konnen. (vgl. Kade, Nittel & Seitter, 2007,
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S. 166). Auch die Hochschuldidaktik ist in der Hochschuldffentlichkeit wenig ver-
trauenswiirdig, und in der genannten Konstellation die Umkehrung der Feuerwehr:
Bei dieser ndmlich verkniipfen sich ein enges Mandat (Feuer 16schen) mit einer wei-
ten Lizenz (Tiere von Bdumen retten, Keller auspumpen, einen Baum zerségen, der

die Fahrbahn blockiert etc.), was der Feuerwehr zu einer iiberaus hohen gesellschaft-
lichen Reputation verhilft (Kade et al., 2007, S. 166).

Ginge es also ohne hochschuldidaktische Organisationseinheiten — zumal diese sel-
ber ihr Proprium oftmals nicht einsichtig darlegen kénnen? Immerhin, so konnte ar-
gumentiert werden, hat die rasch notwendige Umstellung der Lehre auf einen re-
mote-Modus in Folge der Pandemie die Bedeutung der Hochschuldidaktik gezeigt
und erhoht: Sie hat mitgeholfen, eine Krisensituation zu bewiltigen. Gleichzeitig
wurde die Hochschuldidaktik aber damit noch stérker auf einen (vor allem techni-
schen) Support hin reduziert, konnte also die Krisenhilfe nicht in ein systematisches
und anerkanntes Lehrentwicklungspotential iiberfithren. Dabei ist auftéllig, dass der
Begriff der Hochschuldidaktik sogar zunehmend zu verschwinden droht und durch
Begriffe wie ,,Innovation* etc. abgeldst wird. Anstelle von hochschuldidaktischen
Zentren werden dann ,,Zentren fir Lehrinnovation® geschaffen oder ,,Innovations-
manager:innen“ gesucht — und damit die Verankerung dieser Tétigkeit in der Ge-
schichte der Hochschuldidaktik endgiiltig verabschiedet.

Verstehen wir Hochschuldidaktik als Plddoyer fiir akademische Bildung in einer
Auseinandersetzung unterschiedlicher Akteure, Positionen und Konzepte, so ist
Hochschuldidaktik nicht verzichtbar. Dabei wird der Begriff der akademischen Bil-
dung hier nicht in Abgrenzung zu einer Berufsbezogenheit verstanden, sondern ori-
entiert sich an Referenziiberlegungen, wie sie auch im Absolvierendenprofil zum
Ausdruck kommen, wie sich dieses in Anlehnung an Ulrich Teichler (Teichler, 2013)
einerseits und Ludwig Huber (Huber, 1983) andererseits beschreiben lasst: Demnach
sind Absolvent:innen ...
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e ... autonome Personlichkeiten (sie gebrauchen ihren wissenschaftlich
gebildeten Sachverstand in verantwortungsvoller Weise),

e ... funktionierende Praktiker:innen (sie kommen mit den zu erwarten-
den beruflichen resp. gesellschaftlichen Aufgaben zurecht), und

o ... zertifizierte Skeptiker:innen (sie fragen stets: konnte es nicht auch
anders sein?).

Ludwig Huber hat darauf hingewiesen, dass die Hochschuldidaktik verschiedene Be-
rithrungspunkte hat mit Hochschul- oder Wissenschaftsforschung, aber mit diesen
nicht deckungsgleich ist (Huber, 1983). Zu den spezifischen Leistungen der Hoch-
schuldidaktik gehdren dann beispielsweise die erwdhnten Weiterbildungskurse fiir
Dozierende mit der Absicht einer Professionalisierung der Lehrtitigkeit unter dem
Leitkonzept ,,Akademische Bildung®. Diese Kurse fiir einzelne Dozent:innen sind
aber flir Lehrentwicklung nicht ausreichend.

Das hochschuldidaktische Personal, so der Anspruch, bringt eine Expertise ein, wel-
che eben Hochschullehrende und Lehrverantwortliche in ihren akademischen Lauf-
bahnen nicht unbedingt autbauen und entwickeln mussten und konnten. Hochschul-
didaktik ist dann die ,,professionelle Reflexionsfdhigkeit von Hochschulen als Bil-
dungsorganisationen* (Merkt, 2021, S. 185), was nun wieder an die einleitend zi-
tierte Charakterisierung von Ludwig Huber anschlief3t.

Hochschuldidaktik wird damit bedeutsamer Akteur in Fragen von Lehrentwicklung
und Hochschulbildung — aber nicht der einzige. Hochschuldidaktik kann in diesem
notwendigerweise kooperativen Bereich der Lehrentwicklung spezifische Expertise
einbringen. Hochschuldidaktik kann hier die Funktion einer interessierten Gastgebe-
rin libernehmen, die mit interessanten Beitrigen das Gespriach — anwaltschaftlich fiir
Bildung — bereichert (Tremp, 2011). Mit diesem Anspruch sind aber einige Aufga-
ben fiir die Hochschuldidaktik-Community und ihre Weiterentwicklung verbunden.
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Zwischen Struktur und Subjekt: Lehrkompetenz-
entwicklung zwischen institutionellen Anforde-
rungen und individueller Professionalisierung

Zusammenfassung

Hochschulen miissen sich laufend mit den Auswirkungen diverser gesellschafts- und
bildungspolitischer Entwicklungen und globaler Herausforderungen auf Forschung,
Lehre und Administration beschéftigen. In Zusammenhang mit der Wahrmehmung
der gesellschaftlichen Verantwortung von Universitdten diskutiert der Beitrag
institutionelle und individuelle Herausforderungen bei der Entwicklung und
Forderung von Lehrkompetenz und beleuchtet die Rolle der Gesamtorganisation fiir
eine nachhaltige Verankerung von Lehrqualitdt. Nach einem kurzen theoretischen
Aufriss zur Lehrkompetenz wird am Beispiel von Berufungen von Professor:innen
exemplarisch gezeigt, wie Lehrkompetenzentwicklung nachhaltig und iiber das
Individuum hinaus systematisch gefordert werden kann und verweist auf den
Gestaltungsspielraum der Hochschuldidaktik.
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Between Structure and Subject: Developing Teaching
Competence in the Context of Contemporary Challenges

Abstract

Higher education institutions, especially their decision-makers, must constantly deal
with the effects that various social and educational policy developments and global
challenges have on research, teaching, and administration. In connection with the
perception of societal responsibility at universities, the article discusses institutional
and individual challenges in the development and promotion of teaching competence
and highlights the role of the overall organization in sustainably anchoring teaching
quality. After a brief theoretical overview of teaching competence, the article uses
the example of professor appointments to show how teaching competence
development can be promoted systematically and sustainably beyond the individual,
and refers to the developmental scope of higher education didactics.

Keywords

Teaching competence, appointment procedures, higher education development,
teaching portfolio
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1 Institutionelle und individuelle
Herausforderungen an der Universitat

Die europdische Hochschullandschaft befindet sich seit Jahren in einem tiefgreifen-
den Wandel, der fiir Universitdten erhebliche Herausforderungen mit sich bringt.
Vor dem Hintergrund des Bologna-Prozesses und im Rahmen des Européischen
Hochschulraums priagen digitale Transformationen — insbesondere der generativen
Kiinstlichen Intelligenz — strategische Diskussionen.

Gleichzeitig miissen sich Hochschulen mit den Folgen des demografischen Wandels,
einem (damit verbundenen) verschirften Wettbewerb sowie mit Fragen der Bil-
dungsfinanzierung unter den Bedingungen wirtschaftlicher und geopolitischer Kri-
sen auseinandersetzen. Die Anforderungen sind durch die gestiegene Komplexitét
der multiplen Krisen deutlich gewachsen. Universititen agieren heute als autonome
Institutionen mit weitreichendem Entscheidungsspielraum, dessen Rahmenbedin-
gungen mit den Ministerien {liber Leistungsvereinbarungen verhandelt werden. Ziel-
erreichung, Erfolge und Misserfolge in Lehre und Forschung werden nicht mehr nur
als individueller Beitrag einzelner lehrender Wissenschaftler:innen gewertet, son-
dern als Ergebnis gemeinschaftlicher Anstrengung der gesamten Hochschule. Die
Verantwortung liegt dabei auf institutioneller Ebene (Nickl, 2012; Harris-Huemmert
& Krempkow, 2023).

Problematisch daran ist, dass das Festlegen von organisationalen Zielen sowie das
Planen und Umsetzen geeigneter Maflnahmen auf einer Hochschul-, Studien- oder
Lehrveranstaltungsebene vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Handlungslogi-
ken und Interessen der beteiligten Akteur:innen erfolgt, was Zielkonflikte befordert,
weil Zieldefinitionen davon beeinflusst werden, wer an der Definition beteiligt ist.
Wihrend sich die Qualitdt der Lehre und die Lehrkultur von Lehrenden oft an
ethisch-normativen Bildungsidealen im Rahmen eines fachkulturellen Kontextes
orientiert, ist der Zugang von Universititsleitungen in der Regel kennzahlengestiitzt.
Zu dieser Komplexitdt kommt hinzu, dass Universititen als ,,Multifunktionseinrich-
tungen® mit loser Koppelung (Becker et al., 2012, S. 13) mit Lehre und Forschung
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zwei grundlegende, prinzipiell gleichwertige und nicht hierarchisierbare Hauptziele
verfolgen. Die Kernaufgaben von Forschung und Lehre werden durch Aufgabenbe-
reiche wie Third Mission als auch die Selbstverwaltung erweitert. Auch werden zu-
nehmend gesellschaftliche Erwartungen an Universititen adressiert. Der Umgang
mit diesen Anspriichen legt eine partizipativ-kommunikative Herangehensweise
nahe.

Vor dem Hintergrund dieser Rahmenbedingungen und Systemeigenschaften, der
Herausforderungen und Zielkonflikte werden im vorliegenden Beitrag Berufungs-
verfahren und Neuberufene in den Fokus gestellt. Lehrkompetenz wird in den Ver-
fahren zur Besetzung von Professuren aus zwei Perspektiven zum Thema: Zum ei-
nen auf individueller Ebene der einzelnen Kandidat:innen und Neuberufenen, die in
der Lehre kompetent handeln und dies nachweisen sollen. Daran kniipft die Frage
an, was Lehrkompetenz ausmacht, wie sie im Verfahren beschreib-, aber auch be-
obachtbar und feststellbar ist und wie in weiterer Folge ihre Entwicklung unterstiitzt
werden kann. Zum zweiten stellt sich aus Perspektive einzelner Institute und der
Hochschule und in Zusammenhang mit einer Qualitdtsentwicklung in der Lehre an
die Berufung die Frage, ,,fiir welche konkreten beruflichen Anforderungsprofile und
Situationsmerkmale die Lehrkompetenz gebraucht wird* (Merkt, 2016, S. 11).

Welche Rolle spielen die angesprochenen Entwicklungen und Rahmenbedingungen
in den Verfahren, wie werden sie in Auswahlprozessen thematisiert bzw. bertick-
sichtigt? Welche Anforderungen werden an die neuen Lehrstuhlinhaber:innen ge-
stellt, welche hochschuldidaktischen Herausforderungen werden mit Kandidat:innen
diskutiert? In diesem Beitrag werden am Beispiel der Besetzung von Professuren
Uberlegungen prisentiert, wie die Entwicklung von Lehrkompetenz nachhaltiger
und strukturell verankert, die Lehrkultur unter Beriicksichtigung fakultdrer und dis-
ziplindrer Besonderheiten gestirkt werden kann und welche hochschulischen Ak-
teursgruppen es fiir eine ganzheitlich gedachte Hochschulentwicklung braucht.
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2 Lehrkompetenz im Berufungsverfahren —
Lehrkompetenzentwicklung bei Berufenen

Wenn in Berufungsverfahren die padagogische bzw. hochschuldidaktische Eignung
eingeschétzt werden soll — so der Wortlaut im deutschen Hochschulrahmengesetz
oder in den Satzungen Osterreichischer Universititen —, so wird dieses Ziel oft mit
einer Einschitzung der Lehrkompetenz gleichgesetzt. Lehrproben, Lehrveranstal-
tungskonzepte, Teaching Statements oder Lehrportfolios ebenso wie Studierenden-
und Kommissionsgespriache kommen dafiir beispielsweise zum Einsatz.

Mit jeder Berufung treffen Universititen eine strategische Entscheidung, die das
fachliche Profil, die Forschungsausrichtung, aber auch die Lehrqualitét von Fachbe-
reich und Studienstrukturen auf Jahre hinaus priagt (dghd, 2016, S. 5). Insofern spie-
geln Berufungsverfahren und die Art, wie darin die hochschuldidaktische Eignung
evaluiert wird, den Umgang der Universitit mit ihren strategischen Zielen in der
Lehre wider. Mit ihrer Haltung zur Lehre entfalten Professor:innen eine wichtige
kulturelle Wirkung innerhalb der Universitéit. Aufgrund ihres Status und ihres Auf-
gabenspektrums tragen sie wesentlich zur Etablierung einer Lehrkultur bei, sie ver-
fiigen iiber einen groBen Einflussbereich und pragen Normen und Werte im Umgang
mit Studierenden. Unter anderem halten Professor:innen Vorlesungen, betreuen Ab-
schlussarbeiten, sind Mitglieder in Gremien wie dem Senat oder Curricula-Kommis-
sionen und treffen dergestalt Entscheidungen hinsichtlich der Lehrinhalte. Als Insti-
tutsleitungen und Vorgesetzte sind sie fiir den akademischen Nachwuchs verant-
wortlich und haben eine nicht zu unterschitzende Vorbildfunktion hinsichtlich des
Lehrverhaltens und -engagements am Arbeitsbereich bzw. Institut (Stegmiiller et.
al., 2012). Schlussendlich — und hier schlief3t sich der Kreis — spielen sie als Mitglie-
der von Berufungsverfahren eine entscheidende Rolle in der (Nach-/Neu-)Besetzung
von Professuren, womit ihre Lehrhaltung wie auch ihr Verstdndnis von Lehrkompe-
tenz weitreichende Konsequenzen hat.
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2.1 Lehrkompetenz

Gefasst wird Lehrkompetenz beispielsweise als ,,eine komplexe Kombination aus
Wissen, Ethik, Handlungsféhigkeit und Praxisentwicklung®, die

,»mit der Fahigkeit und Bereitschaft verbunden [ist], Wissen und Konnen ver-
antwortungsbewusst und situationsangemessen in Ubereinstimmung mit ge-
sellschaftlichen und berufsethischen Grundsétzen einzusetzen* (Stahr, 2009,
S. 77).

Hauptsichlich aus standardisierten Befragungen abgleitet, existieren einige Struk-
turmodelle von Lehrkompetenz, die vorherrschende Vorstellungen iiber (digitale)
Lehrkompetenz unter einer bestimmten Lehrenden- und/oder Studierendenschatft re-
prasentieren, in erster Linie als Evaluierungsinstrumente fungieren und normierend
wirken (Basilotta-Gomez-Pablos et al., 2022; Moreira et al., 2023). Sogenannte Ent-
wicklungsmodelle, die Erkldrungen zur Entwicklung von Lehrkompetenz liefern,
werden ebenfalls beméngelt, da sie auf mitunter fragwiirdigem empirischem Vorge-
hen bzw. vereinfachten empirischen Ableitungen basieren (Trautwein & Merkt,
2013a). Ahnliche und weitere Kritikpunkte kommen von Reinmann (2015), die u. a.
ein problematisches Verhiltnis zwischen Wissen und Kompetenz, das Fehlen einer
pidagogischen Perspektive und Ahnlichkeiten zwischen Kompetenzdiskussion und
Tugendethik feststellt. Heiner und Wildt (2013, S. 158) erginzen, dass sowohl Struk-
tur- als auch Entwicklungsmodelle der Tatsache nicht gerecht werden, dass ,,Lehr-
kompetenzentwicklung ein hoch differenzielles und auf eine bemerkenswerte Diver-
sitdt von Lehrbiographien verteiltes Geschehen [ist]* und dass ,,Lehrkompetenz ...
auf unterschiedliche Weise entwickelt [wird]®.

Trotz bzw. unter Beriicksichtigung dieser Kritikpunkte kann das Konzept der Lehr-
kompetenz zur Gestaltung von Berufungsverfahren und der Integration Neuberufe-
ner herangezogen werden. Insbesondere das von Trautwein und Merkt (2013a) im
Projekt ProfiLe entwickelte Strukturmodell halten wir fiir einen guten Ausgangs-
punkt, weil es die Komplexitit von Lehrkompetenz erfasst und eine Fokussierung
auf die Auswahl- sowie Einarbeitungsphase rechtfertigt. [hrem Verstdndnis nach
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,.entsteht akademische Lehrkompetenz in der Handlungssituation in der Inter-
aktion der Lehr-Lern-Philosophie, ... hochschuldidaktischer Handlungsstra-
tegien, dem Kontextwissen sowie Fachwissen und -iiberzeugungen (Traut-
wein & Merkt, 2013a, S. 58, H. 1. O.).

Formales Lehr-Lern-Wissen und metakognitive Strategien sind zusétzlich in der
Vor- und Nachbereitung des Handelns wirksam und hochschuldidaktische Hand-
lungsstrategien werden angewandt, um die in der Lehr-Lern-Philosophie steckenden
Ziele zu erreichen, wobei kompetentes Lehrhandeln die Kohédrenz mit der Philoso-
phie voraussetzt (Trautwein & Merkt, 2013a, S. 59).

2.2 Lehrkompetenzerhebung in Berufungsverfahren

Eine Lehr-Lern-Philosophie mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen der Kandidat:innen,
einer Beschreibung ihrer Rollen, Werte, Normen und Ziele, kann schon vor dem
Vorstellungsgespréch schriftlich verlangt werden. Anleitung und Fragen fiir diesen
Text erleichtern der Berufungskommission die Arbeit — insbesondere den Abgleich
mit den der Kommission, dem Institut bzw. der Universitit wichtigen Zielen und
Werten sowie mit den Anforderungen an die zu besetzende Professur. Formales
Lehr-Lern-Wissen kann sich ebenfalls in einem schriftlichen Artefakt widerspiegeln:
bei entsprechenden Fragen in einer Lehr-Lern-Philosophie, die sich erweitert in
Richtung eines Lehrkonzeptes bewegt, oder (implizit) in einem Lehrveranstaltungs-
konzept. In einem Kommissionsgesprach kdnnte man ebenso etwas iiber das formale
Lehr-Lern-Wissen, aber auch iiber die metakognitiven Strategien der Bewerber:in-
nen herausfinden.

Da ein groBer Teil akademischer Lehrkompetenz nach Trautwein und Merkt (2013a)
im Handeln wirksam wird und Kompetenz grundsétzlich als Handlungsvermogen
bzw. Performanzpotenzial (Maag Merki, 2009, S. 494) verstanden wird, greifen
schriftliche und/oder miindliche Auskiinfte zu kurz. Werden ergénzend Lehrproben
herangezogen, ist nicht nur die Kiinstlichkeit dieser Situationen zu bedenken, son-
dern auch, dass Lehrproben nur einen sehr reduzierten Einblick in das umfassende
Handlungsvermodgen von Lehrenden geben (Trautwein & Merkt, 2013b, S. 8). Im
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Gegensatz zur Lehrprobe muss im Horsaal oder Labor auf Unvorhergesehenes, Be-
darfe der Studierenden, Gruppendynamik etc. reagiert und entsprechend flexibel in
Vermittlung, Aktivierung und Betreuung vorgegangen werden. Dies kommt in Lehr-
proben nicht anndhernd zum Ausdruck, weswegen Riickschliisse liber das Hand-
lungspotenzial von Kandidat:innen nur begrenzt moglich sind, wie auch Heuchemer
und Szczyrba finden:

,,Das Dynamische, die komplexe Interaktion zwischen Lehrenden und Studie-
renden, das Handeln (miissen) nach einem Kompetenzbegriff, der an jeweils
neue und herausfordernde Situationen gebunden ist und damit immer wieder
neu zu aktualisierendes Konnen und Wissen sowie eine stets zu reflektierende
Lehrhaltung bendtigt, bleiben womoglich unbeachtet (Heuchemer &
Szczyrba, 2016, S. 224).

So wissenschaftlich sinnvoll ein komplexes Modell von Lehrkompetenz auch er-
scheint, wenn es darum geht, es einem Berufungsverfahren zugrunde zu legen, bringt
es fiir eine Kommission zahlreiche praktische Herausforderungen: Man muss sich
auf eine Kombination an Instrumenten einigen, die ebendieses Verstindnis wahr-
nehmbar und analysierbar machen. Gerade solche Konsensfindungen konnten in der
von Individualismus gepragten Wissenschaft und in einer Gruppe, in der unter-
schiedliche Interessen und Ziele zusammentreffen, herausfordernd sein. Dariiber
hinaus sind umfassende Analysen der Beobachtungen, Texte und Gesprache vonno-
ten, damit fiir die Entscheidungsfindung empirisch fundierte Riickschliisse iiber
Lehrkompetenz gezogen werden konnen. Schlieflich ist zu beriicksichtigen, dass es
sich um die Momentaufnahme eines Handlungspotenzials zum Zeitpunkt der Bewer-
bung handelt, das sich idealerweise ab dem Zeitpunkt der Finstellung vor dem Hin-
tergrund des lokalen, institutionellen Kontextes weiterentwickelt.

2.3 Lehrkompetenzentwicklung bei (Neu-)Berufenen

BelieBe es eine Universitdt dabei, Lehrkompetenz zwar im Zuge der Bewerbung zu
bewerten, aber (Neu-)Berufene nicht dabei zu unterstiitzen und zu verlangen, diese
Kompetenz weiterzuentwickeln, gliche das einer reinen Symbolpolitik. Schlielich
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wird Lehrkompetenz wie andere Kompetenzen nicht einmalig erworben, sondern
entwickelt und erweitert sich im Lebensvollzug, durch das Sammeln von
Erfahrungen bzw. durch zielgerichtetes Lernen und Aktualisieren. Auch Stahr (2009,
S. 77) spricht in ihrer Lehrkompetenzdefinition von Praxisentwicklung und
Verantwortungsbewusstsein.

Als ein sowohl fiir das Berufungsverfahren als auch die Begleitung und Lehrkompe-
tenzentwicklung Neuberufener geeignetes Instrument wird das Lehrportfolio disku-
tiert (Trautwein & Merkt, 2013b; Volk et al., 2013) und in der Praxis im Rahmen
zahlreicher hochschuldidaktischer Weiterbildungsformate eingesetzt. Als Reflexi-
onsportfolio unterstiitzt es die Weiterentwicklung der Lehrkompetenz, indem hoch-
schuldidaktisches Planen, Handeln und deren Rahmenbedingungen kritisch betrach-
tet werden und darauf aufbauend neue Handlungsstrategien entwickelt werden kon-
nen (Wiemer, 2012). Nicht zufillig sind metakognitive Strategien Teil der Struktur
akademischer Lehrkompetenz im Modell von Trautwein & Merkt (2013a), denn Re-
flexion unterstiitzt dabei, Wahrnehmungen zu ergriinden, abstrakte Informationen
wie Lehr-Lern-Wissen in Relation zu konkreten Lehrsituationen zu setzen und vor-
handene Wissenskonzepte wie Lehr-Lern-Uberzeugungen zu hinterfragen und zu
bearbeiten (Thielsch, 2019, S. 10).

Reflektieren lassen sich z. B. institutionelle Spannungsverhéltnisse im bildungspoli-
tischen Kontext und der eigenen Lehrpraxis, hochschulische Strategien, Regeln,
Normen, Werte und Gepflogenheiten im Fach und am Institut sowie die Beziehungs-
gestaltung mit dem Kollegium und Studierenden, um daraus Ableitungen fiir die
Lehre und fiir den angestrebten Wirkungsort zu treffen. Die im Portfolio geforderte
Mehrperspektivitit leistet ebenfalls einen bedeutenden Beitrag zur Lehrkompetenz-
entwicklung, weil das Betrachten von Situationen, Herausforderungen und Proble-
men aus einer anderen Perspektive Entwicklungsprozesse auslésen kann (Futter,
2012, S. 1711).

Diese Beobachtungen und Einschdtzungen zu Lehrkompetenz und ihrer
Entwicklung lieBen sogar den Schluss zu, auf die Lehrkompetenzbeurteilung in
Berufungsverfahren zu verzichten und stattdessen Neuberufene nur mittels
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Lehrportfolio oder Coachings zu begleiten und zu unterstiitzen; letzteres wird z. B.
seit 2010 an der HAW Hamburg oder seit 2011 an der TH Koéln (RoBmanith &
Szczyrba, 2017) erfolgreich praktiziert.

3 Ableitungen: Die Rolle der
Gesamtorganisation bei der Forderung von
Lehrkompetenz

Als ,,Stellschrauben im System‘ (Egger & Merkt, 2016, S. 1) sind Berufungs-
verfahren fiir Universitdten und die Qualitdt der Lehre von zentraler Bedeutung.
Insofern ist es verwunderlich, dass die hochst relevanten Befunde zur
Lehrmotivation von Neuberufenen, so lasst sich zumindest aus gegenwartiger Sicht
konstatieren, kaum systematisch Eingang in Hochschulstrategien und -strukturen
gefunden haben. Bereits im Qualitdtspakt-Lehre-Projekt MogLi — Motivation und
Anreize zu guter Lehre im Rahmen des Inplacements (Stegmiiller et. al., 2012,
S. 138) wurde deutlich, dass das Engagement in der Lehre von Neuberufenen grofler
war, je stirker sie einen hohen Stellenwert der Lehre wahrgenommen haben, im
Kollegium Aufgeschlossenheit fiir Lehrethemen vorherrschte sowie Gestaltungs-
spielrdume in der Lehre bestanden.

Institutionelle Anreize wie etwa Lehrpreise, indikatorengestiitzte Mittelvergabe oder
leistungsorientierte Besoldung zeigten hingegen in der durchgefiihrten Erhebung
keinen direkten Einfluss auf die Lehrmotivation. Ansatzpunkte fiir eine
Beeinflussung der Lehrmotivation wurden in der Personalauswahl wie der
Personaleinfithrung verortet, die ,,als Weichen fiir die Lehreinstellungen und das
Lehrverhalten* (Stegmiiller et. al., 2012, S. 154) der Professor:innen einer
Hochschule hervorgehoben wurden. Dies deutetet darauf hin, dass durch den
Umfang und die Gestaltung der Einarbeitungsphase positive Konsequenzen sowohl
fiir die Lehrmotivation als auch das organisationale Commitment gegeniiber der
Institution zu erwarten sind (Stegmiiller et. al., 2012, S. 153).
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Daraus lédsst sich ableiten, dass individuelle Unterstiitzung bei der (Weiter-)
Entwicklung der Lehrkompetenz durchaus sinnvoll sein kann, diese jedoch in einem
grofleren organisationalen Kontext verortet werden muss, um nicht zu kurz zu
greifen (Salmhofer, 2020). In der Regel fehlt eine derartige systematische
Einbindung und es bleibt einzelnen administrativen Einheiten und Instituten
iiberlassen, wie in das Thema Lehre eingefiihrt wird und welchen Stellenwert ihm
eingerdumt wird. Eine gesamtinstitutionelle Auseinandersetzung mit der Lehre —
oder auch weiter gefasst: ein lehrebezogener Wandel der Hochschule — im Rahmen
einer ganzheitlichen Hochschulentwicklung konnte Abhilfe schaffen. Lehrbezogene
Veranderungs-prozesse bendtigen ,irgendeine Form struktureller Verankerung®
(Jenert, 2020, S. 210) sowie entsprechende Diskursrdume. Dabei geht es weniger um
den Inhalt einer Strategie, sondern um den Prozess als ,,Beitrag zum institutionellen
Sensemaking® (Jenert, 2020, S. 214) in Form einer strukturierten und zielgerichteten
Diskussion iiber ein Thema — wie etwa der Umgang mit Fragen der Lehre in
Berufungsverfahren. Entscheidend dabei ist, dass die Strategie nicht als Richtlinie
von oben vorgegeben ist, sondern Pluralitdt als institutionelles Kernmerkmal von
Hochschule in Form von Partizipation beriicksichtigt wird (Jenert, 2020, S. 214).

Das bedeutet, dass Fakultiten und Institute strategische Hochschulvorgaben zum
Ausgangspunkt nehmen und in (begleiteten) partizipativen, diskursiven Prozessen
daraus ihre eigenen Ableitungen generieren. Aus systemtheoretischer Perspektive
betrachtet, setzt dieses Vorgehen eine bereichs- und abteilungsiibergreifende
Zusammenarbeit von Fachbereichen, Verwaltung, Qualititsmanagement und
Hochschuldidaktik voraus, was sich aufgrund der unterschiedlichen Logiken der
Bereiche als herausfordernd erweisen kann (Metzger & Barnat, 2021). Als
strukturell verankerte Organisationseinheit kann die Hochschuldidaktik in diesem
Prozess der Hochschulentwicklung eine aktive und forderliche Rolle einnehmen,
vermitteln, koordinierend und impulsgebend Transferprozesse gestalten und als
»Akteurin der Organisationsentwicklung® (Szczyrba & Wiemer 2021, S. 325)
sowohl in der Moderation und Kommunikation als auch in der Verkniipfung von
MaBnahmen auf allen Organisationsebenen unterstiitzen.
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Dabei muss sie iiber die Bereitstellung einer reinen Hochschulmethodik im Zuge von
Aus- und Weiterbildung von Lehrenden und eine Servicefunktion hinaus agieren und
ist gefordert, konzeptionelle und theoretische Beitrdge zur Verbesserung der Lehre
zu entwickeln (vgl. Elsholz, 2019; Heuchemer et al., 2020). Neben der Hochschul-
didaktik sind verschiedene andere Bereiche der Hochschule zur kooperativen
Bearbeitung von Aufgaben mit dem Ziel gefordert, institutionelles Wissen iiber
Qualititsentwicklungsbedarfe zu generieren und die Professionalisierung im Bereich
Studium und Lehre voranzutreiben. Es bedarf einer Verstindigung iiber strategische
Zielsetzungen, wobei der Blick auf Kennzahlen und Zielwerte und die vom
Qualitdtsmanagement verwendeten Steuerungsindikatoren im Lichte hochschul-
didaktischer Erkenntnisse kritisch hinterfragt werden sollten (Ansmann & Seyfried,
2020; Pohlenz, 2015).

Eine systematische Professionalisierung der Lehrkompetenzentwicklung aller
Lehrenden umfasst sowohl die individuelle Weiterbildung als auch die institutionelle
Forderung durch gezielte Mallnahmen der Hochschuldidaktik, die iiber reine
Methodenschulungen hinausgehen und sowohl konzeptionelle als auch
forschungsbasierte und disziplinenspezifische Beitrdge zur Lehrentwicklung
umfassen. Hodapp und Nittel (2018, S. 84) plddieren etwa dafiir, dass die
Hochschuldidaktik Wissenschaftler:innen unterstiitzt, trotz der heterogenen und
ambivalenten Anforderungen eine gute Balance zu finden und diese
Rollenanforderungen zu reflektieren (Hodapp et al., 2018, S. 84-85).

Professionell agierende Hochschuldidaktiker:innen, die ,,wissenschaftstheoretisch
aufgekldrt, organisationstheoretisch orientiert und beratungswissenschaftlich
qualifiziert™ (Rhein, 2016, S. 110) sind, kdnnen Lehrenden helfen, ,,sich iiber die
Bedingungen ihres Handelns klarer zu werden* sowie ,,mogliche Losungen zu
identifizieren und zu analysieren, ohne selbst Losungsvorschlige zu pramieren®
(Rhein, 2016, S. 111). Solche Auseinandersetzungen und Reflexionen, auch in Form
des Lehrportfolios, ermdglichen Lehrenden schlieBlich, aktiver in die Gestaltung der
Rahmenbedingungen ihrer Tatigkeiten einzugreifen, sich an strategischen
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(Entscheidungs-)Prozessen zu beteiligen und das eigene Arbeitsumfeld zu
verbessern. Lehrkompetenz ist nicht nur eine individuelle Disposition, sondern hat
mit der gesamten Institution und deren Qualititsauffassung zu tun (Wildt, 2007).

Ziel dabei muss es sein, eine reflektierte und zukunftsorientierte Lehrpraxis und
Lehrkultur zu etablieren, die zur Profilbildung der Hochschule beitragt, mit den
multiplen Herausforderungen souverdn umgehen kann und langfristig die Qualitét
von Studium und Lehre sichert.
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Die Chimare des doppelten Kompetenzprofils

Zusammenfassung

Das Konzept des doppelten Kompetenzprofils hat in der Schweizer Hochschulpolitik
im Kontext von Fachhochschulen und Piddagogischen Hochschulen in den
vergangenen Jahren viel Aufmerksamkeit erhalten. Hochschuldozierende sollen
sowohl in der Praxis als auch in der Forschung exzellente Leistungen erbringen. Der
vorliegende Beitrag argumentiert, dass dieses Konzept in seiner bisherigen Form
eine politisch induzierte Fehlkonstruktion darstellt. Es individualisiert institutionelle
Anforderungen, verkennt Erkenntnisse zur Arbeitsteilung in Expertenorganisationen
(nicht nur an Hochschulen) und lenkt von strukturellen Fragen der
Hochschulentwicklung ab. Alternativ wird ein Perspektivenwechsel vorgeschlagen:
Nicht die Dozierenden, sondern die Studierenden bendtigen ein doppeltes
Kompetenzprofil, verstanden als reflektiertes Theorie-Praxis-Verhéltnis. Der Artikel
fundiert diese These und es wird diskutiert, wie eine studierendenzentrierte
Hochschuldidaktik und Forschungspolitik gestaltet sind, die Professionalisierung
nicht als additive Kompetenzakkumulation, sondern als integrative Bildungsaufgabe
versteht.
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Elena Wilhelm

The Chimera of the Dual Competence Profile

Abstract

In recent years, the concept of dual competence profiles has received a lot of
attention in Swiss higher education policy, particularly in relation to universities of
applied sciences and teacher training colleges. University lecturers are expected to
excel in both professional practice and research. However, this article argues that, in
its current form, the concept is a politically induced misconstruction. It individualises
institutional requirements, fails to recognise findings on the division of labour in
expert organisations (not only at universities), and distracts from structural issues in
university development. The article proposes an alternative perspective: it is
students, rather than lecturers, who require a dual competence profile, understood as
a reflective relationship between theory and practice. The article substantiates this
thesis and discusses how university teaching and research policy can be student-
centred in such a way that professionalisation is understood as an integrative
educational task, rather than the additive accumulation of competencies.

Keywords

dual competence profiles, professionalisation, the theory-practice ratio, university
development and types of higher education institution
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1 Einleitung: Das Konzept im Kontext

Das Konzept des doppelten Kompetenzprofils hat sich im Kontext von Piddagogi-
schen Hochschulen (PH) und Fachhochschulen (FH) zu einer festen Grof3e in der
schweizerischen Hochschullandschaft entwickelt (swissuniversities 2021, 2025a,
2025b; Zolch et al., 2025). Das doppelte Kompetenzprofil stellt den Anspruch, dass
Hochschuldozierende sowohl iiber ausgewiesene wissenschaftliche Kompetenz als
auch tiiber substanzielle Praxiserfahrung im jeweiligen Berufsfeld verfiigen. Diese
Erwartung wird in bildungspolitischen Diskussionen héufig als Profilmerkmal oder
auch als Alleinstellungsmerkmal genannt (vgl. ebd.). Das doppelte Kompetenzprofil
verlangt also Expertise in zwei fundamental verschiedenen Doménen: wissenschaft-
liche Kompetenz mit ihren Anforderungen an forschungsmethodisches Wissen, the-
oretische Fundierung und die Beherrschung von Peer-Review-Prozessen einerseits,
sowie Praxiskompetenz mit feldspezifischen Handlungsroutinen, kontextuellen
Problemlésungsstrategien und praktischer Erfahrung andererseits.

Auf den ersten Blick scheint diese Vorstellung attraktiv: Sie verspricht eine Briicke
zwischen wissenschaftlicher Theoriebildung und praktischer Anwendung, zwischen
akademischer Forschung und gesellschaftlicher Relevanz. Doch bei genauerem Hin-
sehen zeigt sich: Das doppelte Kompetenzprofil ist weniger ein analytisch fundiertes
Konzept als vielmehr eine bildungspolitische Konstruktion mit normativer Schlag-
seite. Es naturalisiert institutionelle Zielkonflikte, indem es diese in individuelle An-
forderungen iibersetzt, und es verschiebt grundlegende Fragen der Strukturentwick-
lung an Hochschulen auf die Ebene von Person und Personalpolitik.

Der vorliegende Beitrag setzt sich kritisch mit dem Konzept des doppelten Kompe-
tenzprofils auseinander. Er argumentiert, dass es sich um eine Chimére handelt — ein
rhetorisch wirkmaéchtiges, aber theoretisch und empirisch kaum fundiertes Kon-
strukt. Statt einer funktionalen Entflechtung zwischen Forschung und Praxis werden
Dozierende mit widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert, die kaum erfiillbar
sind. Dabei wird iibersehen, dass Professionalisierung nicht priméir im Erwerb mul-
tipler Rollenkompetenzen durch Einzelpersonen besteht, sondern in der Ermogli-
chung reflexiver Bildungsprozesse, insbesondere aufseiten der Studierenden.
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Ziel des Artikels ist es, das Konzept des doppelten Kompetenzprofils zu dekonstru-
ieren: als widerspriichliche und kiinstlich zusammengesetzte Konstruktion, als Kon-
zept, das in sich inkonsistent ist und verschiedene Logiken kombiniert, ohne diese
strukturell zu integrieren. Die Bezeichnung als ,,Chimére* zielt darauf ab, die dis-
kursive Funktion und symbolische Uberfrachtung des Konzepts sichtbar zu machen
und nicht die damit verbundenen Akteur:innen und die vielen unter diesem ,,Kon-
zept™ durchgefiihrten und wertvollen Projekte zur Vermittlung von Wissenschaft
und Praxis abzuwerten. Es werden die theoretischen Pramissen und praktischen Im-
plikationen offengelegt und es wird eine alternative Perspektive entwickelt. Im Zent-
rum steht die These, dass nicht die Dozierenden, sondern die Studierenden ein dop-
peltes Kompetenzprofil bendtigen — verstanden als Fahigkeit zur Vermittlung von
Theorie und Praxis, zur reflexiven Integration wissenschaftlicher Erkenntnisse in
professionelle Handlungskontexte (vgl. Oevermann, 1996).

Der Artikel ist wie folgt aufgebaut: Kapitel 2 rekonstruiert kurz die Genese des Kon-
zepts und verortet es bildungspolitisch. Kapitel 3 skizziert professionssoziologische
und organisationswissenschaftliche Perspektiven, um die strukturelle Problematik
des Konzepts aufzuzeigen. Kapitel 4 analysiert empirische Befunde zur Umsetzung
und Rezeption des doppelten Kompetenzprofils. Kapitel 5 entfaltet die alternative
Perspektive eines studierendenzentrierten Verstindnisses von Professionalisierung.
Kapitel 6 diskutiert Implikationen fiir die Hochschulentwicklung und -politik und
Kapitel 7 schlieft mit einer kritischen Wiirdigung und einem Ausblick.
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2 Genese und bildungspolitische Verortung

Das gemall meinen Recherchen erstmals von Ambiihl und Stadelmann (2011) kon-
zeptualisierte doppelte Kompetenzprofil (vgl. zum doppelten Kompetenzprofil auch
Arpagaus, 2020; Biedermann & Bockelmann et al.; 2020; Caduff & Késlin 2024a,
2024b; Kreis et al., 2020; Scherrer & Thomann, 2020; Scherrer et al., 2020; Tetten-
born & Elderton, 2020) wurde zur idealtypischen Beschreibung des gewiinschten
Anforderungsprofils von Dozierenden: Einerseits wissenschaftlich fundiert, anderer-
seits praxisversiert und berufsorientiert.

swissuniversities, die Konferenz der Rektor:innen der schweizerischen Hochschu-
len, hat verschiedene Pilotprogramme zur Stirkung des doppelten Kompetenzprofils
beim Nachwuchs von Fachhochschulen und Pédagogischen Hochschulen lanciert
(swissuniversities 2021, 2025a, 2025b; Zolch et al., 2025). Die in diesem Programm
eingereichten Projekte sollten dazu beitragen, dass die Hochschulen iiber eine aus-
reichende Anzahl Mitarbeiter:innen verfiigen, die sich durch ein doppeltes Kompe-
tenzprofil auszeichnen, um das spezifische Hochschulprofil an der Schnittstelle von
Wissenschaft und Praxis zu schirfen. An den Padagogischen Hochschulen und den
Fachhochschulen wurden in diesem Rahmen insgesamt 21 Projekte gefordert. Diese
Projekte haben einen hohen Wert in Bezug auf den Austausch zwischen Wissen-
schaft und Praxis. Sie haben allerdings wenig mit einem doppelten Kompetenzprofil
zu tun. Es geht hier aber nicht um eine Kritik an diesen Projekten.? Es geht um die
hochschulpolitische Aufladung des doppelten Kompetenzprofils, die dazu gefiihrt
hat, dass das Konzept kaum kritisch hinterfragt wurde. Es erscheint nahezu alterna-
tivlos — nicht zuletzt, weil es gut in diskursive Kontexte wie Employability, Third
Mission oder Innovationstransfer passt. Es wurde zum strategischen Instrument, um
die Hochschulen auf eine performative Zielerfiillung auszurichten (vgl. Martens &

2 Im Auftrag von swissuniversities wurde eine Metastudie zum «doppelten Kompetenzpro-
fil» durchgefiihrt (vgl. Zolch et al., 2025). Ebenso existieren Schlussberichte der ersten
(swissuniversities, 2021) und der zweiten Programmphase (swissuniversities, 2025a) so-
wie ein zusammenfassender Schlussbericht (swissuniversities, 2025b).
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Stange, 2017). Die intrapersonelle Verbindung von Forschung und Praxis verkennt
die epistemischen Unterschiede und Spannungslinien zwischen beiden Wissens- und
Praxisformen (auch Forschung ist eine Praxis). Ahnliche Konzepte werden in
Deutschland fiir die Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften diskutiert, wobei
die Balance zwischen wissenschaftlicher Qualifikation und Praxiserfahrung eben-
falls zu strukturellen und individuellen Spannungsfeldern fiihrt (Gaus & Raab,
2021).

In den Niederlanden und Skandinavien existieren hingegen Modelle, bei denen ex-
plizit zwischen forschungsorientierten und praxisorientierten Karrierepfaden unter-
schieden wird, um Uberforderungen zu vermeiden und institutionelle Stirken gezielt
zu nutzen (de Weert & Leisyte, 2011; Geschwind & Pinheiro, 2017). Diese Lénder
haben Modelle entwickelt, die eine explizite Differenzierung von Karrierepfaden er-
lauben: Forschungsorientierte Laufbahnen (Dozierende oder Professor:innen, die
Forschungsprojekte leiten, wissenschaftlich publizieren und Drittmittel einwerben),
praxisorientierte Laufbahnen (Lehrende oder Professor:innen, die ihre Hauptaufgabe
in der praxisnahen Lehre, der Kooperation mit Berufsfeldern und dem Wissenstrans-
fer sehen) und hybride Rollen (Lehrende mit Aufgaben in beiden Feldern, die aber
institutionell als Schnittstellen definiert sind). Das Ziel ist es, die Uberforderung ein-
zelner Personen durch unrealistische Anforderungsprofile zu vermeiden und gleich-
zeitig institutionelle Stirken strategisch zu nutzen. Dadurch kénnen Hochschulen
unterschiedliche gesellschaftliche Aufgaben — Forschungsexzellenz, Praxisentwick-
lung, Third Mission — passgenauer erfiillen (vgl. de Weert & Leisyte, 2011).

Das doppelte Kompetenzprofil ist weniger das Ergebnis einer differenzierten bil-
dungstheoretischen Analyse als vielmehr ein hochschulpolitisches Steuerungsinstru-
ment (vgl. Wilhelm & Wassmer, 2024). Es dient der Profilbildung, Legitimation und
Standardisierung, birgt aber zugleich das Risiko einer Uberforderung von Individuen
und einer Entpolitisierung struktureller Fragen der Hochschulentwicklung.
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3 Professionssoziologische und
organisationsbhezogene Perspektiven

Um die strukturelle Problematik des doppelten Kompetenzprofils analytisch zu
durchdringen, ist eine professionssoziologische Perspektive zentral. Diese fragt nicht
primér nach individuellen Fahigkeiten, sondern nach den gesellschaftlichen Bedin-
gungen, unter denen professionelle Praxis entsteht und sich legitimiert. In diesem
Sinne sind Professionen als Institutionen reflexiven Handelns zu verstehen, die ein
Spannungsverhéltnis zwischen wissenschaftlicher Expertise, beruflicher Erfahrung
und normativer Verantwortung organisieren (vgl. Oevermann, 1996; Abbott, 1988).

Das doppelte Kompetenzprofil suggeriert, dass diese drei Elemente im Individuum
synthetisiert werden konnen und miissen. Doch professionssoziologisch betrachtet
ist genau dies eine Uberforderung. Die professionelle Leistung basiert auf arbeitstei-
liger Strukturierung von Wissen, Rollen und Verantwortlichkeiten (Stichweh, 1994).
Forschung, Lehre und berufliche Praxis bilden eigene Logiken aus, die nicht beliebig
kombinierbar sind. In der Realitit akademischer Organisationen zeigt sich daher,
dass es zur funktionalen Differenzierung kommen muss — etwa durch spezialisierte
Forschungsteams, Praxisdozierende oder Kooperationen iiber disziplindre und insti-
tutionelle Grenzen hinweg (Whitchurch, 2008, 2013).

Auch organisationssoziologisch zeigt sich die Problematik des Konzepts. Hochschu-
len sind komplexe Organisationen mit multiplen Zielsystemen (Luhmann, 1992). Sie
miissen wissenschaftlicher Qualitat, bildungspolitischer Steuerung, arbeitsmarktli-
cher Verwertbarkeit und gesellschaftlicher Relevanz gleichzeitig gerecht werden.
Das doppelte Kompetenzprofil externalisiert diese Zielkonflikte auf die Ebene indi-
vidueller Kompetenzprofile — mit der Folge, dass Rollenkonflikte, Uberlastung und
Unschirfen in der Leistungsbewertung zunehmen (Whitchurch, 2008). Besonders
deutlich wird dies in sogenannten Third-Space-Positionen, die zwischen klassischen
akademischen und administrativen Funktionen angesiedelt sind. Diese Positionen
zeigen, dass neue Kompetenzanforderungen nicht durch Einzelprofile, sondern
durch strukturelle Rahmungen adressiert werden miissen. Die Forschung zu Third
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Space Professionals hebt hervor, dass hybride Rollen eher als institutionell gestiitzte
Schnittstellen, denn als individuelle Kompetenz zu verstehen sind (Whitchurch,
2013).

Aus organisationstheoretischer Perspektive beschreibt March (1991) die fundamen-
tale Spannung zwischen Exploration und Exploitation in Organisationen, die sich
auch auf individueller Ebene manifestiert. Wissenschaftliche Téatigkeit erfordert ex-
plorative Haltungen wie Offenheit fiir Unsicherheit, langfristige Perspektiven und
theoretische Abstraktion, wihrend Praxistitigkeit exploitative Haltungen wie Effizi-
enz, kurzfristige Problemldsung und konkrete Handlungsorientierung verlangt. Die
gleichzeitige Optimierung beider Modi ist strukturell problematisch und fiihrt zu
kognitiven Spannungen, die die Effektivitét in beiden Bereichen beeintrichtigen.

Auch die Unterscheidung von vertikalem und horizontalem Wissen nach Bernstein
(2001) liefert eine wichtige Differenzierung: Wahrend vertikales Wissen systema-
tisch, kumulativ und theoriebasiert ist, ist horizontales Wissen kontextgebunden, er-
fahrungsbasiert und situativ. Das doppelte Kompetenzprofil verkennt diese episte-
mische Differenz und versucht, beide Wissensformen in der Einzelperson zu ver-
schmelzen mit der Folge, dass entweder wissenschaftliche Tiefe oder praxisnahe An-
schlussfahigkeit leidet. Auch im Anschluss an Stichweh (1994) erscheint die Forde-
rung nach einem allumfassenden Kompetenzprofil als sachlich fragwiirdig, da sie
die funktionale Differenzierung von Professionen, Disziplinen und Organisationen
unterlduft. Das doppelte Kompetenzprofil ist also nicht nur empirisch kaum einlds-
bar, sondern auch theoretisch problematisch. Es ignoriert grundlegende Erkenntnisse
der Professions- und Organisationsforschung und individualisiert strukturelle Span-
nungen. Stattdessen braucht es institutionelle Arrangements, die die Kopplung von
Forschung und Praxis ermdglichen, ohne sie in einer Person zu verschmelzen.
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4 Empirische Perspektiven auf Umsetzung
und Rezeption

Die Umsetzung des Konzepts des doppelten Kompetenzprofils in der Hochschulpra-
xis erfolgt keineswegs einheitlich. Sie ist je nach Hochschule, Fachbereich und indi-
vidueller Karrierelaufbahn von unterschiedlichen Strategien, Spannungsfeldern und
Widerstdnden geprigt. Studien zur Personalstruktur an Fachhochschulen und Pada-
gogischen Hochschulen zeigen, dass die Mehrheit der Dozierenden entweder stark
praxis- oder stark forschungsorientiert sozialisiert ist (Biedermann & Krattenmacher
et al., 2020; Bockelmann et al., 2019). Die reale Verschrinkung beider Komponen-
ten in einem Profil bleibt hingegen eine Herausforderung. Dozierende erleben oft
Rollenkonflikte: Einerseits sollen sie hochschuladidquate Forschung betreiben, etwa
im Sinne angewandter oder transdisziplindrer Projekte; andererseits werden sie fiir
ihre Praxisndhe und Lehrtitigkeit rekrutiert — oftmals ohne ausreichende strukturelle
Forschungsunterstiitzung. Viele empfinden die Anforderungen als widerspriichlich
und berichten von mangelnden Ressourcen, unklaren Leistungserwartungen und feh-
lender institutioneller Anerkennung.

Professuren an Fachhochschulen und Péddagogischen Hochschulen erfordern eine
breite Berufserfahrung, Unterrichtserfahrung sowie hochrangige Publikationen. In
der Praxis fiihrt dies hiaufig zu Berufungsschwierigkeiten oder zu Bewerbungen von
Personen, die nur einem Teil der Anforderungen geniigen, was wiederum strate-
gisch-kompensatorische Berufungspraxen erzeugt. Musselins (2018) pladiert fiir
eine Anerkennung der Vielfalt akademischer Rollen und Karrierewege, die den un-
terschiedlichen Anforderungen und Kompetenzen gerecht werden.

Die von swissuniversities zwischen 2017 und 2024 gefoérderten Projekte zeigen, dass
die Mehrheit der geforderten Nachwuchskréfte Schwierigkeiten sieht, beide Kom-
petenzbereiche auf hohem Niveau gleichzeitig zu entwickeln (swissuniversities,
2021, 2025a, 2025b). Es ist eine Gratwanderung zwischen Forschungsanforderun-
gen und Praxisbezug. Besonders hervorgehoben werden Zeitmangel, unklare Priori-
tatensetzungen und die Gefahr, in beiden Bereichen den eigenen Anspriichen nicht
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gerecht zu werden. Diese subjektiven Erfahrungen unterstreichen die Notwendig-
keit, institutionelle Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine arbeitsteilige Koope-
ration und gezielte Férderung unterschiedlicher Profile ermdglichen.

Auch im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Hochschultypen mit starker Pra-
xisorientierung dhnliche Schwierigkeiten haben: So dokumentieren etwa Kriiss &
Horvath (2019) in einer siidafrikanischen Studie, dass praxisnahe Universitdten hau-
fig eine Spannung zwischen Forschungsoutput-Erwartungen und beruflicher Rele-
vanz aushandeln miissen. In Kanada und Australien wird die Diskussion zunehmend
durch ,,Scholar-Practitioner“-Modelle erginzt, die jedoch ebenfalls auf institutio-
nelle Unterstiitzung und differenzierte Karrierepfade angewiesen sind (vgl. Jones,
2013). Auch Clarke und Knights (2015) zeigen, wie akademische Identitit zuneh-
mend als ,,performative Fiktion* entsteht, um institutionellen Anforderungen gerecht
zu werden.

5 Eine studierendenzentrierte Perspektive

Vor dem Hintergrund der bisherigen Analysen erscheint es geboten, das Konzept des
doppelten Kompetenzprofils anders zu denken: Nicht als individuumsbezogenes Do-
zierendenideal, sondern als bildungslogische Anforderung an die Studierenden.
Diese Perspektive riickt die zentrale Funktion von Hochschulbildung in den Fokus:
die Forderung professionellen Handelns durch die Vermittlung eines reflektierten
Theorie-Praxis-Verhéltnisses. Ausgehend von Oevermanns (1996) Theorie profes-
sionalisierten Handelns l4sst sich Professionalisierung als ein Prozess der Krisenbe-
wiltigung und der Innovation unter Bedingungen von Ungewissheit beschreiben, der
auf die Féahigkeit zur rekursiven Reflexion, zur methodischen Rekonstruktion und
zur Integration wissenschaftlicher Theorien in konkrete Handlungssituationen ange-
wiesen ist. Diese Fahigkeit kann nicht durch additive Kompetenzakkumulation (The-
orie plus Praxis), sondern nur durch ein integratives Bildungsverstindnis erworben
werden. In dieser Logik wéren nicht die Dozierenden Tréger:innen eines doppelten
Kompetenzprofils, sondern die Studierenden: Sie sollen lernen, wissenschaftliche
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Erkenntnisse in praxisbezogene Probleme zu iibersetzen, implizites Erfahrungswis-
sen kritisch zu reflektieren und sich in beruflichen Kontexten als autonome, urteils-
fahige Akteur:innen zu bewéhren. Ein professioneller Habitus (Oevermann, 1996)
konstituiert sich durch die Verkniipfung von Fachwissen, sozialer Praxis und inter-
nalisierten beruflichen Normen. Er wird durch Kopplung von Theorie und Praxis
(theoretische Ausbildung, praktische Erfahrungen, Finiiben von Routinen) aufge-
baut.

Wie kann das konkret gefordert werden? Beispiele aus der Hochschulpraxis zeigen,
dass projektbasiertes Lernen, Service-Learning-Formate und forschendes Lernen be-
sonders geeignet sind, Theorie und Praxis integrativ zu vermitteln (Healey &
Jenkins, 2009; Wildt, 2019). So konnen etwa interdisziplinidre Praxisprojekte, die
von Lehrenden mit unterschiedlichen Schwerpunkten betreut werden, Studierende
gezielt darin unterstiitzen, wissenschaftliche Erkenntnisse auf praktische Problem-
stellungen anzuwenden und kritisch zu reflektieren (Brew, 2012). Erginzend bieten
sich Mentoring-Programme und strukturierte Reflexionsformate an, um die Ent-
wicklung eines reflektierten Theorie-Praxis-Verhiltnisses systematisch zu begleiten
(Kolb, 2015). Eine studierendenzentrierte Umsetzung des doppelten Kompetenzpro-
fils erfordert demnach curriculare Formate, die Theorie- und Praxiszuginge nicht
sequenziell, sondern dialogisch integrieren (vgl. Wilhelm, 2024). Hochschuldidaktik
muss daher auf epistemische Briickenbildung, auf metakognitive Reflexion und auf
dialogische Lernformate setzen — etwa durch forschendes Lernen, Fallanalysen und
Fallstudien, transdisziplindre Projektarbeit, reflektierte Praxisphasen, projekt- und
problembasiertes Lernen, Portfolios und Forschungstagebiicher, Reallabore usw. —
in denen Studierende ihre eigenen Erkenntnisinteressen und professionelles Handeln
miteinander in Bezug setzen. Dies wird an den Hochschulen ja auch schon léngst
getan (vgl. zu diesen vielen Moglichkeiten beispielsweise Achtenhagen & Gruber,
2001; Altrichter & Posch, 2007; Barrett, 2007; Boud, et al., 1985: Huber, 2009; Pohl
& Hirsch Hadorn, 2007; Reinmann, 2005; Schneidewind & Singer-Brodowski,
2014; Somm & Wilhelm, 1996; Thomas, 2000; Yin, 2018). Auch die Forderung nach
kiinstlerischer Forschung und gestalterischer Praxis lasst sich aus dieser Perspektive
neu interpretieren: Nicht die Synthese beider Pole in der Biografie der Dozierenden,
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sondern deren didaktische Vermittlung an Studierende steht im Zentrum. Auch
Kunsthochschulen sind Orte experimenteller Wissensproduktion, an denen unter-
schiedliche Formen des Weltbezugs erfahrbar und reflektierbar gemacht werden.

Fiir die Hochschulentwicklung bedeutet dies, strukturelle Rahmenbedingungen zu
schaffen, in denen nicht Individuen multiple Kompetenzprofile verkorpern miissen,
sondern Studierende gezielt dabei unterstiitzt werden, zwischen Theorie und Praxis,
zwischen wissenschaftlicher Analyse und beruflicher Handlungssituation navigieren
zu lernen. Diese Umkehrung der Perspektive ermoglicht es, das Konzept des dop-
pelten Kompetenzprofils aus der Sackgasse zu fithren: weg von der individualisier-
ten Zumutung, hin zu einer bildungstheoretisch fundierten Professionalisierungsstra-
tegie im Dienste der Studierendenentwicklung.

6 Implikationen fur die Hochschulentwicklung

Die bisherige Analyse legt nahe: Das Konzept des doppelten Kompetenzprofils ist
in seiner derzeitigen Form nicht nur iiberfordert und iiberfordernd, sondern auch ver-
fehlt. Es individualisiert strukturelle Anforderungen und ignoriert etablierte wissen-
schaftliche Erkenntnisse zur Organisation von Forschung und Lehre. Daraus ergeben
sich konkrete Implikationen fiir die Hochschulpolitik, die Personalentwicklung und
die institutionelle Gestaltung von Forschung und Lehre.

6.1 Anerkennung und Foérderung unterschiedlicher
Rollenprofile

Erstens bedarf es einer differenzierten Personalentwicklung und einer curricularen
Rahmung, die unterschiedliche Rollen und Aufgabenprofile systematisch fordert
(vgl. Geppert, Krempkow & Wilhelm, 2025). Fachhochschulen und Padagogische
Hochschulen sollten spezifische Karrierewege fiir forschungsorientierte, praxisori-
entierte und hybride Profile entwickeln, um eine institutionelle Absicherung zu ge-
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wihrleisten (Gaus & Raab, 2021). Anstatt die Dozierenden gleichzeitig in For-
schungsexzellenz und Praxisnéhe zu drangen, sollten differenzierte Laufbahnen mit
definierten Leistungsprofilen und Entwicklungsmdglichkeiten entstehen. So z. B.
fiir Forschungsprofessor:innen, Lektor:innen mit Forschungsauftrag, Lehrkréfte fiir
besondere Aufgaben, Praxisprofessor:innen, Professor:innen mit Schwerpunkt
Lehre, Koordinator:innen, Dozent:innen ohne eigene Forschungsschwerpunkte usw.
(vgl. z. B. Musselin, 2018; Whitchurch, 2008; Etzkowitz & Leydesdorft, 2000). Die
ETH Ziirich hat 2022 beispielsweise Professors of Practice eingefiihrt. Nur so wird
der wachsenden Heterogenitit der Hochschulaufgaben Rechnung getragen. Modi-
sche Organisationslogiken greifen in Hochschulkontexten haufig zu kurz, weil sie
strukturelle Eigenheiten und Wissenslogiken verfehlen (Wilhelm, 2019a).

Gleichzeitig sollten bei aller Differenzierung gemeinsame Mindeststandards nicht
aus dem Blick geraten. Auch wenn sich die Profile der Lehrenden unterscheiden,
bedarf es eines ,,common ground“ an grundlegenden Kompetenzen. Dazu zéhlen
eine solide didaktische Qualifikation, ein grundlegendes Verstindnis wissenschaft-
licher Arbeitsweisen (Forschungsliteracy), die Féhigkeit zur reflexiven Auseinan-
dersetzung mit beruflichen Praxisfeldern sowie Kooperationskompetenz im Umgang
mit anderen Rollen und Bereichen. Ebenso zentral sind ethische Standards und aka-
demische Integritét, die unabhéngig vom spezifischen Aufgabenprofil gelten. Solche
Basiskompetenzen gewéhrleisten institutionelle Kohdrenz und sichern die An-
schlussfahigkeit zwischen Lehre, Forschung und beruflicher Praxis — ohne die Leh-
renden zu iiberfordern oder in unrealistische Mehrfachrollen zu dréngen.

In diesem Zusammenhang erscheint das Konzept des Third Space von Whitchurch
(2008, 2013) besonders anschlussfahig. Whitchurch beschreibt Hochschulakteur:in-
nen, deren Tatigkeiten klassische akademische und administrative Grenzen {iiber-
schreiten — beispielsweise in der Koordination von Studiengédngen, Forschungspro-
jekten oder Third-Mission-Aktivititen. Diese hybriden Rollen sind kein Uber-
gangsphinomen, sondern Ausdruck einer sich wandelnden Hochschulrealitéit. Hoch-
schulen sind institutionell gefordert, diese Positionen sichtbar zu machen, mit Lauf-
bahnmodellen auszustatten und strategisch zu verankern. Dadurch verschiebt sich
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der Fokus von der Uberforderung einzelner zur Schaffung funktionaler Rollen in-
nerhalb einer arbeitsteiligen, kooperativen Hochschulkultur.

Diese Anerkennung unterschiedlicher Rollenprofile kann auflerdem dazu beitragen,
unproduktive Dichotomien zwischen Lehre und Forschung, Praxis und Theorie,
Ausbildung und Wissenschaft zu {iberwinden. Sie bildet die Grundlage fiir ein rea-
listisches, pluralistisches Kompetenzverstindnis, das auch Studierenden zugute-
kommt — in Form einer kohérenten, reflektierten akademischen Bildung. Gover-
nance-Instrumente wie Leistungsbewertung und Anreizsysteme miissen entspre-
chend differenziert gestaltet werden, um Rollenkonflikte zu entschirfen und die
Vielfalt akademischer Expertise produktiv zu nutzen (Geschwind & Pinheiro, 2017).

6.2 Starkung von Team-Teaching und multiprofessionellen
Lehr- und Forschungskonzepten

Zweitens folgt daraus, dass die Arbeit an Hochschulen eine kollektive Gestaltungs-
aufgabe ist und kein individuelles Leistungsproblem (Brew, 2012). Hochschulen
brauchen Freirdume fiir kollegiale Kooperation, geteilte Verantwortlichkeit und in-
stitutionelle Reflexion durch Communities of Practice, interprofessionelle Entwick-
lungsprojekte, gemeinsame Forschungsverbiinde. Nur so kann die Integration von
Forschung, Lehre und Praxis gelingen, ohne dass Einzelne {iberfordert werden (vgl.
Lackritz, 2004). Als Alternative zum individuellen doppelten Kompetenzprofil eig-
net sich das Collaborative Expertise Model (CEM) von Hattie (2015). Dieses Modell
betont die Bedeutung systematischer Zusammenarbeit zwischen komplementéren
Expertisen und stellt fest, dass spezialisierte Exzellenz in Kombination mit struktu-
rierter Kooperation bessere Ergebnisse erzielt als eine oberflachliche Dopplung von
Kompetenzen in Einzelpersonen. Das Modell beschreibt ein Drei-Partner-System:
Research Scholars bringen wissenschaftliche Expertise ein, Practice Experts steuern
aktuelle Feldexpertise bei, und Integration Specialists fungieren als Briicke zwischen
Theorie und Praxis und iibernehmen didaktische Verantwortung. Diese Arbeitstei-
lung ermoglicht es, dass jede Rolle ihre spezifischen Stirken einbringen kann und
gleichzeitig die Verbindung zwischen Wissenschaft und Praxis gewéhrleistet ist. Die
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praktische Umsetzung erfolgt durch Formate wie Tandem-Teaching, Practice-Rese-
arch Cycles oder Cross-Mentoring-Programme. Diese Formate fordern gegenseiti-
ges Lernen und helfen, authentische Verbindungen zwischen den Bereichen herzu-
stellen, ohne einzelne Personen zu iiberlasten. Vorteile ergeben sich durch eine Spe-
zialisierung von Exzellenz statt oberflédchlicher Dopplung, durch die Authentizitét
aktiver Praxisbeteiligung und durch die Entlastung Einzelner durch Arbeitsteilung.
AufBlerdem fordern diese Formate Innovationen durch interdisziplindre Kollabora-
tion. Fiir die Umsetzung sind allenfalls strukturelle und kulturelle Verédnderungen
notwendig — etwa eine Neugestaltung von Stellenprofilen, Anreizsysteme fiir erfolg-
reiche Kollaboration, ausreichend Raum- und Zeitressourcen sowie eine wertschit-
zende Haltung gegeniiber komplementaren Expertisen.

6.3 Studierendenzentrierte Curriculumsentwicklung

Drittens sollte die Hochschuldidaktik noch stérker auf das Ziel einer reflexiven Pro-
fessionalisierung ausgerichtet werden. Es reicht nicht aus, Inhalte lediglich praxis-
nah zu gestalten. Vielmehr bedarf es einer systematischen Integration von Lernfor-
maten, die es den Studierenden ermoglichen, ein doppeltes Kompetenzprofil im
Sinne eines reflektierten Theorie-Praxis-Verhiltnisses zu entwickeln. Formate wie
projektbasiertes Lernen, Service Learning oder forschendes Lernen gelten hier als
besonders geeignet (Healey & Jenkins, 2009; Kolb, 2015; Reinmann, 2005). Wis-
senschaftstheoretisch ldsst sich dieses Anliegen im Sinne Deweys (1916) als Integra-
tion von Erfahrung und Reflexion verstehen. Dewey betont, dass Lernen dann am
wirksamsten ist, wenn es an reale Probleme ankniipft und zugleich die Reflexion
iiber die Bedingungen, Kontexte und Ziele des Handelns einschlieB3t. Professionsthe-
oretisch kniipft dieses Verstdndnis an Oevermanns (1996) Konzept des professionel-
len Handelns an: Professionalitit erfordert die Fahigkeit, in offenen, komplexen
Handlungssituationen autonom zu urteilen und situative Besonderheiten mit {iber-
greifenden Wissensbestinden zu verkniipfen. Empirisch bestétigen Studien (z. B.
Prince et al., 2007; Brew, 2012), dass projektbasierte Lernformate, transdisziplinédre
Lehrforschungsprojekte und praxisintegrierte Curricula nicht nur die Employability
steigern, sondern auch die Fahigkeit férdern, wissenschaftliche Erkenntnisse kritisch
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zu reflektieren und gesellschaftlich verantwortlich anzuwenden. Diese Perspektive
verlangt von Hochschulen eine konsequente curriculare Verankerung solcher For-
mate, die iiber Projektarbeiten hinausgehen und durch institutionelle Ressourcen,
hochschuldidaktische Programme und Anreizsysteme unterstiitzt werden (Ge-
schwind & Pinheiro, 2017). Ergénzend sollten Studierende friihzeitig lernen, die
Spannung zwischen wissenschaftlichem Wissen und Praxisanforderungen produktiv
zu gestalten und eigene Lern- und Arbeitsprozesse kritisch zu reflektieren. So ent-
steht eine reflexive Handlungsfahigkeit (Oevermann, 1996), die die Studierenden
auf die komplexen Herausforderungen professioneller Praxis vorbereitet.

6.4 Forschungspolitische Klarung der BewertungsmaRstabe

Viertens ist eine forschungspolitische Klarung der BewertungsmaBstibe notwendig.
Wenn Praxisrelevanz und Anwendungsorientierung zentrale Ziele von Forschung an
Fachhochschulen und Pédagogischen Hochschulen sind, dann miissen diese auch
adédquat in Evaluationskriterien, Forderstrukturen und Publikationsformaten abgebil-
det werden. Das ist eine alte Forderung. Modelle wie das Research Excellence
Framework (REF; Higher Education Funding Council for England [HEFCE], Scot-
tish Funding Council [SFC], Higher Education Funding Council for Wales
[HEFCW] & Department for the Economy [Northern Ireland], 2014), das den ge-
sellschaftlichen Nutzen von Forschung systematisch bewertet, konnten hier Orien-
tierung bieten — nicht als Blaupause, aber als Anstofl zur Weiterentwicklung natio-
naler Bewertungssysteme (vgl. ebd.). Zugleich drohen Legitimationsprobleme nicht
nur aus defizitdren Bewertungssystemen, sondern auch aus iiberhohten Selbstzu-
schreibungen und Versprechen der Wissenschaft selbst (Wilhelm, 2019b). Das Re-
search Excellence Framework bewertet Forschung in drei Dimensionen: (1) Output
(Publikationen), (2) Impact und (3) Environment. Fiir den Bereich Impact miissen
Hochschulen ,,Case Studies* einreichen, die den Beitrag ihrer Forschung zur gesell-
schaftlichen Verdnderung plausibel machen (vgl. ebd.). Bewertet wird die Reich-
weite (,,reach®) und Tiefe (,,significance) des Impacts. Das Modell hat beispiels-
weise zur Entwicklung interner Unterstiitzungsstrukturen (Impact Officers, Trai-
nings) gefiihrt.
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Denkbar wire ein Modell, das auf drei Bewertungsachsen beruht, welche zentrale
Anforderungen an praxisrelevante Forschung systematisch erfassen: Plausibilitét,
Praxisrelevanz und Perspektivenvielfalt. Die Achse Plausibilitét richtet den Blick auf
die innere Logik des Forschungsprozesses (eine klare Problemstellung, die metho-
dische Passung von Theorie und Methode, die argumentative Nachvollziehbarkeit
sowie eine reflektierte Einordnung von Unsicherheiten sind hier entscheidend); die
Achse Praxisrelevanz bewertet die Anschlussfahigkeit an reale Praxisfelder (sie wird
sichtbar in der thematischen Verortung, dem Potenzial zur Verdnderung, der aktiven
Einbindung von Praxisakteur:innen und in durchdachten Transferstrategien bzw.
Umsetzungswegen); die Achse Perspektivenvielfalt schlieBlich betont die Offenheit
gegeniiber verschiedenen methodischen Zugéngen, die Beriicksichtigung von Diver-
sitdt, die Integration inter- und transdisziplindrer Perspektiven sowie die kritische
Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Verantwortung.

6.5 Teamorientierte Anstellungspraxen

Fiinftens betreffen die genannten Uberlegungen auch die Personalpolitik im Allge-
meinen. Die derzeitige Orientierung am doppelten Kompetenzprofil in Stellenaus-
schreibungen fiihrt oft zu Bewerbungsprofilen, die weder in der Tiefe der Forschung
noch in der Breite der Praxiserfahrung vollstidndig {iberzeugend sind — oder aber zu
Ausschlussmechanismen fiihren, die innovative oder unkonventionelle Biografien
benachteiligen. Die Anstellungspraxen sollten daher stirker auf Teamkomplementa-
ritdt, Rollenvielfalt und institutionelle Passung fokussieren. Das bedeutet konkret:
nicht jede Stelle braucht alles, sondern jede Institution benétigt ein funktionierendes
Kompetenzgeflige. In der Personalauswahl konnten daher breiter angelegte Kriterien
Anwendung finden — etwa piddagogische Fignung, Féhigkeit zur interdisziplinidren
Kooperation oder Erfahrung mit transformativer Praxisforschung. Die Einrichtung
interprofessioneller Berufungskommissionen sowie gezielte Programme zur Kom-
petenzentwicklung nach Stellenantritt (z. B. strukturierte Post-Doc-Phasen, For-
schungssabbaticals, Praktika) konnten dazu beitragen, den Horizont immer wieder
Zu erweitern.
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6.6 Promotionsrecht

Sechstens brauchen Fachhochschulen und Pddagogische Hochschulen ein Promoti-
onsrecht. Sie leisten eigenstindige, qualititsvolle Forschung und benétigen geeig-
nete Strukturen zur Qualifikation des wissenschaftlichen Nachwuchses. Es ist tiber-
féllig, dass sie das Recht erhalten, eigenverantwortlich zu promovieren — insbeson-
dere in jenen Feldern, in denen sie forschungsstark sind. Was es hingegen nicht
braucht, ist ein neuer Typus von Promotion — etwa ein ,,Doctor of Applied Practice*
oder ein ,,Professional Doctorate*. Denn: Eine Promotion ist per definitionem der
Nachweis origindrer wissenschaftlicher Erkenntnisleistung. Diese Leistung kann
sich auf grundlegende Theorieentwicklung ebenso beziehen wie auf komplexe
Handlungs- oder Praxisprobleme. Entscheidend ist nicht das Thema, sondern die
wissenschaftliche Tiefe, Systematik und Reflexivitit, mit der es bearbeitet wird. Ein
duales Promotionssystem — mit einem akademischen Doktorat einerseits und einem
praxisnahen Pendant andererseits — wiirde genau jene Spaltung verfestigen, die ge-
genwirtig liberwunden werden sollte. Es braucht Promotionsprogramme an Fach-
hochschulen und Pddagogischen Hochschulen, die wissenschaftlich hohe Standards
sichern, die spezifische Expertise in Praxisfeldern produktiv integrieren und die
Kompetenzentwicklung von Promovierenden im Umgang mit realweltlichen, oft
transdisziplindren Problemstellungen fordern. Die Forschung an Fachhochschulen
und Piddagogischen Hochschulen operiert vielfach an den Schnittstellen zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft. Gerade deshalb ist sie pradestiniert dafiir, neue For-
men wissenschaftlicher Fragestellungen zu entwickeln. Dass daraus Promotionsvor-
haben hervorgehen, die kontextgebunden und handlungsbezogen sind, spricht nicht
gegen, sondern fiir ihre wissenschaftliche Relevanz.

6.7 Exkurs: Kunsthochschulen haben ihre eigene Logik

Siebtens miissen Kunsthochschulen differenziert betrachtet werden. Zwar stehen
auch sie vor der Herausforderung, Lehre, berufliche Praxis und Forschung miteinan-
der zu verbinden, doch geschieht dies in einer epistemologischen Logik, die sich
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grundlegend von derjenigen der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften unter-
scheidet. In der kiinstlerischen Praxis ist Forschung keine nachgelagerte Anwen-
dung, sondern eine eigenstindige Form epistemischer Erkenntnis (Borgdorff, 2012,
S. 60). Die Kiinste erschlieBen neue Bedeutungen, irritieren gesellschaftliche Selbst-
verstiandlichkeiten und ermoglichen einen reflexiven Umgang mit Ungewissheit. Sie
sind eine Form reflexiven Handelns, die sich von wissenschaftlicher Forschung un-
terscheidet, aber dennoch auf Erkenntnis und Innovation abzielt.

Eine Promotion in den Kiinsten muss diese Eigenlogik kiinstlerischer Forschung an-
erkennen. Sie ist keine ,,Wissenschaftspromotion mit kiinstlerischem Thema*, son-
dern ein genuin kiinstlerischer Beitrag zu gesellschaftlichem Wissen und kultureller
Entwicklung. Im Zentrum steht der kiinstlerische Prozess: Ein gestaltender und for-
schender Umgang mit Unsicherheiten und Grenzfragen, in dem das Unbestimmte,
Offene und Experimentelle nicht nur erlaubt, sondern essenziell ist. Eine kiinstleri-
sche Promotion erweitert so individuelle wie gesellschaftliche Wahrnehmungs- und
Handlungsméglichkeiten, bringt neue Formen, Denkweisen und Ausdrucksmoglich-
keiten hervor und trigt zur Weiterentwicklung von Kunst und Gesellschaft bei. Ziel
ist es nicht, Kunst zu ,,verwissenschaftlichen*, sondern ihre Eigenstindigkeit und
gesellschaftliche Bedeutung sichtbar und nachvollziehbar zu machen. Kiinstlerische
Promotion bedeutet, durch performative und kreative Arbeit eigenstindige Erkennt-
nisse zu gewinnen — als innovativer Erkenntnisprozess, der auf die Erweiterung von
Erfahrung, Sinn und gesellschaftlicher Reflexion zielt.

Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive ldsst sich kiinstlerische Forschung als
eine Form von ,,Mode-2-Wissen begreifen, die kontextsensitiv, situiert und trans-
disziplindr Erkenntnisse produziert (Nowotny et al., 2001). Sie zielt nicht auf allge-
meingiiltige GesetzmaBigkeiten, sondern auf experimentelle und prozessorientierte
Verfahren, die neue dsthetische, gesellschaftliche oder institutionelle Perspektiven
erdffnen. Kiinstlerische Forschung generiert Wissen nicht ausschlieBlich iiber Spra-
che und Konzeptualisierung, sondern auch durch korperliche Erfahrung, Materialitéit
und performative Praktiken — eine Form von inkorporiertem Wissen, die klassischen
empirischen oder theoretischen Forschungslogiken hiufig entzogen ist (Frayling,
1993, S. 5).
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Professionstheoretisch ist dieses Verstindnis eng mit einer besonderen Form von
Professionalitdt verbunden, wie sie Oevermann (1996) beschreibt: Professionelles
Handeln erfordert die Fahigkeit, situative Einzigartigkeit reflexiv mit iiberindividu-
ellen Wissensbestdnden zu verkniipfen. Fiir Dozierende an Kunsthochschulen be-
deutet das, nicht nur ihre eigene kiinstlerische Praxis exzellent zu beherrschen, son-
dern diese auch zu reflektieren, zu kontextualisieren und Studierenden zugénglich
zu machen. Kiinstlerische Expertise und forschende Haltung sind dabei keine addi-
tiven, sondern integrative Bestandteile einer professionellen Identitit (Borgdorff,
2012, S. 60). Diese Form der Professionalitét verlangt nach einer Kompetenzstruk-
tur, die individuelle Ausdruckskraft, kollektive Wissensproduktion und gesellschaft-
liche Kontextualisierung verbindet.

Hochschulpolitische Steuerungsinstrumente und Karrierewege sollten dieser Eigen-
logik Rechnung tragen — etwa durch die Anerkennung kiinstlerischer Forschung als
genuinen Beitrag zur Wissensentwicklung (Borgdorff, 2012, S. 60; Schwab & Borg-
dorff, 2014) und durch flexible, professionsgerechte Rollenmodelle. Nur so lassen
sich kiinstlerische Forschung und Lehre als integrale Bestandteile akademischer Pro-
fessionalitét verankern, ohne sie auf die Logik eines klassischen doppelten Kompe-
tenzprofils zu reduzieren.

Fazit fiir die Hochschulentwicklung: Diese Perspektive auf das doppelte Kompetenz-
profil eréffnet nicht nur eine realistischere und gerechtere Sicht auf die Arbeit an
Hochschulen, sondern auch eine demokratischere Form von Professionalisierung:
eine, die auf geteiltem Wissen, dialogischer Aushandlung und struktureller Unter-
stiitzung basiert — und nicht auf idealisierten Superprofilen, die empirisch kaum je
einldsbar sind. Demokratiefdhigkeit und verantwortliches Handeln entstehen — in der
Tradition Deweys (1916) — durch Bildung, die Erfahrung und Reflexion integriert.
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7 Schlussfolgerung und Ausblick

Das Konzept des doppelten Kompetenzprofils hat sich in der schweizerischen Hoch-
schulpolitik als einflussreiche Leitidee etabliert — jedoch ohne hinreichende theore-
tische Fundierung und mit erheblichen praktischen Implikationen. Der vorliegende
Beitrag hat gezeigt, dass dieses Konzept strukturelle Herausforderungen auf die in-
dividuelle Ebene verlagert, epistemische Differenzen verwischt und empirisch kaum
einlosbare Erwartungen erzeugt.

Aus professionssoziologischer und organisationsbezogener Perspektive stellt sich
das doppelte Kompetenzprofil als problematische Individualisierung kollektiver
Aufgaben dar. Empirisch zeigt sich, dass es hiufig zu Uberforderung, Unklarheit
und Rollenkonflikten fiihrt. Die Analyse legt nahe, dass das Konzept in seiner ge-
genwirtigen Form nicht als Losung, sondern als Teil des Problems hochschulischer
Entwicklung verstanden werden muss.

Die vorgeschlagene Umkehrung der Perspektive, hin zu einer studierendenzentrier-
ten Professionalisierung, bietet eine bildungstheoretisch konsistentere und didak-
tisch produktivere Alternative. Sie nimmt ernst, dass professionelles Handeln unter
Bedingungen von Ungewissheit der reflexiven Integration unterschiedlicher Wis-
sensformen bedarf, und versteht Hochschulbildung als Ermdglichung dieser Integ-
rationsleistung. Nicht Superprofile von Dozierenden (die Chimére der eierlegenden
Wollmilchsau), sondern gut gestaltete Lernrdume, differenzierte Rollenprofile und
kollegiale Strukturen sind der Schliissel zu einer Hochschule, die Theorie und Praxis
produktiv vermittelt und koppelt.

Fiir die Hochschulpolitik bedeutet dies, sich von rhetorisch attraktiven, aber empi-
risch unplausiblen Profilmodellen zu verabschieden und stattdessen differenzierte
Qualititsverstdndnisse zu fordern, die den Besonderheiten von Hochschultypen,
Fachkulturen und Erkenntnisformen gerecht werden.
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Insgesamt fordert dieser Beitrag dazu auf, Hochschulentwicklung nicht als lineare
Steuerungsaufgabe, sondern als reflexive Gestaltungsaufgabe zu verstehen. Das be-
deutet: Probleme ernst nehmen, Widerspriiche aushalten, Perspektiven wechseln und
dabei stets die Bildungsinteressen der Studierenden ins Zentrum riicken.

Die historisch gewachsene Differenzierung zwischen Universitidten und Fachhoch-
schulen wird den Anforderungen an eine zukunftsfahige Wissensgesellschaft immer
weniger gerecht. Die Herausforderungen der Gegenwart verlangen nicht nur exzel-
lente Forschung oder anwendungsnahe Praxis, sondern deren produktive Verschrén-
kung. Fachhochschulen haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten als forschende
Institutionen etabliert, Universitdten bemiihen sich zunehmend um gesellschaftliche
Relevanz und Third Mission. Die Weiterbildungskataloge der Universititen sind voll
von Applied-Angeboten. Die ETH Ziirich hat einen Praxisprofessor eingefiihrt.
Auch universitdre Studiengédnge bereiten auf eine Berufspraxis vor. Die Trennung
wirkt zunehmend kiinstlich und strukturell iiberholt. Sie erschwert Mobilitit, fordert
akademische Hierarchien und hindert die Entwicklung innovativer Karrierewege,
wie sie in transdisziplinédren, kollaborativen Kontexten notwendig sind. Viele Lénder
(z. B. Finnland, Kanada, Australien) haben bereits hybride Modelle entwickelt oder
lassen Ubergiinge bewusst offen. Die Trennung in den deutschsprachigen Lindern
wirkt dagegen antiquiert. Nicht ob es Differenzierung geben soll (selbstversténd-
lich), sondern wie sie gestaltet ist, entscheidet iiber ihre Legitimitét.

Ein integriertes, durchldssiges System mit gleichwertigen Rollen fiir alle Hochschul-
typen wire dem 21. Jahrhundert angemessener. Statt an einer starren Unterscheidung
festzuhalten, braucht es ein Hochschulsystem, das institutionelle Vielfalt zulésst,
aber gleiche Chancen schafft — fiir Studierende, Forschende und Lehrende. Exzellenz
und gesellschaftliche Verantwortung sind keine Gegensétze. Die Zukunft gehort
Hochschulen, die beides verbinden, ohne sich an alten Grenzziehungen festzuhalten.
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Abstract

Universities support their teaching staff to develop contemporary teaching compe-
tencies, yet institutional priorities may not align with those of staff. This study ex-
amined open texts from 863 teaching staff from 16 departments at a research-inten-
sive university to discover self-identified teaching competency needs. Five universal
priorities were identified (student engagement, course development, specific teach-
ing methods, assessment, and student diversity) however departmental variations
also emerged. These findings can inform the strategic planning of professional de-
velopment, balancing evidence-based practices, institutional goals, and departmental
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Aber was wollen sie lernen? Selbst-identifizierte Prioritaten von
Dozierenden unterschiedlicher universitare Departemente

Zusammenfassung

Universitdten unterstiitzen Lehrkriafte neue Lehrkompetenzen zu entwickeln, doch
institutionelle Prioritdten stimmen nicht immer mit den von den Lehrenden selbst
identifizierten Lernprioritdten iiberein. Diese Studie analysierte offene Texte von
863 Lehrkriften von 16 Departemente einer forschungsintensiven Universitét, um
selbst identifizierte Bediirfnisse hinsichtlich Lehrkompetenzen zu untersuchen. Fiinf
Kompetenzen wurden als universelle Prioritidten ermittelt: studentisches Engage-
ment, Kursentwicklung, spezifische Lehrmethoden, Bewertung und Diversitit der
Studierenden. Wihrend das studentische Engagement in allen Fachbereichen an ers-
ter Stelle stand, zeigten sich bei anderen Kompetenzen bedeutende Unterschiede
zwischen den Departementen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass effektive
Weiterentwicklung einen Ausgleich zwischen evidenzbasierten Praktiken, instituti-
onellen Zielen und fachbereichsspezifischen Kontexten erfordert.

Schliisselworter

Hochschulische berufliche Weiterbildung, selbst identifizierte Lehrkompetenzen,
Unterschiede zwischen den Fachbereichen, Lehrentwicklung, Hochschulentwick-
lung
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1 Introduction

The skills needed by university graduates in a changing world are evolving rapidly,
and higher education institutions (HEI) need to ensure students are ready for future
workplace demands. While some of these demands are knowable, some are not.
Therefore, HEIs must update curricula to include non-disciplinary skills (such as
communication, project management and self-management) (Thomas et al., 2016)
as well as “future skills’ so that students can be as prepared as possible for the future.
Future skills are defined by Ehlers as skills that are required in situations ‘without
the security of prior experience’ (2022, p.13). These include ambiguity competence
(managing uncertainty) or learning literacy (the ability to direct one’s own learning)
(Ehlers, 2022). Simultaneously, HEIs are faced with the challenges of an increas-
ingly large and diverse student population, while technological and digital advances
such as generative artificial intelligence (GenAl) are impacting how those students
learn (Dissertori, 2024). To keep pace with these developments, teaching staff will
be expected to acquire the corresponding specific contemporary teaching competen-
cies, but institutional expectations and priorities may not align with what teaching
staff themselves identify as their primary learning needs and goals.

This misalignment is particularly pronounced at research-intensive institutions be-
cause university teaching staff are appointed based primarily on research skills and
publication history, rather than on teaching experience (Bélise et al., 2024) and re-
search success does not necessarily translate to teaching competence (Hattie &
Marsh, 1996). Therefore, instead of deliberately seeking professional development
on contemporary teaching skills, teaching staff may identify professional develop-
ment needs related to more generic teaching competencies, such as engaging stu-
dents, developing courses, and designing assessment rather than specific institutional
development goals (Brown et al., 2025). Additionally, their own stage of develop-
ment is relevant. Early-stage teaching staff tend to be more focused on themselves
and on surviving teaching, only later shifting their focus to student learning (Hughes
et al., 2023).
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Our theoretical framework underpinning this research, pedagogical content
knowledge (PCKs), explains that teaching competence is never separate from disci-
plinary knowledge, but that the combination of disciplinary knowledge and teaching
competence forms a ‘special amalgam’ (Shulman, 1987, p 8) which is seen for ex-
ample when teaching staff need to decide what to teach (van Dijk et al., 2022). There-
fore, discipline has a tremendous impact on what and how instructors teach. Disci-
plinary background forms the primary professional identity of teaching staff (Jen-
kins, 1996) and influences whether they adopt teacher-oriented or student-oriented
teaching approaches (Bélise et al., 2024; Lindblom-Ylénne et al., 2006; Stes & Van
Petegem, 2014). Since disciplinary background influences teaching content and
teaching approaches, some speculate that professional development should be disci-
pline-specific not cross-disciplinary (Bostock, 2022; Hott & Tietjen-Smith, 2018;
Jenkins, 1996; Orr et al., 2019) even suggesting that these are more effective (An-
drews et al., 2019). This would impose significant costs for universities if every dis-
cipline had customised professional development programmes.

Since departments cluster similar disciplines together, they become important loca-
tions ‘of natural activity’ for teaching staff (Knight & Trowler, 2000, p.81), a more
pragmatic approach may be to consider departments, not disciplines, the focus of
professional development activities. Departments are an important context as it is
where colleagues become key sources of informal learning (Knight et al., 2006) but
also where norms can vary greatly (Shadle et al., 2017) and significantly affect indi-
vidual practices (Lund & Stains, 2015) and perceptions (Kalman, et al., 2020). These
departmental contexts can either support or create resistance to implementing teach-
ing approaches acquired from professional development (Bolander Laksov et al.,
2022; Kalman, et al., 2020, Thomas et al., 2011), influence resource allocation deci-
sions (Bélise et al., 2024) and define the scope of influence teaching staff have
(Merkt, 2016). Understanding how teaching competency priorities vary by depart-
ment could reveal whether departmental differences are substantial enough to war-
rant specialised professional development of teaching competencies despite resource
constraints.
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An additional element to consider when creating professional development for teach-
ing staff is evidence-based teaching strategies. Research demonstrates that student
learning improves when teaching staff develop student-oriented approaches (Trig-
well & Prosser, 2020), invest in systematic course design (Levinsson et al., 2024),
and deepen their understanding of learning processes (Hoftfman et al., 2024). How-
ever, these research-validated concepts may not align with the competency develop-
ment priorities that individual teaching staff themselves identify within their specific
departmental contexts. This creates a strategic challenge for educational developers:
how to design professional development that simultaneously meets evidence-based
best practices (such as student-oriented approaches that positively impact learning),
institutional expectations to develop contemporary teaching competencies (e.g. dig-
italisation of education, GenAl integration, project-based education), as well as the
individual and collective needs that emerge from diverse departmental contexts.

One option may be to develop professional development based on the explicitly ex-
pressed needs of teaching staff. This assumes that the curiosity of teaching staff will
naturally include a tendency towards contemporary teaching competencies which
has remained untested until now. While meeting the needs of teaching staff has
proven effective for engaging participants and increasing satisfaction in professional
development (Muammar & Alkathiri, 2022; Thomas et al., 2016), this approach risks
limiting development to areas in which teaching staff are conscious of their devel-
opment needs while neglecting areas where their needs are unknown to them. Un-
derstanding how teaching staff from different departments already identify and pri-
oritise teaching competencies could inform more strategic approaches to profes-
sional development that bridge institutional goals, evidence-based practices, and de-
partmental realities. Therefore, the question this article aims to answer is, which
teaching competencies do teaching staff identify as a learning priority and how do
these differ according to department?
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2 Methodology

2.1 Data collection

This study analysed open-text statements from 863 participants across 16 depart-
ments over a period of seven years (2014-2021) at a world-leading research-inten-
sive university specialising in natural sciences and engineering. Unlike typical needs
assessments that rely on pre-selected survey items limiting respondents to ranking
predetermined options (e.g. Behar-Horenstein, 2014 and Bellows & Weissinger,
2004), this study used open-text responses to capture participants’ self-identified
needs in their own words. At the beginning of each professional development pro-
gramme participants were prompted to document personal learning goals or ques-
tions that related to teaching and learning in their online course page. Data came
from three professional development programs designed around distinct teaching
roles: professors (Prof), who hold full course responsibility; senior scientific staff
(Snr), who have substantial teaching loads; and doctoral teaching assistants (PhD),
who’s teaching usually involves facilitating exercise classes within existing course
structures. Ethical approval was granted under the project number 2022-N-88.

The total numbers of participants from each programme and their distribution across
departments are shown in table one. The category of ‘other’ refers to research insti-
tutes in the university domain:

Total of each % of

Department Prof Snr PhD department total
Architecture (ARCH) 1 11 41 53 6.1
Civil Environmental and 7 14 57 78 9.0
Geomatic Engineering (BAUG)

Biology (BIOL) 5 9 14 28 3.2
Biosystems Science and 1 5 5 11 1.3
Engineering (BSSE)
Chemistry and Applied 9 14 33 56 6.5
Biosciences (CHAB)
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Earth and Planetary Sciences 2 9 31 42 4.9
(EAPS)

Humanities, Social and Political 2 16 21 39 4.5
Sciences (GESS)

Health Sciences and 13 22 26 61 7.1
Technology (HEST)

Computer Science (INFK) 9 4 53 66 7.6
Information Technology and 7 9 48 64 7.4
Electrical Engineering (ITET)

Mathematics (MATH) 4 4 16 24 2.8
Materials (MATL) 0 11 14 25 2.9
Mechanical and Process 13 8 51 72 8.3
Engineering (MAVT)

Management, Technology and 3 9 30 42 4.9
Economics (MTEC)

Physics (PHYS) 8 6 59 73 8.5
Environmental Systems Science 10 27 57 94 10.9
(USYS)

Other 0 6 28 34 3.9
Total 95 184 584 863 100.0

Table 1: Distribution of participants by programme, department and academic role.

2.2 Data analysis

A “quantitative analysis of qualitative data” (Kuckartz, 2014, p. 3) was conducted
using MAXQDA software. The analysis proceeded in two phases. First, qualitative
coding: statements were inductively analysed to identify recurring teaching compe-
tencies mentioned by participants. To ensure reliability, 10 % of statements were
independently coded by a second researcher with no involvement in program design
or delivery. Codes were compared, disagreements resolved through discussion, and
definitions documented in a coding manual. Second, quantitative analysis: code fre-
quencies were calculated to determine prevalence of competencies within and across
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departments. Each competency was counted only once per participant statement, re-
gardless of multiple mentions. Of the 863 statements, 97.5 % were successfully
coded with at least one competency.

The university where this research occurred has a strong natural science focus, there-
fore most departments would fall into the category of ‘hard’ science as opposed to
‘soft’ science, terms first defined by Biglan in 1973 but which are still in use today
(Simpson, 2017). Except for two departments (GESS and MTEC), all others are con-
sidered ‘hard’ science departments.

3 Results

3.1 Overall results

The analysis of all 863 participant statements on what they wanted to learn during
professional development revealed five dominant categories of teaching competen-
cies:

1. Student engagement (52 %): enabling active participation, interaction and
motivation for learning.

2. Course development (29 %): conceptually designing and practically plan-
ning courses.

3. Specific teaching methods (26 %): acquiring new, specific didactic tech-
niques.

4. Assessment (18 %): designing both summative (graded) and formative (non-
graded) assessments.

5. Student diversity (14 %): managing student differences such as cultural
background, disciplinary knowledge or competence levels.
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Analysis revealed both similarities and notable variations in teaching competency
priorities across departments (table 2). While fostering student engagement ranked
first across all departments, prevalence varied considerably, from 34.8 % of INFK
participants to 63.9 % of PHYS participants, almost a 30-point spread. Course de-
velopment varied between 19.4 % (PHYS) and 46.4 % (BIOL). Specific methods
ranged from 10.4 % (Other) and 36 % (BSSE). Assessment also showed up differ-
ently: 0 % (MATH) and 28.8 % (INFK). Student diversity ranking began at 7 %
(Other) and at most 23.8 % (EAPS).

A further noteworthy point is that some departments indicated 0 % interest in certain
categories, for instance participants from EAPS did not indicate evaluation of teach-
ing, nor did MATH participants indicate one of the overall top five ranked compe-
tencies (assessment). Not prioritising a category is not necessarily an indication of
lack of interest, as absence of a particular priority may indicate sufficient existing
expertise. In addition, the sample sizes of certain departments are represented by
fewer than 30 participants therefore they may be too small for reliable comparisons.
Interestingly, even though the timespan during which the data was collected included
the COVID-19 pandemic, the categories ‘tools’ and ‘online/blended learning” were
lowest on the list of top ten priorities.

There are distinct departmental profiles in teaching competency priorities. While all
departments prioritised student engagement, only USY'S had the same top five rank-
ing as the overall sample. Five departments shared the same top five, but ranked in
different order (CHAB, GESS, INFK, ITET, MATL). Others showed unique pat-
terns. For example, ARCH, BIOL, EAPS, HEST, MATH, and OTHER ranked ‘ac-
quiring theoretical didactical knowledge’ in their top five and ‘teaching evaluation’
was ranked top five by only four departments (BAUG, BSSE, MATH and Other).
Five departments (BSSE, MATH, MAVT, MTEC and PHYS) ranked ‘conducive
learning environment’ in their top five, a competency that didn’t appear in the overall
top five rankings.
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The two departments (GESS and MTEC) which had been categorised as ‘soft” sci-
ence departments did not illustrate noteworthy patterns. Due to the strong interdisci-
plinary nature of each department, it was decided not to further cluster the depart-
ments into the additional Biglan categories of applied or pure and, life or non-life.

114



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September) S. 105-122

Spe- Condu- Teach-
Depart- % | Student Course cir;':c i Student  Theo- cive :;L Online/
i N To- | Engage- Develop- Diver-  retical Envi- 2 Tools  Blende
ment Meth- ment : Evalu-
tal ment ment sity Input ron- < d
ation
ment
ARCH 35.8 132 17 7.5 3.8 1.9 94
BAUG 474 6.4 7. 2.6 10.3 6.4 38
BIOL 53.6 14.3 14.3 3.6 Tl 10.7 A
BSSE 54.5 9.1 0 9.1 9.1 0 18.2
CHAB 44.6 19.6 7.1 3.6 8.9 5.4 3.6
EAPS S 23.8 11.9 7.1 0 4.8 9.5
GESS 20.5 5.1 501 T 10.3 26
HEST 16.4 9.8 6.6 6.6 4.9 33
INFK 16.7 3 6.1 3 3 =S
ITET 14.1 7.8 9.4 6.3 9.4 4.7
MATH 12.5 16.7 16.7 1235 4.2 4.2
_ MATL 16 12 12 4 12 12
MAVT 9.7 6.9 1255 6.9 9.7 4.2
MTEC 14.3 7l il 4.8 0 7.1
PHYS 11.1 8.3 9 5.6 2.8 8.3
Usys 14.9 7.4 9.6 2.1 6.4 3.2
Other 7 205 0.8 15.1 0.8 0

Table 2: Top ten categories mentioned by participants according to department, in
percent

3.2 Acloser look at the category ‘specific teaching methods’

To ascertain if teaching staff displayed an intrinsic interest in teaching competencies
related to future skills, the category of ‘specific teaching methods’ was examined in
more detail. 159 people expressed interest in a specific teaching method. The top
five methods mentioned were ‘working with questions’ (47 %), ‘discussions’
(21 %), ‘collaboration or group work’ (17%) and ‘project- or problem-based educa-
tion’ (15 %). (Statements containing either project-based or problem-based priorities
were categorised together as it was unclear if the distinction was known to the par-
ticipants.)
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3.3 Limitations of results

Data was collected prior to the widespread adoption of generative Al which might
have influenced the category of ‘tools’ to feature more prominently, however the
timespan did include the rapid shift to online learning forced during the COVID-19
epidemic. The data comes from voluntary participants from one institution which
may limit generalisability. Interpretation of statements from non-native English par-
ticipants was at times challenging. Finally, self-reported needs at program entry may
not reflect actual development priorities that are out of scope, such as relating to
tenure applications or balancing workload expectations (Hott & Tietjen-Smith,
2018) or ones that emerge over time as teaching staff gain more experience (Thomas
etal., 2011).

4 Discussion

This paper began by asking what the teaching competencies are that university teach-
ing staff want to learn and how they may vary according to departmental context.
The results show that overall, the teaching staff at this university share similar inter-
ests in specific competencies, namely, engaging students, developing courses, as-
sessing students, acquiring specific teaching methods (such as working with ques-
tions) and managing student diversity. This was relatively consistent across all de-
partments regardless of categorisation of ‘hard’ or ‘soft’ science. In addition, we
were able to show that the top priorities of the participants in our study vary across
departments. This adds to existing literature that recognises the importance of de-
partmental context (Knight et al., 2006; Shadle et al., 2017; Lund & Stains, 2015)
and highlights the potential of tailoring professional development activities to the
specific needs of departments.

There was some mention of teaching methods (project-based learning, group work)
which could support future skills development; however, these needs were framed
in terms of teaching staff’s own development needs, not in terms of supporting stu-
dent’s future competencies. This absence suggests that staff are not yet using such
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terminology in relation to their own development. Whether is due to an absence of
awareness, interest or deliberate exclusion from the context in which the data was
collected is unknowable.

The priorities indicated by teaching staff partially reflect the priorities identified in
the institution’s educational strategy. The university identifies challenges such as
more diverse students, rising student numbers, digital advances, continuous perfor-
mance assessment and project-based education in its vision for teaching and learning
(Dissertori, 2024). The priorities of teaching staff overlap with regards to student
diversity, performance assessment and project-based education (to a lesser degree).
Teaching high enrolment classes, for example, did not rank in the top ten list of pri-
orities, contrary to the findings of Thomas, et al. (2011) in any department.

Some best practice principles for university teaching such as designing courses (Lev-
insson et al., 2024), and student engagement (Freeman, et al., 2014) were present in
the priorities of teaching staff. However, some competencies, such as designing
courses, should additionally be differentiated according to teaching roles as these
dictate the competencies required (Brown et al., 2025). Future research could exam-
ine differences between learning priorities of teaching staff differentiated by
Biglan’s categories, or by discipline, subject-area or other categories as well as in-
vestigate factors contributing to these differences.

When professional development focuses on meeting expressed needs of participants,
the participant satisfaction is likely to be high (Muammar & Alkathiri, 2022). How-
ever, this approach risks missing out on addressing important emerging factors, such
as future skills, evidence-based knowledge about teaching and student learning, or
specific goals expressed by institutional strategies. Therefore, a careful balance be-
tween meeting participants’ expressed priorities and institutional goals must be con-
sidered.

We recommend that this can be achieved by using an integrated approach. Profes-
sional development programmes for instructors of university instructors should de-
liberately dovetail the competencies expressed by teaching staff as priorities with
those identified as institutional priorities or good-practice recommendations within
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professional development literature. This would enable those designing the pro-
grammes to build on the intrinsic motivation of teaching staff, while achieving insti-
tutional and educational development objectives that are beyond the purview of in-
structors. For example, creating a professional development programme that focuses
on how GenAl can support course development would elegantly meet participants’
expressed needs as well as institutional priorities in an authentic manner. A further
example is that educational developers could build on instructors’ interest in group
work and project-based education by incorporating relevant future skills such as co-
operation and communication.

This research reveals both commonalities and departmental variations in the priori-
ties of teaching staff for the development of their teaching competencies. While
teaching staff across departments share core interests, their specific priorities differ
according to departmental contexts. Rather than adopting a one-size-fits-all ap-
proach, institutions should consider departmental contexts when planning develop-
ment initiatives for teaching staff, while also strategically balancing participant-ex-
pressed needs with institutional priorities. This way, universities can create profes-
sional development opportunities that builds on teaching staff’s own priorities and
while simultaneously advancing institutional goals.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Bedeutung von Improvisationsvermégen als professio-
nelle Kompetenz von Lehrpersonen. Im Zentrum steht ein forschungsbasiertes Ent-
wicklungsprojekt, das Moglichkeiten der Vermittlung von Improvisationsvermogen
in der begleitenden Lehre zu Schulpraktischen Studien erforscht und entwickeln will.
Auf Basis eines Design-based Research-Ansatzes werden Perspektiven von Studie-
renden, Lehrenden und Ausbildungslehrpersonen analysiert, um Bedingungen, Ver-
stdndnisse und Potenziale von Improvisation fiir die Lehrpersonenbildung herauszu-
arbeiten und hochschuldidaktische Entwicklungsperspektiven zu formulieren.
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Teaching improvisation(ally): A project to strengthen
improvisational skills in higher education

Abstract

This article examines the importance of improvisation skills as a professional com-
petence of teachers. The main focus is a research-based development project that
aims to explore and develop ways of teaching improvisation skills in the associated
courses of practical school studies. A design-based research approach is used to an-
alyze the perspectives of students, lecturers and mentor-teachers in order to identify
the conditions, understandings and potentials of improvisation for teacher training
and to formulate further development perspectives for higher education didactics.
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1 Improvisation als Lehrkompetenz

Lehren erfordert Improvisation. Schon seit den 1970er-Jahren wird zu Kreativitit
und Improvisation von Lehrer:innen geforscht, eine zentrale Erkenntnis dieser frii-
hen Forschung ist die Einsicht, dass erfahrene Lehrer:innen besser und mehr impro-
visieren und dabei auch strukturierter vorgehen (Sawyer, 2011). Professionelles Leh-
rer:innenhandeln ldsst sich daher als grundsétzlich improvisatorisch begreifen (De-
Zutter, 2011). Improvisieren meint hier nicht allein das Abweichen von der Planung
durch Reagieren auf Stérungen’, Improvisation steht vielmehr fiir den adaptiven,
prozesshaften wie auch responsiven Grundcharakter von Unterricht (Hoffelner &
Danner, 2024). Die Forderung von Improvisationsvermdgen im Studium gewinnt im
Kontext der Diskussion um sogenannte Future Skills an Bedeutung. Hochschulen
sollen nicht nur auf gesellschaftlichen Wandel reagieren, sondern diesen auch aktiv
mitgestalten (Dippelhofer et al., 2025, S. 14). Im Diskurs um Future Skills wird Im-
provisation als adaptive Kernkompetenz von Lehrpersonen verhandelt (Ehlers,
2020; kritisch Kalz & Reinmann, 2024). Angewandte Improvisation wird als didak-
tischer Ansatz verstanden, der kollaborative, partizipative und selbstwirksame Lern-
prozesse unterstiitzt (Freisleben-Teutscher, 2020). Hochschulen sind dabei in einer
Schliisselrolle: Sie qualifizieren angehende Piddagog:innen, die ihre Schiiler:innen in
einer ungewissen Zukunft auf neue Herausforderungen vorbereiten sollen. Improvi-
sationsvermogen in der Hochschule zu vermitteln ist zentral, da Improvisation ein
transformatorisches Potenzial fiir paddagogische Praktiken und ihre institutionellen
Rahmenbedingungen zugesprochen wird (Lobmann, 2011; Zanetti, 2014).

5 Die starke Betonung von Planung sowie die teils abwertende Haltung gegeniiber Impro-
visation sind Ergebnisse jlingerer paddagogischer Diskurse, insbesondere in der schuli-
schen Unterrichtsplanung. Historisch finden sich dagegen auch Traditionen genuin im-
provisierenden Vorgehens, etwa in der sokratischen Maieutik oder bei Herbart (1841).

125



Katarina Froebus, Astrid Kohl, Andrea Scheer & Julia Seyss-Inquart

Improvisation kommt im Feld der Lehrer:innenbildung auf verschiedenen Ebenen in
den Blick: Auf Ebene der Hochschule — im Rahmen der hochschuldidaktischen Ge-
staltung von Lehre, genauso wie als Kompetenz®, die Studierende erwerben sollen —
und zudem auf der Ebene der Schulpraxis — als Handlungsfeld und als Kompetenz
von Ausbildungslehrpersonen’ und Studierenden. Fiir die Forderung von Improvisa-
tionsvermdgen im Rahmen der Hochschullehre und in Lehramtsstudien liegen bisher
allerdings kaum Konzepte vor.

Diese Leerstelle erkundet das forschungsbasierte Entwicklungsprojekt ImProf der
Privaten Pddagogischen Hochschule Augustinum. Das Projekt untersucht, wie Im-
provisation als Lernfeld im Lehramt Primarstufe an der PPH Augustinum integriert
werden kann und welches Vorwissen und welche (Reflexions-)Praktiken im Zusam-
menhang mit Improvisation den Lehrenden und Studierenden bereits zur Verfiigung
stehen. Ziel des Projektes ist es, Settings zur Entwicklung von Improvisationsver-
mdgen zu erarbeiten.

2 Improvisation als (padagogisches)
Forschungsfeld

Der Begriff Improvisation ist alltagssprachlich konnotiert mit spontanen Reaktionen
auf ein unvorhergesehenes Ereignis: ,,sometimes to make the best of things when
plans fail or something unforeseen happens (Holdhus et al., 2016, S. 4). Hoffelner
und Danner (2024, S. 8) halten dariiber hinaus fest, dass Improvisation oftmals ,,mit
dem Bild des Mangels verbunden* ist. Gerade im (hoch)schulischen Kontext ent-

6 Der Beitrag verwendet neben dem Kompetenzbegriff auch Improvisationsvermogen, um
die Spannung zwischen curricularem Kompetenzdiskurs und der Offenheit von Improvi-
sation zu markieren.

7 Als Ausbildungslehrpersonen werden in diesem Beitrag Lehrpersonen bezeichnet, die in
Schulen tétig sind und bei denen die Studierenden ihre Schulpraktika absolvieren.
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steht schnell der Eindruck, Improvisation sei immer dann gefragt, wenn Vorberei-
tung fehlt oder Planung misslingt. In den wissenschaftlichen Debatten wird Impro-
visation jedoch als facettenreicher begriffen. In ihrem Ubersichtsartikel zur Literatur
iiber Improvisation stellen Holdhus et al. (2016) fest, dass vor allem in der Rhetorik,
der Musik, dem Theater, dem Tanz, in den Organisationstheorien und den Bildungs-
wissenschaften Forschungsarbeiten zu Improvisation vorliegen (ebd., S. 3—4). Die
Autor:innen (ebd.) identifizieren iiber die wissenschaftlichen Disziplinen hinweg
vier zentrale Dimensionen von Improvisation: 1. Kommunikation und Dialog, 2.
Struktur und Planung, 3. Repertoire, 4. Kontext.

Insbesondere fiir Lehrpersonen liegt die Bedeutung von Improvisation in der
Responsivitdt und Dialogizitét, die Improvisieren und Lehren gemeinsam haben
(ebd., S.11). Santi (2010) sowie Zorzi & Santi (2020) betonen, dass Improvisation
auf produktiven Spannungen beruht — etwa zwischen Technik und Spontaneitét bzw.
zwischen dem Bekannten und dem Unbekannten. Dieses Zusammenspiel von
scheinbar Gegensétzlichem zeigt: Improvisation ist inhdrenter Bestandteil von Pro-
fessionalitit. DeZutter (2011) beschreibt padagogisches Handeln daher grundsétz-
lich als improvisatorisch — ein Gedanke, den auch Schons Konzept des ,reflective
practitioner starkmacht: ,the ability to improvise effectively within structures*
(Schon, 1983, zit. nach Holdhus et al., 2016, S. 7).

Mit Blick auf das Thema des Artikels stellt sich die Frage, wie Improvisation in
Lehrpersonenbildung und -forschung verortet ist. Hoffelner (2023, S. 120-121)
identifiziert drei zentrale Forschungsstrange:

1. Fachdidaktische Zugénge, die Improvisation als Unterrichtsmethode in den
Blick nehmen und sich dabei hauptsichlich auf Improvisationstheater und
Theaterpiadagogik beziehen (u. a. Valien, 2016);

2. Forschungsarbeiten, die Analogien zwischen Performer:innen und Lehrper-
sonen fruchtbar machen und dabei den Aspekt von ,teaching as perfor-
mance betonen (u. a. Pineau, 1994; Wulf & Zirfas, 2007);

127



Katarina Froebus, Astrid Kohl, Andrea Scheer & Julia Seyss-Inquart

3. Zuginge, die davon ausgehen, dass Improvisation unabdingbar fiir paddago-
gische Handlungen ist und deshalb Improvisieren als Teil des Handelns von
Lehrpersonen fokussieren. Mit Ausnahme von Danner (2001) und Hoffelner
(2023) findet sich dieser Zugang hauptsichlich in der angloamerikanischen
Literatur insbesondere durch die Forschungsarbeiten von Sawyer und Kol-
leg:innen (u. a. Sawyer, 2019) sowie im norwegischen Forschungsprojekt
Improvisation in Teaching and Education (u. a. Aadland et al., 2017; Hold-
hus et al., 2016).

Hochschuldidaktisch stellt die Vermittlung von Improvisationsvermdgen eine Her-
ausforderung dar, auch wenn Improvisation zunehmend als professionelle Praxis an-
erkannt wird (u. a. Bale, 2020; King, 2025; Sawyer, 2011). Improvisatorisches Han-
deln ist oft implizit, situativ und schwer explizierbar, dariiber hinaus basiert es auf
einer gewissen Routine und Expertise in unterrichtlichen Praktiken (Sawyer, 2004).
Damit ist die Vermittlung von Improvisationsvermogen essenziell, sie wird zugleich
hochschuldidaktisch wenig in den Blick genommen.

3 Projektdesign und Methodik

Das forschungsbasierte Entwicklungsprojekt ImProf der Privaten Pddagogischen
Hochschule Augustinum verfolgt das Ziel, Improvisationsvermdgen in der Ausbil-
dung von Primarstufenlehrpersonen — insbesondere in der begleitenden Lehre zu den
Schulpraktischen Studien — zu verankern. Die Entwicklung und Untersuchung erfol-
gen entlang der Prinzipien des Design-based Research (DBR), das theoriebasiert,
praxisrelevant, kollaborativ und iterativ angelegt ist (Euler & Sloane, 2014; Kremer
& Naeve-Stof3, 2023; McKenney & Reeves, 2019). Die Erprobung und Evaluation
entwickelter Formate findet im Austausch mit Lehrenden und Ausbildungslehrper-
sonen statt.
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Abb. 1: Forschungs- und Entwicklungsprozess ImProf

Die Datengrundlage bilden sechs Gruppendiskussionen® mit Studierenden und Leh-
renden, eine Curriculumsanalyse sowie eine Befragung von Ausbildungslehrperso-
nen. Die empirische Arbeit umfasste zwei Phasen, jeweils mit Erhebung, Auswer-
tung und Neuausrichtung. In Phase 1 wurden eine Gruppendiskussion mit Studieren-
den® und die Curriculumsanalyse durchgefiihrt. Diese Daten wurden mittels qualita-
tiver Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) manuell ausgewertet und durch induktive Ka-
tegorienbildung erschlossen. In Phase 2 folgten ein standardisierter Fragebogen'® an
43 Ausbildungslehrpersonen sowie weitere Gruppendiskussionen'! mit Studieren-
den und Lehrenden. Die Auswertung erfolgte mit einem Kategoriensystem, das teils

8 Alle Gruppendiskussionen wurden digital aufgezeichnet und vollstindig (einfach)
transkribiert. Zum Schutz der Teilnehmenden wurden alle personenbezogenen Angaben
anonymisiert. Die Transkripte werden im Folgenden zur besseren Nachvollziehbarkeit
mit Kiirzeln bezeichnet, die Zitate im Text sind mit Transkriptkiirzeln und Zeilennum-
mern ausgewiesen.

9 Vier Studierende des 8. Semesters im Bachelorstudium Lehramt Primarstufe

10 Der Fragebogen enthielt neun geschlossene und drei offene Fragen zu Haltungen und
Erfahrungen mit Improvisation.

11 Es handelte sich um eine Gruppendiskussion mit acht Lehrenden aus den begleitenden
Lehrveranstaltungen zur Schulpraxis und vier Gruppendiskussionen mit insgesamt 21
Studierenden im 6. Semester des Bachelorstudiums Lehramt Primarstufe.
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induktiv aus den Daten der ersten Phase entwickelt und teils deduktiv aus dem For-
schungsstand zu Improvisation abgeleitet wurde.'? Bei den Gruppendiskussionen
kam die Software QCAmap zum Einsatz; zudem wurden offene Fragebogenantwor-
ten qualitativ codiert und die geschlossenen Fragen deskriptiv ausgewertet.

Zur Sicherung der Giite wurden Transparenz durch die Dokumentation der Auswer-
tungsschritte, intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch Teamdiskussionen der Co-
dierungen und Triangulation durch die Kombination verschiedener Datenquellen be-
rlicksichtigt. Eine Validierung der Ergebnisse durch Riickkopplung in die Praxis ist
fiir die néchsten Iterationen des DBR-Projekts vorgesehen. Auf Basis der zweiten
Erhebungsphase werden derzeit Formate entwickelt, die in der Hochschullehre er-
probt und weiter untersucht werden.

4 Improvisieren in der Perspektive der
Akteur:innen

Aus der Zusammenschau der Daten ergaben sich drei Themenfelder, die anhand fol-
gender Fragen nun gebiindelt dargestellt werden: Was verstehen die Akteur:innen
unter Improvisation? Welche Faktoren benennen die Akteur:innen als forderlich fiir
Improvisation? Wie konnten Lernmoglichkeiten in der Ausbildung gestaltet werden?

Alle drei Fragen verweisen sowohl auf die Ebene der Hochschule als auch auf die
Schulpraxis und betonen so deren Verwobenheit im Feld der Lehrpersonenausbil-
dung.

12 Folgende Hauptkategorien wurden gebildet: Vorstellungen von Improvisation als profes-
sionellem Handeln; strukturelle Bedingungen des Improvisierens (im Unterrichtsprakti-
kum), situative und personale Bedingungen des Improvisierens (Forschungsfrage ,,Vor-
wissen‘‘); Improvisation erleben, iiber Improvisation ins Gesprdch kommen (Forschungs-
frage ,,(Reflexions-)Praktiken®); Haltungen, Lernmoglichkeiten, Ubungen & Materialien
(Forschungsfrage ,,Settings*)
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4.1 Was verstehen die Akteur:innen unter Improvisation?

Im Verstindnis der Akteur:innen von Improvisation sind zwei Aspekte besonders
auffallend. Zum einen wird Improvisation mit Reaktionen auf Stérungen und Uner-
wartetem verkniipft, zum anderen gelten Planung und Improvisation als zwei vonei-
nander getrennte, vielleicht sogar gegensétzliche Dinge.

4.1.1 Reagieren auf Storungen, Umgang mit Unerwartetem

Zentraler Bezugspunkt im Sprechen iiber Improvisieren ist fiir die Akteur:innen der
Umgang mit Unerwartetem. Improvisation wird von den Akteur:innen {iberwiegend
als defizitausgleichend verstanden, auch wenn diese zugleich als selbstverstandli-
cher Teil von Lehrpersonenhandeln begriffen wird. Die folgenden Aussagen von
Studierenden und Hochschullehrpersonen verdeutlichen diese Koppelung: ,,wenn
ich sage, ich muss schnell etwas umwerfen, weil es nicht funktioniert” (GDS 1,
7.788) und

»auch wenn du noch so gut geplant hast, reagieren die Kinder natiirlich nicht
so, wie du willst oder wie du das gerne hittest, also du bist stindig am Impro-
visieren (GDL, Z.22f).

Die Daten aus den Fragebogen weisen auf eine dhnliche Wahrnehmung von Impro-
visation der Ausbildungslehrpersonen hin, da sie iiber Improvisation dann ins Ge-
sprach kommen, wenn ,,die Planung nicht einzuhalten war* (FAL1 4) oder ,,etwas
Unvorhergesehenes passiert (FAL1 12; FAL2  2). Allerdings scheint das Impro-
visationsverstindnis dieser Personengruppe stirker verwoben mit Professionalitét.
Dass Improvisation als selbstverstindlicher Teil professionellen Handelns wahrge-
nommen wird, zeigt sich auf den Impuls ,,Im Unterricht zu improvisieren ist fiir mich
wie mit den Aussagen ,,das tdgliche Brot* (FAL1 5; FAL1 14; FAL2 1) oder ist
Htaglich notwendig™ (FAL2_9). Ein Hinweis auf die Verbreitung von Improvisation
bei (erfahrenen) Lehrpersonen findet sich in der Lernwirksamkeitsforschung, die die
Bedeutung von adaptivem Handeln unterstreicht (Arn, 2019).Wenn davon ausge-
gangen werden kann, dass Improvisation zwar als selbstverstandlicher Teil professi-
onellen Handelns wahrgenommen wird, das Sprechen iiber Improvisation aber nur
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in defizitbehafteten Situationen vorkommt, so deutet dies auf eine Kluft zwischen
Tun (doing) und reflexiv zugénglichem Wissen (in Form von Sprechen) hin. Impro-
visationsvermdgen ist kein bewusster Teil des Professionsverstdndnisses von Lehr-
personen. In der Auseinandersetzung mit der Frage danach, wie sich diese Kluft
schlieBen lésst, liegt auch Potenzial fiir die Entwicklung hochschulischer Settings
sowie der Kompetenzen von Hochschullehrenden.

Die Assoziationen der Studierenden und Ausbildungslehrpersonen zeigen, dass Im-
provisation liberwiegend alltagsnah verstanden und nicht eindeutig als professionelle
Kompetenz verortet wird. Wie der folgende Abschnitt zeigt, fokussieren Professio-
nalisierungsbemiihungen in der Hochschullehre zugleich hauptsidchlich auf Unter-
richtsplanung — was dazu beitrigt, Improvisation als Teil professionellen Handelns
weitgehend auszublenden.

4.1.2 Planung und Improvisation als getrennte Spharen

Der zweite Aspekt, der in der Analyse des Verstindnisses von Improvisation deut-
lich zu Tage tritt, ist die Trennung von Planung und Improvisation: Planung gilt als
berechenbar und aktiv erlernbar wéhrend Improvisation als Féahigkeit gilt, die sich
einstellt und sinnbildlich passiert — Improvisation wird damit zu einer Reaktion. Die
folgende Passage von Studierenden illustriert dieses Verstindnis:

,Und daher finde ich es gut, dass wir so detaillierte Planungen schreiben miis-
sen, weil das Improvisieren kommt sowieso. Dem kann man nicht auswei-
chen* (GDS 5, Z.285f.).

Im Verstindnis der Akteur:innen ist Planung immer der Ausgangspunkt, Improvisa-
tion das ,Beiwerk®, das sich im schulischen Alltag unweigerlich ergibt: ,,Planung ist
immer — bringt mir Kompetenz, damit ich dann improvisieren kann“ (GDL, Z.52)
und ,,Ich glaube, Grundlage fiirs Improvisieren ist auch, dass man zuerst eine Pla-
nung hat, damit man diese improvisieren kann* (GDS_4, Z.29-30).

Die Curriculumanalyse stiitzt die These der getrennten Sphéren und der Konnotation
der erlernbaren Planung versus des sich ergebenden Improvisierens: Unterrichtspla-
nung wird als zentrale Kompetenz angefiihrt, die Studierende in Seminaren und
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Praktika erwerben sollen. Improvisation hingegen taucht nicht als expliziter Inhalt
des Curriculums auf (Kirchliche Pddagogische Hochschule Graz, 2020). Dabei
konnten Plan und Improvisieren nicht als getrennt gedacht werden, wie Arn (2024)
mit der Konzeption einer ,,agilen Didaktik* zeigt. Daraus ergeben sich erste hoch-
schuldidaktische Ankniipfungspunkte: einerseits die Mdglichkeit der Fokussierung
auf sogenannte Kernpraktiken des Unterrichtens, die eine Verwobenheit von Routine
und Performanz postulieren (Fraefel, 2022), andererseits die Entwicklung eigener
Formate zum Erwerb von Improvisationsvermdgen (Petrova et al., 2025).

4.2 Voraussetzungen fiir Improvisation im Schulpraktikum

In den Daten finden sich Hinweise auf unterschiedliche Voraussetzungen, die das
Improvisieren ermoglichen. Diese lassen sich in eher strukturelle Rahmenbedingun-
gen, die fiir die Studierenden haufig mit der besonderen Situation ,,Unterrichtsprak-
tikum* zusammenhéingen, und eher soziale Faktoren, die mit dem responsiven Cha-
rakter von Improvisation zusammenhéngen, unterscheiden.

4.2.1 Rahmenbedingungen des Improvisierens

Studierende improvisieren, wenn sie die Schiiler:innen, den Raum und die Ablaufe
kennen. Dadurch wird es moglich, die Wahrnehmung auf die Schiiler:innen und de-
ren Bediirfnisse zu richten.

,,Ich habe dann gemerkt, je langer ich in dem System dann war, desto leichter
ist es mir dann gefallen, irgendwie so zu denken, was wer braucht, [...] das
war am Anfang bei mir eine richtige Challenge* (GDS_1, Z.222ff)).

Zorzi und Santi (2020, S.6) bestétigen: ,,Improvisers are sensitive to contexts, par-
ticipants, and needs*. Dies gelingt in offenen, schiiler:innenorientierten Settings bes-
ser als im klassischen, lehrer:innenzentrierten Frontalunterricht:

,»Es ist so angenehm in offenen Lernumgebungen, dass viel mehr moglich ist,
dass Kinder in gewissen Situationen oder Befindlichkeiten, dass die sich das
rausnehmen konnen, mal was anderes zu machen* (GDS 1, Z.994 ff.).
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Improvisieren lasst sich zudem besser, wenn Studierende nur fiir {iberschaubare Ab-
schnitte oder Teile des Unterrichts die Verantwortung iibernehmen kénnen:

»Wenn ich mal richtig nur so kleine Sachen [...] und nicht immer die ganzen
langen Einheiten, wo du jetzt eine Stunde oder was irgendwas planen musst,
sondern wirklich mal so kurze Sachen* (GDS_3, Z.377-385).

Alle diese Rahmenbedingungen verweisen auf die Ausbildung als eigenen Kontext
fiir die Umsetzung von Improvisation. Der Schliissel zum Improvisieren scheint fiir
Studierende in der Vertrautheit mit den Strukturen und Personen zu liegen, die im
Praktikum aber immer auch erst hergestellt werden muss.

4.2.2 Improvisieren als sozialer Prozess

Aus der Analyse der Daten ergeben sich auch Hinweise auf notwendige soziale
Konstellationen fiir die Akteur:innen. Sie verweisen nicht nur darauf, dass Improvi-
sation Empathie voraussetzt (GDS 1, Z.977f, GDL, Z.143f., FAL2 7). Fiir Studie-
rende ist dariiber hinaus der kooperative Charakter von Improvisation wichtig:

,,Das ist halt in solchen Situationen, wo man improvisieren muss, ist es immer
gut, wenn man nicht allein ist. Weil, dann hast du die Zeit, um zu improvisie-
ren, und die Aufmerksamkeit. Ansonsten ist es eher schwer* (GDS 1,
7.6451t).

Peers und Ausbildungslehrpersonen sind beim Improvisieren eine zentrale Res-
source, um die Unterrichtssituationen so weit zu entlasten, dass Improvisieren mog-
lich wird — Hoffelner und Danner (2024, S. 87) sprechen von ,,paddagogischer Impro-
visation als kollaborative[m] Prozess“. Voraussetzung dafiir ist vor allem ein fehler-
freundliches und vertrauensvolles Miteinander von Ausbildungslehrpersonen und
Studierenden.

,,Ich finde, das Vertrauen von der Ausbildungsperson an uns ist eigentlich das
Wichtigste (GDS_4, Z.80-83).
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Diese Hinweise der Studierenden deuten auf ein Verstdndnis von Improvisation als
Haltung in Verbindung mit einer Kultur der Fehlerfreundlichkeit hin, die so zu einer
wichtigen Voraussetzung flir Improvisieren im Kontext Praktikum wird.

4.3 Wie konnten Lernmoglichkeiten in der Ausbildung gestaltet
werden?

Ideen der Akteur:innen fiir Moglichkeiten zur Vermittlung von Improvisation in der
Ausbildung liegen auf unterschiedlichen Ebenen: Die Perspektiven und Ideen von
Hochschullehrenden, Ausbildungslehrpersonen und Studierenden unterscheiden
sich in ihrem Fokus und ihrer Spannweite. Die Hochschullehrenden bringen den
Aufbau von Handlungsrepertoires ein, wodurch die Studierenden dazu beféhigt wer-
den sollen, mit diesen Repertoires flexibel zu agieren und so zu improvisieren. Zu-
dem sehen die Hochschullehrenden die Unterrichtsplanung als zentrales Moment fiir
den Kompetenzerwerb der Studierenden, der dann Improvisieren ermogliche:

,,Ja, aus meiner Sicht ist es so, dass ich glaube, man muss gut vorbereitet sein
[...]. Also ein Pool an unterschiedlichen Methoden, Materialien, was auch im-
mer man da aufzihlt, und wenn ich dann in eine Situation gerate, die Impro-
visation notwendig macht, muss ich da irgendetwas rausziehen kdnnen*
(GDL, Z.12-16).

Die Ausbildungslehrpersonen fokussieren hingegen stirker darauf, Fehler als Lern-
gelegenheiten zu nutzen und durch Reflexion Handlungsalternativen zu erarbeiten —
die Wichtigkeit der Reflexion wird von einem Drittel der befragten Ausbildungs-
lehrpersonen in Bezug auf das Lernen von Improvisation erwéhnt (FAL 1, FAL 2).
Hier lasst sich — im Gegensatz zu den Hochschullehrpersonen, die starker Vorberei-
tendes (Planung, Repertoire aufbauen) ins Zentrum riicken — eine deutlichere Hand-
lungsorientierung erkennen. Teil dieser Handlungsorientierung ist zudem die der
Handlung nachgelagerte ,,reflection on action* (Schon, 1983). Dies zeigt sich beson-
ders in den Ergénzungen zum Impuls ,,Aus Improvisation im Unterricht kénnen Stu-
dierende vor allem dann lernen, wenn ...“ in der Befragung: ,,sie es positiv erleben
(FAL1 6) und ,,wir danach dariiber sprechen und reflektieren* (FAL1 _8).
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Fiir die Studierenden bieten verschiedene Bereiche Potenzial fiir die Vermittlung von
Improvisation. Eine grundlegende Forderung des Vertrauens in die eigenen Féhig-
keiten sehen sie als Basis, um zu improvisieren. Dies konnte z. B. iiber theaterpada-
gogische Methoden wie Rollenspiele umgesetzt werden:

S2: (...) generell so Improvisationsrollenspiele. Du hast eine Situationsbe-
schreibung und wir miissen improvisieren, mit Schauspielern. Weil im Grunde
als Lehrperson schauspielert man schon oft und auch mal ein kurzes Schau-
spiel machen, Rollenspiel machen und dann nimmt man auch

S3: ... eine Rolle ein.
S2: Ja, und improvisiert halt auch so“ (GDS 4, 7.328-333).

Dariiber hinaus konnte an der Hochschule an geteilten Materialien gearbeitet wer-
den, die sich im Improvisieren gut einsetzen lassen:

S4: ,Ich fande es cool, wenn das entweder so eine Sammlung gibe und man
das direkt, wenn man das Planen lernt, jetzt, dass das vielleicht direkt dazu
kommt. [...] Von mir aus so als Arbeitsauftrag, dass die Studierenden das er-
stellen und dann hat man insgesamt so ein Karteikartensystem.

S2: Was sich nennt ,,Ich bin fertig. Und was jetzt? (GDS 4, Z. 256).

Zuletzt bringen sie ein, Improvisieren bei den Ausbildungslehrpersonen aber auch
bei den Hochschullehrenden beobachten zu wollen:

,,Oder wenn Sie Thren Unterricht durchfiihren, dass einmal, vielleicht einmal
nicht so ganz strukturiertes, strukturierte Einheit dabei ist und oder sie sagen
speziell Ja, heute improvisier’ ich. Jetzt konnt ihr mir zuschauen. Es geht zwar
um das und das und ich will das und das machen, aber was sonst passiert.
Schauen wir mal, was draus wird oder so was vielleicht dabei ist* (GDS 4,
7.555-562).

Darin steckt nicht nur der Anspruch einer allgemeineren Kompetenzentwicklung im
Sinne der Starkung von Selbstvertrauen. Die Studierenden verweisen auch auf die
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Bedeutung des ,,Erfahrbar-Machens® von Improvisieren und wiinschen sich mehr
,reflection in action® (Schon, 1983).

5 Entwicklungsperspektiven fir Improvisation
als Lehrkompetenz

Die Ergebnisse eroffnen Perspektiven sowohl fiir die Schulpraxis als auch fiir die
Hochschulentwicklung. Letztere steht in diesem Beitrag im Fokus, wenngleich auch
die Schulpraxis ein zentrales Feld fiir die Ausgestaltung von Lehramtsstudien dar-
stellt. Mit Blick auf Lehrkompetenzen lassen sich drei Entwicklungsfelder auf Hoch-
schulebene hervorheben: Trainingsformate entwickeln, Improvisation erfahrbar ma-
chen und kooperative Lernsettings gestalten.

5.1 Trainingsformate entwickeln

Fir den Erwerb von Improvisationsvermogen ist eine Verzahnung von Handlung
und Reflexion unabdingbar. Das Konzept der Kernpraktiken kénnte hier Hinweise
auf die Gestaltung hochschulischer Settings geben. Die Kernpraktiken sind zentrale
Praktiken, die als ,,flexible Strategien* (Fraefel, 2022, S. 18) professionellen Han-
delns von Lehrpersonen erlernt werden kdnnen. Fraefel betont:

»Adaptivitdt, d. h. die Anpassungsfahigkeit an wechselnde unterrichtliche
Herausforderungen, ist konstitutiv fiir Core Practices, und dadurch unterschei-
den sie sich deutlich von rein gewohnheitsméfBigem Handeln* (ebd., Herv. i.
Orig.).

Mit dem Ansatz, Core Practices zu liben und zu trainieren, erdffnet sich die Mog-
lichkeit, den Erwerb von Improvisationsvermdgen mit einer thematischen Klammer
zu versehen. Diese thematische Klammer konnte fiir die Studierenden deutlich ma-
chen, dass Improvisieren ein wesentliches Element professioneller Kompetenzen ist.
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5.2 Improvisation erfahrbar machen

Das ,,Erfahrbar-Machen* des Improvisierens von Ausbildungslehrpersonen genauso
wie von Hochschullehrpersonen bietet Potenzial fiir die Weiterentwicklung von
Ausbildungssettings. Eine geeignete Methode dafiir konnte Modeling mit Metalog
sein. Beim sogenannten Modeling werden ,,Wahrnehmungen, Uberlegungen und das
berufliche Handeln situativ und kontextorientiert fiir die beobachtenden Lernenden
transparent™ gemacht, indem das ,,Expertenwissen bereits wiahrend der beruflichen
Handlung in den professionellen Dialog eingebaut™ wird (Modeling mit Metalog,
n. d.). Fiir die Situationen, in denen Studierende Ausbildungslehrpersonen im Unter-
richt beobachten kdnnen, stellt Modeling mit MetaLog eine gut ausgearbeitete Me-
thode dar. Im Rahmen der Hochschullehre, in der die Studierenden nicht als Be-
obachtende, sondern als Teilnehmende présent sind, stellt sich die Frage, ob der Ein-
satz der MetaLog-Methode auch hier ertragreich sein konnte. Vorstellbar wire bspw.
das kommentierte Erstellen einer Stundenplanung und die anschlieende Diskussion
der darin eingeflossenen Uberlegungen.

In Hinblick auf Lehrkompetenzen er6ffnet sich fiir Hochschullehrende nicht nur
durch die Methode des Modeling mit MetaLog Entwicklungspotenzial. Allein die
Auseinandersetzung mit der Frage ,,Wann improvisiere ich in meiner Lehre?* regt
dazu an, die eigenen adaptiven Kompetenzen in den Blick zu nehmen, um sie in
einem néchsten Schritt gezielter einzusetzen.

5.3 Kooperative Settings gestalten

Improvisationsvermogen wird zunehmend als Future Skill in einer sich wandelnden
Arbeitswelt und auch als professionelle Kompetenz von Lehrpersonen verstanden,
die im Schulalltag auf Unvorhergesehenes angemessen reagieren miissen. Hoffelner
und Danner (2024, S.90) verweisen darauf, dass Improvisation ein grundsétzlich in-
teraktiver Prozess ist. Eine Mdglichkeit fiir hochschulische Settings bieten daher the-
aterpadagogische Methoden, die darauf abzielen, die Selbst- und Fremdwahrneh-
mung zu stirken. Toivanen et al. (2011) und auch Aadland et al. (2017) betonen die
Bedeutung geschiitzter Ubungsriume fiir Improvisation. Toivanen et al. (2011)
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schlagen dazu ,,what if“-Rollenspiele vor, in denen fiktionale Situationen durchge-
spielt werden, um das Imaginationspotenzial zu fordern und sich sowohl im Schei-
tern als auch in der Losungsfindung zu erproben (S. 63). In dhnlicher Weise pladie-
ren Aadland et al. (2017) dafiir, professionelles Improvisieren zunéchst in einem si-
cheren Rahmen zu proben und mit konstruktivem Feedback zu verbinden, um ein
Repertoire an Handlungsmoglichkeiten fiir unerwartete Situationen aufzubauen —
etwa durch die Einfiihrung verschiedener simulierter pddagogischer Settings (S. 12).

Uber die drei Entwicklungsfelder hinweg wird deutlich, dass es nicht nur methodi-
scher Kompetenzen bedarf, sondern vor allem einer ko-konstruktiven Haltung (Tosic
& Lilienthal, 2022). Improvisationsvermdgen sollte daher systematisch in hoch-
schuldidaktische Konzepte integriert und curricular verankert werden. Entscheidend
ist zugleich die Forderung einer Haltung, die gemeinsames Lernen in offenen und
ungewissen Situationen ermdglicht. Erst dadurch kann das transformatorische Po-
tenzial von Improvisation fiir Lehrende und Studierende entfaltet werden.

Literaturverzeichnis

Aadland, H., Espeland, M., & Arnesen, T. E. (2017). Towards a typology of improvisation
as a professional teaching skill: Implications for pre-service teacher education programmes.
Cogent Education, 4(1). https://doi.org/10.1080/2331186X.2017.1295835

Arn, C. (2019). Lernwirksamkeit in einem Satz. In Forum agil lernen und lehren (Hrsg.),
Hattie sichtbar machen (S. 6—11). epubli. https://www.aufeigenefaust.com/app/down-
load/11854038198/Helix+2_online_download.pdf

Arn, C. (2024). Agile Hochschuldidaktik (4., erw. Aufl.). Beltz Juventa.

Bale, R. (2020). Teaching with confidence in higher education: Applying strategies from
the performing arts. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780429201929

Danner, S. (2001). Erziehung als reflektierte Improvisation. Klinkhardt.

DeZutter, S. (2011). Professional improvisation and teacher education: Opening the conver-
sation. In R. K. Sawyer (Ed.), Structure and improvisation in creative teaching (S. 27-50).
Cambridge University Press.

139


https://doi.org/10.1080/2331186X.2017.1295835
https://www.aufeigenefaust.com/app/download/11854038198/Helix+2_online_download.pdf
https://www.aufeigenefaust.com/app/download/11854038198/Helix+2_online_download.pdf
https://doi.org/10.4324/9780429201929

Katarina Froebus, Astrid Kohl, Andrea Scheer & Julia Seyss-Inquart

Dippelhofer, S., Matthes, W., Salzmann, S., & Schork, S. (Hrsg.). (2025). Future skills an
Hochschulen: Ein Spannungsfeld? Konzepte, Erwartungen und Praxisbeispiele in Studium
und Lehre. Beltz Juventa. https://doi.org/10.3262/978-3-7799-8762-8

Ehlers, U. D. (2020). Future skills: Lernen der Zukunft — Hochschule der Zukunft. Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3

Euler, D., & Sloane, P. F. D. (Hrsg.). (2014). Design-based research [Beiheft zu Zeitschrift
fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 27]. Franz Steiner.

Fraefel, U. (2022). Mittels Kernpraktiken zu professionellem Unterrichten. Journal fiir Leh-
rerlnnenbildung, 22(3), 16-26. https://doi.org/10.25656/01:26751

Freisleben-Teutscher, C. F. (2020). Lehren und lernen mit angewandter Improvisation:
Férderung von Kooperation und Partizipation online und offline [Dissertation, Piddagogi-
sche Hochschule Heidelberg]. https://opus.ph-heidelberg.de/frontdoor/index/in-
dex/docld/355

Herbart, J. F. (1841). Umriss pddagogischer Vorlesungen (2. Ausg.). Dieterichsche Buch-
handlung.

Hoffelner, A. (2023). Pddagogische Improvisation: Theoretische Konzeption und empiri-
sche Rekonstruktionen. Klinkhardt.

Hoffelner, A., & Danner, S. (2024). Pddagogische Improvisation als kollaborativer Prozess.
Pédagogische Horizonte, 8(1), 87-106. https://doi.org/10.17883/pa-ho-2024-01-07

Holdhus, K., Haisater, S., Maland, K., Vangsnes, V., Engelsen, K., Espeland, M., & Espe-
land, A. (2016). Improvisation in teaching and education: Roots and applications. Cogent
Education, 3(1). https://doi.org/10.1080/2331186X.2016.1204142

Kalz, M., & Reinmann, G. (2024). Erneuerung der Hochschule von auf3en nach innen oder
umgekehrt? Kritische Diskussion und Alternativen zur Future-Skills-Bewegung. Impact
Free, 57, 1-10.

King, H. (Ed.). (2025). The artistry of teaching in higher education: Practical ideas for de-
veloping creative academic practice. Routledge.

Kirchliche Pddagogische Hochschule Graz. (2020). Curriculum Lehramt Primarstufe.

140


https://doi.org/10.3262/978-3-7799-8762-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3
https://doi.org/10.25656/01:26751
https://opus.ph-heidelberg.de/frontdoor/index/index/docId/355
https://opus.ph-heidelberg.de/frontdoor/index/index/docId/355
https://doi.org/10.17883/pa-ho-2024-01-07
https://doi.org/10.1080/2331186X.2016.1204142

ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 123-142

Kremer, H.-H., & Naeve-StoB, N. (2023). Doing DBR — Uberlegungen zum konstruktiven
Umgang mit Offenheit und Unsicherheit im Rahmen der forschungsmethodischen Gestal-
tung designbasierter Forschung. In H.-H. Kremer, H. Ertl & P. F. E. Sloane (Hrsg.), Wis-
senschaft trifft Praxis — Designbasierte Forschung in der beruflichen Bildung (S. 25-47).
Budrich.

Lobman, C. (2011). Improvising within the system: Creating new teacher performances in
inner-city schools. In R. K. Sawyer (Ed.), Structure and improvisation in creative teaching
(S. 73-93). Cambridge University Press.

Mayring, P. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Beltz.
McKenney, S., & Reeves, T. (2019). Conducting educational design research. Routledge.

Modeling mit MetaLog. (n.d.). Modeling mit MetaLog. Abgerufen am 6. Juni 2025 von
https://www.modelingmitmetalog.org

Petrova, P., Mudd, S., Palmer, 1., & Brown, S. (2025). Developing the artistry of teaching
and approaches to learning: What we can learn from those teaching theatre improvisation.
In H. King (Ed.), The artistry of teaching in higher education (S. 163—177). Routledge.

Pineau, E. L. (1994). Teaching is performance: Reconceptualizing a problematic metaphor.
American Educational Research Journal, 31, 3-25.
https://doi.org/10.3102/00028312031001003

Santi, M. (Ed.). (2010). Improvisation: Between technique and spontaneity. Cambridge
Scholars Publishing.

Sawyer, R. K. (2004). Creative teaching: Collaborative discussion as disciplined improvisa-
tion. Educational Researcher, 33(2), 12-20.

Sawyer, R. K. (Ed.). (2011). Structure and improvisation in creative teaching. Cambridge
University Press.

Sawyer, R. K. (2019). The creative classroom: Innovative teaching for 21st-century learn-
ers. Teachers College Press.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic
Books.

Toivanen, T., Komulainen, K., & Ruisméki, H. (2011). Drama education and improvisation
as a resource of teacher students’ creativity. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 12,
60-69. https://doi.org/10.1016/]j.sbspro.2011.02.010

141


https://www.modelingmitmetalog.org/
https://doi.org/10.3102/00028312031001003
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2011.02.010

Katarina Froebus, Astrid Kohl, Andrea Scheer & Julia Seyss-Inquart

Tosic, J., & Lilienthal, J. (2022). Ko-konstruktive Entwicklungsarbeit mit Studierenden:
Herausforderungen, Beispiele und Erfolgsfaktoren. In N. Leben, K. Reinecke, & U. Sonn-
tag (Hrsg.), Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe: Akteur:innen und Fachkulturen in
der lernenden Organisation (S. 91-96). Wbv. https://doi.org/10.3278/6004857w

ValBlen, F. (2016). Die Vielfalt der Theaterpddagogik in der Schule: Theater und theatrale
Ausbildung im Kontext des Lehrverhaltens, als Unterrichtsmethode und als kiinstlerisch-
dsthetisches Fach. In S. Even & M. Schewe (Hrsg.), Performatives Lehren, Lernen, For-
schen (S. 87—117). Schibri.

Wulf, C., & Zirfas, J. (Hrsg.). (2007). Pddagogik des Performativen: Theorien, Methoden,
Perspektiven. Beltz.

Zanetti, S. (2014). Einleitung. In S. Zanetti (Hrsg.), Improvisation und Invention: Momente,
Modelle, Medien (S. 13-28). diaphanes.

Zorzi, E., & Santi, M. (2020). Improvising inquiry in the community: The teacher profile.
Childhood & Philosophy, 16(36), 1-17. https://doi.org/10.12957/childphilo.2020.46692

142


https://doi.org/10.3278/6004857w
https://doi.org/10.12957/childphilo.2020.46692

Dana Blume'

Offenheitskompetenzen — eine Frage der Haltung?
Ein Kompetenzmodell fuir transformative Bildung

Zusammenfassung

In postdigitalen Bildungssettings gewinnt die Frage, wie Offenheit in Lern-Lehrpro-
zessen sichtbar und forderbar wird, zunehmend an Bedeutung. Wéhrend Offenheit
in bisherigen Ansétzen iiberwiegend als Haltung gefasst wird, untersucht dieser Bei-
trag sie als reflexiv verfiigbare Kompetenz, die kognitive, emotionale und soziale
Dimensionen umfasst. Analysiert werden schriftliche Reflexionen von Lehrenden,
die einen fragebasierten Lernpfad im Rahmen eines hochschuldidaktischen Weiter-
bildungsprogramms durchlaufen haben. Auf Grundlage qualitativer Inhaltsanalyse
wurde eine Typologie reflexiver Haltungsprofile entwickelt, die differenzierte For-
men von Offenheit sichtbar macht — von fokussierten bis hin zu integrierten, ambi-
guititstoleranten Mustern. Der Beitrag zeigt, wie Offenheit in der Hochschullehre
nicht als vorausgesetzte Eigenschaft, sondern als kontextuell situierte und didaktisch
aktivierbare Meta-Kompetenz verstanden werden kann.
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Dana Blume

Openness competences — a question of attitude?
A competency model for transformative education

Abstract

In postdigital educational settings, the question of how openness can be made visible
and fostered in teaching and learning processes is becoming increasingly relevant.
While openness has predominantly been conceptualized as an attitude in previous
approaches, this article frames it as a reflexively available competence that encom-
passes cognitive, emotional and social dimensions. The study explores how these
dimensions manifest in written reflections by instructors who completed a question-
based learning path within a higher education didactics programme. Based on qual-
itative content analysis, a typology of reflective attitude profiles was developed, re-
vealing differentiated patterns of openness ranging from focused to integrated and
ambiguity-tolerant orientations. The article demonstrates that, in higher education,
openness should not be regarded as a fixed trait but rather as a contextually situated
and didactically activatable meta-competence.

Keywords

openness, reflexivity, professionalisation, further training, ambiguity
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1 Von der Haltung zur Kompetenz - eine
Einfuhrung in das Offenheitsverstandnis

In Zeiten permanenter Transformation — sei es durch gesellschaftliche Krisen, tech-
nologische Dynamiken (Stalder, 2016) oder 6kologische Herausforderungen — ge-
winnen Ubergreifende Kompetenzen in Bildungskontexten zunehmend an Bedeu-
tung. Zu diesen iibergeordneten, situationsiibergreifenden Handlungskompetenzen
zahlt Offenheit, die im vorliegenden Beitrag als reflexive Meta-Kompetenz und
Schliisselressource fiir Lern- und Veridnderungsprozesse konzeptualisiert wird.

Doch was konstituiert Offenheit im Bildungszusammenhang? Ist sie primir als dis-
positionelle Haltung zu verstehen oder als entwickelbare Féahigkeit? In bisherigen
Ansitzen wird Offenheit liberwiegend als Haltung und Leitidee beschrieben (Lerch,
2019; Reder & Lukéacs, 2018; Leeb & Wild, 2018; Hothues, 2013; Bellinger & Heu-
dorfer, 2018). Diese Sichtweise betont die wertbezogene, grundlegende Orientierung
von Individuen im Umgang mit Neuem und Uneindeutigem. Damit wird Offenheit
vor allem als ethisch-pddagogisches Prinzip verstanden, das Bildung als Suchbewe-
gung begreift und Rdume fiir Partizipation, Reflexion und Vielfalt er6ffnet.

Im vorliegenden Beitrag wird Offenheit jedoch als Meta-Kompetenz konzeptuali-
siert: Sie integriert Haltung und Fahigkeiten, macht diese reflexiv verfiigbar und ist
damit empirisch tiberpriifbar sowie didaktisch forderbar. Wéahrend Offenheit als Hal-
tung oder Leitidee wertorientierte Orientierungen beschreibt, bleibt sie in dieser
Form schwer {iberpriif- und forderbar. Die Bestimmung als iibergreifende Kompe-
tenz hingegen integriert dispositionale Orientierungen und handlungspraktische Fa-
higkeiten, macht diese reflexiv verfiigbar und erdéffnet so die Moglichkeit, Offenheit
in Bildungsprozessen gezielt zu entwickeln, zu begleiten und zu evaluieren. Damit
wird Offenheit von einer abstrakten Leitidee zu einem handlungsleitenden und zu-
gleich empirisch greifbaren Moment von Bildung.
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Im Beitrag wird ein Kompetenzmodell (OKM)? vorgestellt, das Offenheit als ver-
bindende Kompetenzdimension konzeptualisiert und zugleich empirisch iiberpriifbar
macht. Im Zentrum steht die qualitative Analyse eines digitalen Lernpfads, der im
Rahmen einer hochschuldidaktischen Weiterbildung eingesetzt wurde. Der Lernpfad
besteht aus Reflexionsfragen, welche die Teilnehmenden zur Auseinandersetzung
mit ihrem eigenen Lern- und Lehrhandeln, ihren Grundannahmen und Interaktions-
formen anregen. Auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
wird untersucht, inwiefern sich Dimensionen von Offenheitskompetenz in den Ant-
worten zeigen — oder auch nicht. Ziel ist es, zur theoretischen Schérfung und empi-
rischen Erfassbarkeit von Offenheit als iibergreifende Kompetenz beizutragen und
ihr Potenzial fiir eine transformative Bildungspraxis aufzuzeigen.

Meta-Kompetenzen wie Reflexionsfahigkeit, Ambiguitétstoleranz oder epistemi-
sche Demut befdhigen Lernende, mit Unsicherheit, Komplexitit und nicht-linearen
Entwicklungsprozessen konstruktiv umzugehen (Erpenbeck & Heyse, 2021; Buch-
berger, 2023). Reflexionsfahigkeit wird dabei — in Anlehnung an Schiifler und Sie-
bert — als bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen Lernvoraussetzungen, Mo-
tiven und gesellschaftlichen Bedingungen verstanden (SchiiBler, 2008, S. 14-15;
Siebert et al., 1982, S. 48). Offenheit ist in diesem Zusammenhang nicht nur als
ethisch-normative Haltung, sondern als zentraler Motor fiir tiefgreifende Lern- und
Transformationsprozesse zu verstehen (Hofhues, 2013; Weil et. al., 2011). Sie for-
dert die Bereitschaft, eigene epistemische Uberzeugungen zu hinterfragen, andere
Perspektiven anzuerkennen und divergente Positionen auszuhalten — ein Profil, das
ebenfalls unter dem Begriff intellectual humility (Whitcomb et al., 2017) diskutiert
wird. Offenheit als iibergeordnete Kompetenz bezeichnet die iibergeordnete Féhig-
keit, in komplexen und unsicheren Situationen bewusst zu steuern (Argyris & Schon,
1996; Lerch, 2019; Bellinger & Heudorfer, 2018). In didaktischer Hinsicht sind hier-
fiir systemische Fragen, reflexive Lernpfade und offene Lernsettings besonders ge-
eignet (Losel & Blume, 2024, S. 12—13). Offenheit wird damit nicht nur als Haltung

2 Im Folgenden wird fiir das Offenheitskompetenz-Modell die Abkiirzung OKM bzw. zur
besseren Lesbarkeit wird teils verkiirzt ,Modell® verwendet.

146



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 143-168

(ethisch-normativ) oder Kompetenz (situativ anwendbar) gefasst, sondern als refle-
xiv anschlussfiahige Ressource, die beide Ebenen verbindet.

Die folgende Tabelle (Tab. 1) systematisiert das Konzept von Offenheit entlang
dreier zentraler Dimensionen — Haltung, Fahigkeit und Meta-Kompetenz. Diese Dif-
ferenzierung basiert auf bildungstheoretischen, psychologischen und kompetenzori-
entierten Ansitzen (Erpenbeck & Heyse, 2021; Buchberger, 2023; Whitcomb et al.,
2017) und stellt eine eigene theoretische Synthese dar:

Dimension Charakteristik Beispielhafte Didaktische
Ausdrucksformen Implikationen
Haltung Dispositionelle Bereitschaft, sich auf Foérderung durch
Grundorientierung, Unbekanntes einzulassen; | Selbstreflexion, narrative
gepragt durch Werte, Respekt gegeniiber Formate, Wertekonflikte
Ethik und Selbstbild Diversitt als Lernanlass nutzen
Fihigkeit/ Erlernbare, Aktives Zuhoren, Training durch
Kompetenz | kontextgebundene Perspektiviilbernahme, simulationsbasierte
Kompetenz zur offenen | flexible Settings,
Kommunikation und Argumentationsféhigkeit | Feedbackschleifen,
Interaktion Kommunikationsiibungen
Meta- Ubergeordnete Fihigkeit | Ambiguititstoleranz, Entwicklung durch
Kompetenz | zur Steuerung von epistemische Demut, reflexive Lernpfade,
Offenheit in Umgang mit Komplexitdt |systemische Fragen,
Unsicherheitskontexten interdisziplinére
Lernformate

Tab. 1: Dimensionen von Offenheit in Bildungskontexten
Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von Erpenbeck & Heyse, 2021; Buchberger,
2023; Whitcomb et al., 2017 © Dana Blume, 2025

Verantwortungsvolle Didaktik erfordert eine Reflexion des erwachsenenpddagogi-
schen Handelns. Dabei werden theoretische Annahmen, zum Beispiel iiber Lernen
und Bildung, mit normativen Setzungen, wie gesellschaftlich definierte Bildungs-
ziele, verkniipft. Eine solche Fahigkeit zur Reflexion ist ein wesentlicher Bestandteil
einer professionellen Haltung im didaktischen Kontext, die durch einen normativen
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Anspruch sowie eine Analyse- und Reflexionsperspektive gekennzeichnet ist (Kul-
mus et al., 2023, S. 10). Die Tabelle (Tab. 1) dient somit nicht nur der begrifflichen
Klarung, sondern macht auch didaktische Implikationen sichtbar, die zur Forderung
einer differenzierten Offenheitskompetenz beitragen konnen.

Vor dem Hintergrund dieser begrifflichen Kldrung ergibt sich die Notwendigkeit,
Offenheit systematisch als eigenstdndige und zugleich verbindende Dimension in
einem erweiterten Kompetenzverstindnis zu verankern.

Aufbauend auf den zuvor differenzierten Dimensionen von Haltung, Fahigkeit und
Meta-Kompetenz wird im Folgenden ein Modell vorgeschlagen, das Offenheit nicht
nur als paddagogisches Prinzip, sondern als integrative Kompetenzstruktur begreift.
Dieses Modell ist anschlussfahig an bestehende Rahmenwerke und beriicksichtigt
zugleich die spezifischen Herausforderungen einer digital geprégten Bildungsland-
schaft.

2 Theoretischer Rahmen:
Offenheitskompetenz-Modell (OKM)

In diesem Kapitel wird ein erweitertes Kompetenzmodell vorgestellt, das Offenheit
nicht nur als grundlegende Haltung, sondern als reflexive Meta-Kompetenz syste-
matisch entfaltet. Im Mittelpunkt stehen die Dimensionen kognitiver, sozialer und
emotionaler Offenheit, die als wesentliche Bestandteile professioneller Bildungspro-
zesse begriffen werden. Damit wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass Lernen
und Bildung nicht allein auf kognitives Verstehen reduziert werden kénnen, sondern
die Féahigkeit erfordern, sich in komplexen, dynamischen und oft widerspriichlichen
Kontexten zu orientieren, mit anderen zu interagieren und sich weiterzuentwickeln.

Das folgende Offenheitskompetenzmodell (OKM) wurde durch eine theoretische
Synthese etablierter psychologischer, bildungstheoretischer und kompetenzorien-
tierter Ansétze entwickelt und integriert Erkenntnisse aus der Personlichkeitspsy-
chologie, Kommunikationstheorie und Emotionsforschung.
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2.1 Offenheit zwischen Haltung und Meta-Kompetenz

Offenheit gilt in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen als zentrale Vo-
raussetzung fiir Lern- und Transformationsprozesse. In bildungswissenschaftlichen
und erwachsenenpiddagogischen Ansitzen wird Offenheit bislang iiberwiegend als
Haltung verstanden, die den Umgang mit Neuem, Fremdem und Uneindeutigem
pragt (Lerch, 2019; SchiiBller, 2008; Siebert et al., 1982). Dieses Verstandnis betont
ihre normativ-ethische Dimension, die eng an Personlichkeitsmerkmale wie Aufge-
schlossenheit oder Neugier anschlieit (Costa & McCrae, 2008). Diese Sichtweisen
machen Offenheit schwer empirisch iiberpriitbar und lsst sie nur eingeschrankt in
Lern-Lehrkontexten forderbar erscheinen.

Unter iibergeordneten (Meta-)Kompetenzen werden situationsiibergreifende Féahig-
keiten verstanden, die es Individuen ermoglichen, komplexe Anforderungen in ver-
anderlichen Kontexten adaptiv zu bewiltigen (Groen, 2024, S. 58; Korthaben & Nu-
ijten, 2023, S. 54-55).

Offenheit in diesem Verstindnis integriert Haltung und handlungsbezogene Fahig-
keiten, macht sie reflexiv verfiigbar und erlaubt dadurch sowohl eine empirische Er-
fassung als auch eine didaktische Férderung. Diese konzeptuelle Perspektive, die auf
den diskutierten bildungstheoretischen und psychologischen Ansétzen aufbaut, riickt
Offenheit in die Ndhe von Konzepten wie epistemischer Demut (Whitcomb et al.,
2017) oder Ambiguitétstoleranz (Reicherts, 2007), geht aber iiber eine rein haltungs-
orientierte Sicht hinaus, indem sie die Moglichkeit der bewussten Aktivierung und
Entwicklung hervorhebt und Offenheit als didaktisch aktivierbare Ressource kon-
zeptualisiert.

2.2 Dimensionen von Offenheit

Offenheit als tibergreifende Kompetenz entfaltet sich in drei miteinander ver-
schrinkten Dimensionen: kognitiv, sozial und emotional.

Kognitive Dimension — als Grundbaustein transformativer Kompetenz — bildet das
Fundament fiir alle weiteren Kompetenzentwicklungen im Modell. Sie umfasst die
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Bereitschaft und Fahigkeit, neue Informationen, Perspektiven und Denkweisen auf-
zunehmen und zu verarbeiten. Nach Costa und McCrae (2008) manifestiert sich
Openness to Experience durch intellektuelle Neugier, Aufgeschlossenheit gegeniiber
neuen Ideen und die Bereitschaft, bestehende Uberzeugungen zu hinterfragen. Im
Kontext des OKM zeigt sich diese Dimension durch flexible Informationsverarbei-
tung und die Bereitschaft zur Aufnahme neuer Perspektiven, systematische Prob-
lemlésung mit Offenheit fiir alternative Losungsansitze, kritisches Denken mit der
Fahigkeit zur Infragestellung eigener Annahmen sowie kontinuierliche Lernbereit-
schaft durch Offenheit fiir neue Erfahrungen und Wissensquellen (Habermas, 1988;
Costa & McCrae, 2008; Takona, 2025).

Soziale Dimension — als Beziehungskompetenz — bezeichnet die Bereitschaft und
Féhigkeit, sich anderen Menschen gegeniiber zu 6ffnen, verschiedene soziale Per-
spektiven zu akzeptieren und in zwischenmenschlichen Beziehungen authentisch
und empathisch zu agieren. Sie umfasst die Bereitschaft zur Kooperation, Vertrauen
in andere und die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (John et. al., 2010) und zeigt
sich z. B. im Umgang mit Meinungsverschiedenheiten, in der Anerkennung von
Diversitit oder in der Bereitschaft, auch in konflikthaften Situationen argumentativ
zu kommunizieren, was an Konzepte einer dialogischen Rationalitdt und diskursiven
Verstindigung anschlieBt (Habermas, 1988). Das Modell versteht soziale Dimensi-
onen als zentrale Komponente fiir erfolgreiche Dialog- und Konfliktfdhigkeit. Dazu
zdhlen interpersonelle Offenheit als Bereitschaft, authentische Beziehungen einzu-
gehen, kulturelle Offenheit zur Akzeptanz und Wertschiatzung verschiedener Per-
spektiven, kommunikative Transparenz sowie kooperative Ausrichtung auf gemein-
same Ziele.

Emotionale Dimension — als Schliisselkompetenz fiir Selbstregulation — umfasst die
Bereitschaft und Fahigkeit, eigene Gefiihle wahrzunehmen, zu akzeptieren und aus-
zudriicken sowie offen fiir die emotionalen Erfahrungen anderer zu sein. Dazu gehort
die Bereitschaft zur emotionalen Selbstwahrnehmung, zur Regulation, die nicht auf
Unterdriickung basiert und Akzeptanz emotionaler Vielfalt (Reicherts, 2007). Sie
befahigt dazu, eigene Gefiihlszustinde zu reflektieren, angemessen mit emotionalen
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Herausforderungen umzugehen und fordert laut Hattie und Yates (2022) zentrale Fa-
higkeiten fiir nachhaltiges Lernen. Diese Dimension ist zudem eng mit Resilienz und
professioneller Selbstreflexion verbunden (Hacker, 2022, nach Drose et al., 2025).

Diese drei Dimensionen bilden zusammen die Kernstruktur der Offenheitskompe-
tenz (siehe Abb. 1). Sie machen deutlich, dass Offenheit nicht als einzelne Fahigkeit
oder als statische Haltung verstanden werden kann, sondern als dynamisches Zusam-
menspiel kognitiver, emotionaler und sozialer Elemente. Aus dieser theoretischen
Perspektive erdffnen sich in hochschuldidaktischen Kontexten Moglichkeiten, Of-
fenheit gezielt durch didaktische Interventionen wie reflexive Lernpfade, dialogi-
sche Formate oder strukturierte Selbstreflexion zu fordern (Schon, 1983; Kulmus et
al., 2023).
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Abb. 1: Offenheitskompetenz-Modell (OKM) — Integration kognitiver, sozialer und
emotionaler Dimensionen in eine reflexive Meta-Kompetenz © Dana Blume, 2025
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2.3 Offenheitskompetenz als transformative
Schlusselressource

Die Integration kognitiver, sozialer und emotionaler Offenheit macht Offenheits-
kompetenz zu einer Schliisseldimension transformativen Lernens. Diese Konzeptu-
alisierung stiitzt sich auf die Erkenntnisse von Hattie (2021, 2023), Hattie & Yates
(2022) sowie Reintjes & Kunze (2022) zur zentralen Bedeutung von Feedback und
Reflexion fiir nachhaltigen Kompetenzerwerb sowie auf das Double-Loop-Learning
von Argyris und Schon (1996). Diese theoretische Fundierung erdffnet neue Per-
spektiven fiir die hochschuldidaktische Praxis: Offenheit fungiert dabei zugleich als
Bedingung und Ergebnis reflexiver Prozesse: Lernende konnen eigene Denk- und
Handlungsmuster kritisch hinterfragen und neue Orientierungen entwickeln. Im
Kontext des OKM bedeutet dies, dass Lernende nicht nur Fehler basierend auf be-
stehenden Regeln korrigieren, sondern auch die zugrundeliegenden Annahmen,
Ziele und Normen mit offener Haltung hinterfragen und modifizieren. Dieser Pro-
zess wird durch die Integration aller drei Offenheitsdimensionen unterstiitzt: Kogni-
tive Offenheit ermoglicht die flexible Analyse und Bewertung von Denkprozessen,
soziale Offenheit fordert das authentische Reflektieren iiber zwischenmenschliche
Interaktionen, und emotionale Offenheit unterstiitzt die ehrliche Auseinandersetzung
mit eigenen und fremden Gefiihlen. Empirisch lédsst sich Offenheit operationalisie-
ren, indem Ausdrucksformen wie Flexibilitit im Problemldsen, dialogische Koope-
rationsbereitschaft oder emotionale Responsivitét systematisch erfasst und in Kate-
gorien gefasst werden (Kuckartz, 2018). Das vorgeschlagene Modell versteht sich
daher nicht als statisches Raster, sondern als heuristische Struktur, die sowohl ana-
lytische Differenzierung als auch empirische Uberpriifung erlaubt.

2.4 Kompetenzmodelle und digitale Bildung

Kompetenzmodelle erfiillen im Bildungsdiskurs zentrale Funktionen: Sie strukturie-
ren komplexe Phidnomene, machen implizite Lernprozesse sichtbar und eréffnen An-
schlussstellen fiir didaktisches Design sowie institutionelle Steuerung (Erpenbeck &
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Heyse, 2021). Im Kontext digitaler Bildung l4sst sich argumentieren, dass ihre Be-
deutung besonders deutlich wird: Traditionelle Curricula stoBen hier an Grenzen,
wiéhrend fluide, kompetenzorientierte Lernarchitekturen notwendig werden (Buch-
berger, 2023; Takona, 2025). Aus dieser Perspektive dienen Kompetenzmodelle in
transformativen Bildungsprozessen nicht nur als Diagnoseinstrumente, sondern zu-
gleich als Entwurf von Lernzielen, die auf Selbststeuerung, Ambiguitétstoleranz und
reflexive Handlungsfahigkeit zielen — Eigenschaften, die im digitalen Wandel zent-
ral sind (Buchberger, 2023; Takona, 2025).

Die zeitgendssische Bildungslandschaft steht vor der Herausforderung, Lernende auf
eine zunehmend komplexe und unvorhersagbare Zukunft vorzubereiten. Wéahrend
etablierte Kompetenzrahmen wie die Strategie Bildung in der digitalen Welt der Kul-
tusministerkonferenz (KMK, 2016)* oder das DigCompEdu-Framework* (Redecker
& Punie, 2017) zentrale Grundlagen fiir digitale Lehrkompetenzen schaffen, greifen
sie Aspekte der Offenheit nur begrenzt auf. Das Biindnis Freie Bildung (2021) iden-
tifiziert diese Leerstelle und betont, dass ,,eine offenere Bildungspraxis ein zentraler
Treiber fiir eine zeitgeméfBe Bildung in einer digital geprigten Welt sein“ kann und
hebt damit die Notwendigkeit einer offenen Bildungspraxis hervor, um Teilhabe,
Nachhaltigkeit und Innovationsfahigkeit in digitalen Lernumgebungen zu stirken.

Vor diesem Hintergrund ist das OKM zu verorten: Es versteht Offenheit nicht als
zusitzliche Anforderung, sondern als zentralen Ermoglichungsfaktor. Das Dagstuhl-
Dreieck® betont die wechselseitige Verschrinkung von technischer, gesellschaftlich-
kultureller und anwendungsbezogener Dimension digitaler Bildung. Offenheit 14sst

3 Vgl. online unter: https://www.kmk.org/themen/bildung-in-der-digitalen-welt/strategie-
bildung-in-der-digitalen-welt.html; Kultusministerkonferenz (2016, S. 16—19); Nieder-
astroth (2018)

4 Vgl. online unter: https://joint-research-centre.ec.europa.eu/digcompedu_en

5 Vgl. online unter: https://dagstuhl.gi.de/dagstuhl-erklaerung; Blume & Axelsson (2024);
Zudem hebt das sog. Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten Welt zusétz-
lich die Prozesse von Analyse, Reflexion und Gestaltung hervor, die auf alle drei Per-
spektiven des Dagstuhl-Dreiecks bezogen werden und den jeweiligen Betrachtungsge-
genstand rahmen (Brinda et al., 2025)
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sich in diesem Dreieck als transversale Qualitdt verorten, die es ermdglicht, die
Wechselwirkungen zwischen den drei Polen kritisch zu reflektieren, ethisch zu rah-
men und kreativ zu gestalten. Damit fungiert sie nicht als Haltung allein, sondern als
integrative Voraussetzung, die Bildung im digitalen Zeitalter auf eine reflexive,
handlungsfihige und partizipative Grundlage stellt.

Die zunehmende Integration von Kl-gestiitzten Werkzeugen, datenbasierten Ler-
numgebungen und generativen Medienpraktiken konnte die Relevanz von Offenheit
in der Hochschullehre unterstreichen, die weit iiber digitale Grundfertigkeiten hin-
ausreicht (AILit Consortium, 2025; Milberg, 2025). Aus dieser Perspektive kann ar-
gumentiert werden, dass diese Anforderungen die Bedeutung von Offenheit betonen:
Sie kann Lernende und Lehrende befdahigen, Unsicherheit auszuhalten, eigene epis-
temische Uberzeugungen kritisch zu priifen und Innovationen aktiv mitzugestalten.
In diesem Sinne ldsst sie sich als eine Voraussetzung fiir die Entwicklung von A7
Literacy® interpretieren. In diesem Zusammenhang deutet sich an, dass Offenheit
nicht nur fiir die Aneignung neuer Technologien, sondern auch fiir den Umgang mit
digitalen Technologien nach Fragen von Transparenz, Datenschutz und Fairness be-
deutsam sein konnte. Gerade hier zeigt sich ihr Potenzial, digitale Lehr- und Lern-
prozesse nicht nur adaptiv zu bewaltigen, sondern aktiv und verantwortungsvoll zu
gestalten.

Das OKM bietet somit eine theoretische Grundlage, um die Leerstelle zwischen be-
stehenden digitalen Kompetenzrahmen und den Anforderungen einer transformati-
ven Bildungspraxis zu schlieBen.

6 Das Al Literacy Framework (AILit Consortium, 2025) definiert A/-Literacy als Zusam-
menspiel von Wissen, Féhigkeiten und Haltungen und betont die Notwendigkeit, kriti-
sches Urteilsvermdgen, ethische Reflexion und Verantwortungsbewusstsein systematisch
zu entwickeln.
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2.5 Didaktische Implikationen

Offenheit ldsst sich nicht allein als theoretische Kategorie, sondern als mogliche di-
daktische Schliisselressource verstehen. Professionelles Handeln in der Erwachse-
nenbildung wird nicht als starres oder standardisiertes Vorgehen, sondern als ,,Such-
bewegung* beschrieben, die Unsicherheiten anerkennt und produktiv macht, was auf
die Notwendigkeit einer professionellen Haltung hinweist, die offen fiir diese Unbe-
stindigkeiten ist und nicht auf starre Schemata zuriickgreift (Kulmus et al., 2023).
Dies beinhaltet auch, die Bediirfnisse und Erwartungen der Lernenden zu antizipie-
ren und zugleich Interesse fiir Themen zu wecken (Kulmus et al., 2023). Im Rahmen
der hier vorgestellten konzeptuellen Betrachtung fungiert der digitale Lernpfad, der
in der vorliegenden Studie eingesetzt wurde, nicht nur als methodisches Erhebungs-
instrument, sondern kann auch als didaktisches Medium zur gezielten Foérderung re-
flexiver Offenheitskompetenzen interpretiert werden:

Der Lernpfad initiiert gezielte Reflexionsanlédsse, die Lernende zur Auseinanderset-
zung mit eigenen Uberzeugungen, Haltungen und professionellen Selbstbildern an-
regen konnen. Diese Impulse scheinen zu korrespondieren mit der professionellen
Reflexion im Sinne Hackers (2022, nach Drose et al., 2025), die nicht auf spontane
Selbstbeobachtung beschréinkt bleibt, sondern kritische Distanz und transformatori-
sche Erkenntnisse ermoglichen soll. Aus dieser Perspektive ldsst sich argumentieren,
dass Offenheit im Lern-Lehr-Kontext nicht als abstrakter Wert, sondern als prakti-
zierbare Meta-Kompetenz verstanden und operationalisiert werden kann.

Auf Grundlage dieser theoretischen Differenzierung der Offenheitsdimensionen
folgt im néchsten Schritt die Darstellung des methodischen Vorgehens, mit dem de-
ren empirische Erfassung im Rahmen der Studie umgesetzt wurde.
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3 Methodisches Vorgehen: Qualitative
Inhaltsanalyse und Typenbildung

Die empirische Untersuchung ist im Kontext der Hochschuldidaktik als wissen-
schaftliche Disziplin verortet. Diese zielt darauf ab, die strukturellen Merkmale und
Gelingensbedingungen von Lehr- und Lernsituationen theoretisch zu explizieren,
empirisch zu untersuchen und rekonstruktiv zugénglich zu machen (Rhein, 2023,
S.27 & 38, in Rhein & Wildt, 2023). Hochschuldidaktische Forschung verwendet
dabei etablierte qualitative und quantitative Methoden zur systematischen Datener-
hebung und -auswertung, mit dem Ziel, reale Lern-Lehr-Situationen differenziert zu
interpretieren, bestehende Annahmen kritisch zu hinterfragen und dominante Vor-
stellungen zu dekonstruieren (Pohlenz, 2023, S.145; Scharlau & Jenert, 2023,
S.264).

Vor diesem Hintergrund wurde fiir die Analyse der schriftlichen Reflexionsantwor-
ten aus einem digital begleiteten Lernpfad eine kategoriengeleitete qualitative In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) gewihlt. Diese Methode eignet sich besonders,
um reflexive Offenheitskompetenzen kontextsensibel zu rekonstruieren und dabei
sowohl deduktive als auch induktive Kategorienbildung zu ermdéglichen. Der Lern-
pfad wurde im Rahmen zweier identischer aufeinanderfolgender hochschuldidakti-
scher Weiterbildungsprogramme durchgefiihrt.

Die inhaltlich strukturierende Variante der Methode wurde gewéhlt, da sie die theo-
riebasierte Identifikation und Auswertung komplexer Themenstrukturen sowie die
Bildung differenzierter Ober- und Unterkategorien erlaubt (Kuckartz, 2018, S. 96).
Ziel war es, individuelle Haltungsmuster und Offenheitskompetenzen von Lehrper-
sonen im Kontext digitalen Lehrens und Lernens systematisch zu rekonstruieren.
Qualitative Zugénge wie dieser sind besonders geeignet, um die Komplexitit und
Vielschichtigkeit von Lernprozessen in digitalen Umgebungen zu erfassen. Sie er-
moglichen ein vertieftes Verstindnis der handlungsleitenden Werte, normativen Set-
zungen und zugrunde liegenden Konzepte, wobei die Kontextsensitivitidt und Parti-
zipation der Beteiligten im Zentrum stehen und sie nicht empirisch als ,,richtig® oder
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,falsch® bewertet werden konnen (Thielsch, 2023, S. 288 in Rhein & Wildt, 2023;
Morth et al., 2023, S. 115 in Rhein & Wildt, 2023). Der Codierprozess wurde kate-
goriengeleitet in einem deduktiv-induktiven Verfahren durchgefiihrt:

Basierend auf einem theoriebasierten Modell von Offenheitskompetenzen wurden
sechs Hauptkategorien vorab deduktiv definiert — Grundhaltung zur Verénderung,
reflexive Haltung, dialogische Haltung, Kompetenzdimensionen von Offenheit,
Lernverhalten und Praferenzen sowie Entwicklungspotenziale und Herausforderun-
gen (siche Tab. 2). Die zugehdrigen Subdimensionen/Auspragungen wurden an-
schlieBend datennah-induktiv aus dem Material heraus entwickelt und im weiteren
Verlauf des Codierprozesses fortlaufend {iberpriift und differenziert.

Die Einbeziehung der reflexiven Haltung folgt einem Verstindnis von Reflexivitét
als Kompetenz fiir die Praxis sowie als Element professioneller Selbstreflexion von
Lehrenden, wie es Zehbe & Kaul (2024, S. 9) beschreiben. Professionelle Reflexion
unterscheidet sich dabei von alltdglicher Reflexion: Sie kann didaktisch initiiert sein
und zielt darauf ab, kritisches Bewusstsein zu férdern, Erkenntnisprozesse anzusto-
Ben und die Transformation von Wissen und Erfahrung zu unterstiitzen (Schon,
1983; Hacker, 2022, nach Drose et al., S. 247-248).

Die Forschung von Drose, Bruns und Hiasel-Weide (2025) weist darauf hin, dass
solche Reflexionsprozesse insbesondere in der Lehrkréftebildung gezielt durch ex-
terne Impulse — etwa durch strukturierte Reflexionsfragen — angestof3en werden kon-
nen, um komplexe Handlungssituationen zu erschlieBen.
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Kategorien

Kurzdefinition/
Fokus

Subdimensionen/
Ausprigungen

(datennah, erweiterbar)

1. Grundhaltung zur

Verédnderung

Beschreibt die grundlegende
Haltung im Umgang mit

Veridnderungsprozessen

explorativ — selektiv —

grenzziehend — behutsam

2. Reflexive Haltung

Bezieht sich auf den Modus,
in dem Reflexion iiber das

eigene Handeln erfolgt

strukturiert — spontan —

oberflachlich — verweigernd

3. Dialogische Haltung

Umfasst die Art und Weise,
wie Austausch und
Verstdndigung mit anderen

gestaltet werden

kollaborativ — funktional —

zuriickhaltend — isoliert

4. Kompetenzdimensionen
von Offenheit

Differenzierung der
Kernbereiche von

Offenheitskompetenz

kognitiv — emotional — sozial

5. Lernverhalten und Priferenzen

Beschreibt bevorzugte
Lernstrategien sowie
individuelle Zugénge zu

Lernumgebungen

selbstgesteuert — fremdgesteuert
— oberflachlich — vertiefend

6. Entwicklungspotenziale und

Herausforderungen

Bezieht sich auf identifizierte
Wachstumschancen und

Hindernisse im Lernprozess

ressourcenbezogen — strukturell

— motivational — organisatorisch

Tab. 2: Zentrale Analysekategorien © Dana Blume, 2025
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Die Hauptkategorien stiitzen sich auf bestehende Forschungsansétze zur professio-
nellen Haltung in der Erwachsenenbildung, zur Bedeutung von Selbstreflexion in
Transformationsprozessen (Schneider, 2023, S. 100; Bade et. al., 2024, S. 28) sowie
auf Konzepte einer metakompetenzbasierten Offenheit im digitalen Bildungsdiskurs
(Bellinger und Heudorfer, 2018; Reder & Lukacs, 2018, S. 17; SaBe, 2024). Die
Hauptkategorien wurden als deduktive Analyseeinheiten in die Codiersoftware
MAXQDA iiberfiihrt und dienten als Ankerpunkte zur Segmentierung und Erstco-
dierung des Materials. In einem zweiten Schritt wurden innerhalb dieser Hauptkate-
gorien auf Basis der Antworten und des konkreten Sprachgebrauchs der Teilneh-
menden datennahe Subkategorien induktiv entwickelt. Dies erlaubte es, zwischen
unterschiedlichen Auspriagungen der Haltung — etwa explorativ oder grenzziehend
im Umgang mit Verdnderung, strukturiert oder oberflachlich in der Reflexion — zu
unterscheiden. Die Reflexionsantworten, die auf klar strukturierten Lernpfadfragen
basierten, boten dabei die Grundlage fiir die Segmentierung der Texte und die syste-
matische Codierung. Der Codierprozess erfolgte in mehreren Schleifen: Durch ein
iteratives Vorgehen wurden Kategorien laufend gepriift, erweitert oder differenziert,
wobei Riickbeziige zu theoretischen Konzepten und bereits codiertem Material kon-
tinuierlich hergestellt wurden.

Die Codierung erfolgte auf sprachlicher Ebene. Die Auswertung wurde fall- und ka-
tegorienbasiert durchgefiihrt: Die Textbeitrage wurden sowohl in ihrer individuellen
Kontextualisierung (Fallperspektive) als auch hinsichtlich thematischer Quer-
schnittsmuster (Kategorienperspektive) analysiert. Die Darstellung der qualitativen
Ergebnisse in diesem Beitrag erfolgte anhand typischer und kontrastierender Fall-
beispiele, unter Beriicksichtigung der Prinzipien maximaler Variation (Kuckartz et.
al., 2013) und typischer Reprisentativitiat. Um sowohl die Bandbreite als auch prag-
nante Muster in den Haltungsauspriagungen sichtbar zu machen, wurden fiir jede
Hauptkategorie charakteristische Belege systematisch dokumentiert. Die Giite der
Analyse wurde durch mehrere MaBBnahmen sichergestellt: eine transparente Doku-
mentation des Codierprozesses mit Codierregeln und Memos, materialbasierte Ar-
gumentationen mit wortlichen Zitaten und die Orientierung an etablierten Giitekrite-
rien qualitativer Forschung (Flick et. al. 2000; Steinke, 2000, S. 319 ff.).
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Ergédnzend zur qualitativen Auswertung wurde eine quantitative Analyse des gesam-
ten Datenkorpus vorgenommen. Diese diente der statistischen Beschreibung des
Antwortverhaltens, der Sprachverteilung und der Datenmenge. Insgesamt wurden 24
Personen zur Teilnahme am Lernpfad eingeladen, davon nahmen 19 Personen aus-
wertbar teil. Die Differenz ergibt sich aus unvollstdndiger Bearbeitung, wobei 5 Teil-
nehmende entweder keine oder weniger als durchschnittlich 19,75 % der Fragen be-
antworteten. Dieser Wert berechnet sich aus der Teilnahme mit individuellen Bear-
beitungsquoten von 41 %, 29 %, 5 %, 4 % und 0%. Insgesamt umfasste der unter-
suchte Lernpfad 49 strukturierte Reflexionsfragen. Die daraus generierten Antwor-
ten lagen in drei Sprachen vor — Deutsch, Englisch und Franzdsisch — und spiegeln
damit die kulturelle und sprachliche Diversitét der Zielgruppe wider. Die quantita-
tive Analyse umfasste neben der Zihlung aller {ibermittelten Antworten (745 von
931 moglichen, das entspricht einer Antwortquote von 80.0 %) auch die Berechnung
der durchschnittlichen Textlénge je Person. Uber alle Kohorten und Sprachen ergab
sich eine Spannbreite zwischen 1 und 404 Woértern pro Teilnehmer:in. Die Antwor-
ten umfassten im Durchschnitt 27,5 Worter (arithmetisches Mittel), wihrend der Me-
dian bei 42,2 Wortern lag. Diese metatextuelle Analyse ergédnzte die qualitative Co-
dierung und diente zur Verortung der reflexiven Tiefe und Bearbeitungsintensitét der
einzelnen Beitrige.

Die Darstellung der qualitativen Ergebnisse folgt dem Anspruch, geschlechts- und
moglichst wertneutral zu formulieren. Gleichzeitig ist anerkannt, dass jede qualita-
tive Analyse auf theoriegeleiteten Kategorien und interpretativen Entscheidungen
beruht. Dies geschieht im Bewusstsein, dass qualitative Analysen nie vollsténdig frei
von theoretischen Rahmungen und interpretativen Bewertungen sind. Ziel ist eine
nachvollziehbare und transparente Darstellung, nicht deren normative Einordnung.

Vor diesem Hintergrund fasst das folgende Kapitel die zentralen Erkenntnisse der
Studie zusammen und reflektiert deren Bedeutung im Hinblick auf die Abbildung
und Weiterentwicklung reflexiver Offenheitskompetenzen in Bildungsprozessen.
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4 Zusammenfassung der Auswertung

Die systematische Auswertung der Haltungsanalysen aus den beiden Weiterbil-
dungsprogrammen offenbaren ein differenziertes Spektrum, wie sich die drei Di-
mensionen der Offenheitskompetenzen — kognitiv, emotional und sozial — sowie de-
ren Manifestation in Haltung, Fahigkeit und Metakompetenz bei den Teilnehmenden
zeigen und welche spezifischen Faktoren den Wissenstransfer in den beruflichen
Kontext fordern oder hemmen.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich kognitive Offenheit bei nahezu allen identifizierten
Lerntypen als dominant erweist, wobei 18 von 19 Typen diese Kompetenz auf ho-
hem bis sehr hohem Niveau aufweisen, was sich in Aussagen wie ,,Die Interaktion
von Mensch und Computer ist unumgénglich und ich muss mich dieser Entwicklung
stellen* oder ,,Ich probiere stindig neue Apps aus und wége ab, welche fiir meinen
Unterricht und mich relevant sind* widerspiegelt und die zentrale Bedeutung von
Flexibilitit, Offenheit und Lernbereitschaft als Metakompetenzen in der modernen
Arbeitswelt unterstreicht (Senge et al., 2015).”

Emotionale Offenheit hingegen zeigt die groBite Varianz zwischen den Lerntypen
und fungiert als primérer Differenzierungsfaktor, der von vollsténdiger Verweige-
rung bis hin zu authentischer Vulnerabilitit (,,Nach dem Abschluss meines Lehr-
gangs fiihle ich mich wie das ,Monster*... voller Wissen und neuer Fahigkeiten, zwar
erschopft von der Anstrengung, aber gleichzeitig wachsam, neugierig und bereit™)
reicht, was mit der Literatur korrespondiert, die emotionale Intelligenz als zentralen
Faktor fiir Wissensteilung und Innovation identifiziert. Leeb und Wild (2018) ana-
lysierten ebenfalls in ihrer Studie, dass emotionaler Zustinde von Studierenden im

7 Senge et al. (2015, S. 24) legen nahe, dass die Verpflichtung zum lebenslangen Lernen
zu einer Wachstumsmentalitét fiihrt, die es Individuen ermoglicht, sich mit Flexibilitét
und fundierter Expertise an sich entwickelnde Branchentrends und technologische Fort-
schritte anzupassen: ,,The combination of lifelong learning and critical thinking is essen-
tial for staying current in the ever-evolving business world and fostering creativity in
rapidly changing sectors.*
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E-Learning problematische Auspriagungen von Frustration und Besorgnis zeigten,
die hochschuldidaktische Interventionen erfordern, um diesen Emotionen zu begeg-
nen.

Die soziale Offenheit differenziert zwischen verschiedenen Orientierungen — von
kollaborativ-experimentell (,,Das gemeinsame Experimentieren und das Experience-
basierte Lernen®) iiber funktional-selektiv bis hin zu bewusst zuriickhaltend (,,ich
weill Austausch ist wichtig — aber ich finde auch oft dass dabei gar nicht soo viel
rauskommt*‘), wobei die Forschung belegt, dass Offenheit in der Kommunikation
eine Mediatorrolle zwischen Wissensaufnahme und Innovationsgenerierung spielt.
Besonders relevant erweist sich dabei die Ambiguitétstoleranz als iibergreifende Me-
takompetenz, die sich in der Féhigkeit manifestiert, mit Unsicherheit, Mehrdeutig-
keit und unvollstindigen Informationen konstruktiv umzugehen, was sich bei inte-
grierten Profilen in Aussagen wie ,,Beaucoup de changements personnels a envisa-
ger. Le cerveau tourne dans tous les sens®, ,,Um ehrlich zu sein, habe ich Schwierig-
keiten, das Thema klar zu definieren, da mir unzédhlige Aspekte in den Sinn kom-
men* oder ,,I underestimate myself* mit der Bereitschaft zur Selbstkorrektur zeigt,
wiahrend fokussierte Profile eher Klarheit und Struktur suchen (,, Teilweise benotige
ich mehr Hintergrundinfos um die Zusammenhinge zu verstehen), was mit For-
schungsbefunden iibereinstimmt, die zeigen, dass Lernende mit hoher Ambiguitits-
toleranz selbstbewusster in ihren Entscheidungen sind und bessere Leistungen er-
bringen (Hartinger et. al., 2005; Schrader & Goeze, 2023, S. 21).

Die Typologie gliedert sich in drei Hauptkategorien: integrierte Profile (10 Typen),
die alle drei Offenheitskompetenzen auf hohem Niveau integrieren und sich durch
ganzheitliche Lernhaltungen sowie hohe Ambiguititstoleranz auszeichnen (,,Zu-
kiinftiges Lernen und Lehren ist integrativ, partizipativ, transdisziplinir und erfor-
dert abwechslungsreiche Tools sowie die passende Atmosphére), fokussierte Pro-
file (5 Typen), die bewusste Schwerpunktsetzung auf spezifische Kompetenzberei-
che bei gleichzeitiger Abgrenzung in anderen Dimensionen und geringerer Ambi-
guitdtstoleranz zeigen (,,Ich reflektiere oft und habe meine Methode(n) als Wider-
stand gegen vorgegebene Reflexionsformate), sowie adaptive Profile (4 Typen), die
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flexible Anpassungsstrategien ihrer Offenheitskompetenzen an spezifische Kontext-
bedingungen entwickeln und dabei unterschiedliche Grade von Ambiguitétstoleranz
aufweisen.

Die Befunde verdeutlichen, dass erfolgreicher Wissenstransfer primédr von der spe-
zifischen Ausprdgung und Kombination der Offenheitskompetenzen abhéngt, da
diese die grundlegende Lernhaltung der Teilnehmenden bestimmen und als Me-
takompetenzen fungieren, die es ermoglichen, sich an Veridnderungen anzupassen
und kontinuierlich zu lernen. Transferfordernde Faktoren manifestieren sich primér
bei integrierten Profilen durch systematische Reflexionsstrategien (,,Indem ich Ge-
lerntes in meinem Arbeitsalltag einsetze/teste*), metakognitive Bewusstheit (,,ich
habe einen klareren Blick auf Dinge bekommen, die mir vorher nur ,unwohlsein‘
bereitet haben®), kollaborative Netzwerkbildung (,,Die Rolle der Vermittlerin, die
versucht, die verschiedenen Mitglieder und ihre Inputs zusammenzubringen®) sowie
hohe Ambiguititstoleranz, die es ermoglicht, mit der Komplexitit digitaler Trans-
formationsprozesse konstruktiv umzugehen, was mit den Erkenntnissen {iberein-
stimmt, dass nachhaltige Lernumgebungen kritisches Denken fordern.

Transferhemmende Faktoren zeigen sich insbesondere bei fokussierten Profilen
durch Qualititsanspriiche, die bei Nichterfiillung zu Widerstand fiihren, zeitliche
Ressourcenknappheit (,,Die Vereinbarkeit von [...] und Beruf war nicht immer ein-
fach®), strukturelle Implementierungsherausforderungen (,,Dass ich das Gelernte
nicht sofort umsetzen kann oder den Mut nicht habe, das Bestehende bei der Arbeit
neu zu gestalten‘) sowie geringe Ambiguitétstoleranz, die sich in der Notwendigkeit
nach klaren Strukturen und eindeutigen Anweisungen manifestiert, was mit den in
der Literatur identifizierten kulturellen und organisatorischen Barrieren im Wissen-
stransfer korrespondiert (Stalder, 2020).

Die empirischen Daten belegen, dass hohere Auspragungen emotionaler und sozialer
Offenheit kombiniert mit hoher Ambiguitétstoleranz mit verstdrkter Transferorien-
tierung korrelieren, wéihrend niedrige emotionale Offenheit bei gleichzeitig hoher
kognitiver Offenheit und geringer Ambiguitétstoleranz zu funktionalen, aber be-
grenzten Transferstrategien fiihrt, was die zentrale Bedeutung einer offenen Haltung
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als Grundvoraussetzung fiir zeitgeméfBe Bildung in digitalen Kontexten und die Ent-
wicklung transformativer Kompetenzen unterstreicht, die in der Erwachsenenbil-
dung als Wohlbefinden und Resilienz-Fahigkeiten wie kritisches Denken, Offenheit
und emotionale Regulation identifiziert werden.®

5 Diskussion

Die Ergebnisse verdeutlichen ein breites Spektrum individueller Offenheitsmuster,
die anhand typischer und kontrastierender Fallbeispiele sichtbar wurden. Diese em-
pirisch gestiitzte Rekonstruktion erlaubt nicht nur eine analytische Differenzierung,
sondern er6ffnet zugleich praxisrelevante Perspektiven: Sie macht deutlich, wie Of-
fenheit als reflexive Haltung im Hochschulkontext erfasst und im Hinblick auf nach-
haltige Lernprozesse weiterentwickelt werden kann.

Die zugrundeliegende Untersuchung orientierte sich an der Frage, inwiefern sich Of-
fenheitskompetenzen in den schriftlichen Reflexionen von Lehrenden rekonstruieren
lassen, die im Rahmen eines hochschuldidaktischen Weiterbildungsformats einen
fragebasierten Lernpfad bearbeitet haben. Ziel war es, Offenheit nicht nur als abs-
trakten Bildungswert, sondern als empirisch beobachtbare Haltung sichtbar zu ma-
chen und deren didaktische Aktivierbarkeit im Kontext reflexiver Lehrformate zu
priifen.

Die Ergebnisse der Analyse verdeutlichen, dass die Gestalt von Offenheit im Hoch-
schulkontext nicht nur theoretisch modellierbar, sondern auch in konkreten Lernin-
teraktionen empirisch beobachtbar ist. Dabei erweist sich die emotionale Offenheit

8 Takona, 2025, S. 23, ,,An analysis of critical thinking, emotional intelligence, and lifelong
learning in various fields shows that these fundamental abilities are interconnected rather
than operating separately. All skills work together and strengthen one another, resulting
in a synergistic impact that enhances overall performance. When combined, they create
the basis of adaptive competence, empowering individuals to maneuver through intricate
settings, guide with understanding, and constantly adjust to fresh obstacles. This mix
boosts both personal achievement and team success in quickly changing industries.*
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als die differenzierendste Dimension, wihrend kognitive Offenheit in nahezu allen
Profilen stark ausgepriagt war. Diese Asymmetrie legt nahe, dass emotionale Offen-
heit —und damit auch die Fahigkeit zur Selbstregulation und zur Auseinandersetzung
mit Ambivalenz — einen bislang unterschéitzten, aber entscheidenden Einfluss auf
reflexive Lernprozesse und deren Transferpotenzial besitzt (Takona, 2025; Hattie &
Yates, 2022).

Bei der Interpretation dieser Befunde sind jedoch methodische Limitationen zu be-
riicksichtigen: Die StichprobengroB3e von 19 Teilnehmenden, die insgesamt 745 von
931 moglichen Reflexionsantworten auf 49 strukturierte Fragen eingereicht haben,
erlaubt keine Generalisierbarkeit iiber den untersuchten Kontext hinaus. Zudem ba-
siert die Rekonstruktion von Haltungsmustern ausschlieBlich auf schriftlichen Re-
flexionen, wodurch non-verbale oder implizite Aspekte von Offenheit moglicher-
weise nicht erfasst wurden.

Die Typologie offener Lernhaltungen liefert dariiber hinaus einen Beitrag zur Pro-
fessionalisierungsdebatte in der Hochschullehre: Insbesondere die ,,integrierten Pro-
file* verbinden reflexive Tiefe mit hoher Ambiguitétstoleranz, wahrend ,,fokussierte
Profile klare Grenzen der Offenheitsbereitschaft erkennen lassen. Diese Polarisie-
rung verweist auf ein Spannungsfeld zwischen padagogischer Strukturierung und in-
dividueller Handlungsfreiheit, das sich in postdigitalen Lernkontexten (Voing et al.,
2024) verstarkt zeigt. Lernpfade, die Offenheit intendieren, sollten daher nicht nor-
mativ auf maximale Selbstoffnung abzielen, sondern ein Spektrum an Zugéngen er-
moglichen, das unterschiedliche Formen von Reflexivitit zulésst.

Gleichzeitig stellt sich die Frage nach der didaktischen Operationalisierung von Of-
fenheitskompetenzen. Die Ergebnisse belegen, dass die Gestaltung von Lernumge-
bungen — insbesondere der gezielte Einsatz strukturierter Reflexionsformate — einen
erheblichen Einfluss auf die Sichtbarmachung von Haltungsmustern hat. Dies stiitzt
die Befunde Hatties (2023) zur Bedeutung expliziter Lernziele und adaptiver Feed-
backprozesse fiir tiefgreifendes Lernen. Offenheit erscheint demnach nicht als iso-
lierte Kompetenz, sondern als vernetzte Orientierung, deren Entfaltung eine ko-kon-
struktive Lernkultur voraussetzt.
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Fiir die hochschuldidaktische Praxis lassen sich daraus konkrete Empfehlungen ab-
leiten: Erstens sollten Lernpfade differentielle Reflexionsangebote bereitstellen, die
verschiedene Offenheitstypen ansprechen. Zweitens benotigt die emotionale Offen-
heit als differenzierendste Dimension spezifische Unterstiitzungsformate wie beglei-
tete Selbstreflexion oder Peer-Feedback. Drittens konnten adaptive Feedbacksys-
teme entwickelt werden, die individuelle Haltungsmuster erkennen und gezielt ad-
ressieren.

Mit Blick auf die Weiterentwicklung des OKM legen die Befunde nahe, stirker zwi-
schen dispositionellen, situationsspezifischen und metakognitiven Anteilen zu diffe-
renzieren. Offenheit im Sinne reflexiver Meta-Kompetenz verlangt nicht nur Bereit-
schaft, sondern auch eine bewusste Steuerung im Umgang mit Unsicherheit und Un-
eindeutigkeiten (Ambiguititen). Diese Steuerungskompetenz konnte insbesondere
im Rahmen von digital gestiitzten Lernpfaden (z. B. durch Kl-unterstiitztes Feed-
back oder adaptives Fragedesign) gezielt unterstiitzt und untersucht werden.

Die gewihlte Methode der qualitativen Inhaltsanalyse erwies sich als geeignet zur
Rekonstruktion von Haltungsmustern, kdnnte aber durch triangulative Ansétze (etwa
Interviews oder Lern-Lehr-Beobachtungen) validiert und vertieft werden. Kiinftige
Forschung sollte zudem langsschnittliche Designs nutzen, um die Entwicklung von
Offenheitskompetenzen iiber Zeit zu verfolgen und deren Transfereffekte in die
Lehrpraxis empirisch zu priifen.
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6 Fazit

Offenheitskompetenzen erweisen sich als Schliisselressource fiir transformatives
Lernen und stellen eine integrative Briicke zwischen Haltung, Handlung und Refle-
xion dar. Das hier entwickelte Offenheitskompetenz-Modell zeigt auf, wie kognitive,
soziale und emotionale Offenheit als Teil einer reflexiven Meta-Kompetenz im
Hochschulkontext didaktisch operationalisiert und empirisch rekonstruiert werden
konnen. Die Ergebnisse der Analyse verweisen auf unterschiedliche Auspriagungs-
formen dieser Kompetenzen, deren Zusammenspiel maBgeblich tiber Transferpoten-
ziale und Professionalisierungsverldufe entscheidet.

Die Rekonstruktion individueller Offenheitsmuster bietet nicht nur theoretische Ein-
sichten in die Struktur reflexiver Lernprozesse, sondern erdffnet auch praxisrele-
vante Perspektiven fiir die Gestaltung hochschuldidaktischer Formate. Dabei zeigt
sich: Reflexive Offenheit ldsst sich nicht verordnen, wohl aber fordern — durch ge-
zielte Anldsse zur Selbstreflexion, durch dialogische Formate und durch die Aner-
kennung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen.

6.1 Antwort auf die Leitfrage: Offenheitskompetenzen - eine
Frage der Haltung?

Die Analyse deutet darauf hin, dass Offenheitskompetenzen moglicherweise wesent-
lich mehr sind, als erlernbare Fahigkeiten oder situationsgebundene Strategien — sie
beruhen auf einer reflexiv verfiigbaren Haltung, die Offenheit gegeniiber Neuem,
Fremdem und Uneindeutigem nicht nur erlaubt, sondern aktiv kultiviert. Dabei
scheint sich zu zeigen, dass Offenheit sowohl dispositionelle (iiberdauernde), als
auch situativ aktivierbare Anteile umfasst und insbesondere durch strukturierte Re-
flexionsanldsse im Lernprozess sichtbar und entwickelbar wird. In diesem Sinne ist
Offenheit zwar auch eine Frage der Haltung, aber nicht ausschlieBlich: Erst durch
didaktische Rahmung, dialogische Formate und institutionelle Ermoglichungsstruk-
turen kann sie sich als professionelle Kompetenz entfalten. Offenheitskompetenzen
verweisen somit auf ein komplexes Zusammenspiel von Selbstreflexion, Haltung
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und Handlungsfdhigkeit. Sie fordern dazu auf, Bildung als gestaltbaren Erfahrungs-
raum zu begreifen, in dem Offenheit nicht nur gelebt, sondern auch gezielt gefordert
werden kann.

Fiir die zukiinftige Forschung ergeben sich daraus mehrere Anschlussfragen:

Wie lassen sich digitale Tools — etwa generative KI — gezielt zur skalierbaren Erfas-
sung und Forderung von Offenheitskompetenzen einsetzen?

Welche Rolle spielen organisationale Rahmenbedingungen wie Zeitressourcen, An-
erkennungskulturen oder Feedbackstrukturen fiir die nachhaltige Verankerung re-
flexiver Haltungsmuster?

Und schlieBlich:

Inwieweit kann Offenheit als ethische Leitdimension begriffen werden — als norma-
tiver Bezugspunkt fiir eine partizipative, resiliente und transformative Bildungspra-
xis?
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Ambiguity tolerance and Resilience for university lecturers as
an anchor for an uncertain future

Abstract

In an increasingly unpredictable and complex world, the development of personal
competencies is becoming ever more important. In addition to specialised
knowledge, university lecturers and students need ambiguity, tolerance and resili-
ence in order to operate successfully in dynamic contexts. This article examines the
characteristics of the two personality traits of university lecturers and the correlations
between the two constructs. The findings are intended to provide a basis for devel-
oping university college measures to promote a flexible, solution-orientated and re-
silient attitude for university lecturers.
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1 Einleitung

Hochschullehrende sind in ihrer Tétigkeit oft mit Mehrdeutigkeiten und Spannungs-
feldern konfrontiert. Ambiguititstoleranz befahigt sie, konstruktiv und flexibel mit
diesen Herausforderungen umzugehen. Diese Fahigkeit unterstiitzt divergentes Den-
ken und die Entwicklung innovativer Losungsansitze — Kompetenzen, die ange-
sichts komplexer, sich rasch wandelnder Rahmenbedingungen zunehmend an Be-
deutung gewinnen (vgl. Knoob, 2008).

Die Erkenntnisse des vorangegangenen Forschungsprojektes zur Ambiguititstole-
ranz von Studierenden verweisen auf die Notwendigkeit kritischer Bewusstseinsbil-
dung zukiinftiger Lehrpersonen. Um diese Entwicklung unterstiitzen zu konnen, ist
die entsprechende Haltung von Hochschullehrenden sowie die Nutzung methodisch-
didaktischer Gestaltungsspielrdume in der Lehramtsausbildung erforderlich (vgl.
Forstner-Ebhart et al., 2024, 2022). Das vorliegende darauf autbauende Forschungs-
projekt untersucht die Personlichkeitsmerkmale Ambiguitétstoleranz und Resilienz
bei Lehrenden an drei Pddagogischen Hochschulen — der Hochschule fiir Agrar- und
Umweltpddagogik (HAUP), der Pddagogischen Hochschule Wien (PH Wien) und
der Kirchliche Pdadagogischen Hochschule Wien/Niederdsterreich (KPH Wien/Nie-
derdsterreich). Im Zentrum steht die Frage, inwieweit Hochschullehrende Mehrdeu-
tigkeit zulassen, Offenheit akzeptieren, divergentes Denken anwenden und fordern,
kreative Losungsansitze entwickeln und bereit sind, diese Aspekte in ihre Lehre zu
integrieren. Die Ergebnisse der Studie an Studierenden (vgl. Forstner-Ebhart et al.,
2022) zeigten bereits Zusammenhénge zwischen Ambiguitétstoleranz und Resilienz.
Die Akzeptanz herausfordernder, unsicherer und mehrdeutiger Situationen als un-
vermeidbare Bestandteile menschlicher und paddagogischer Erfahrungen ist ein wich-
tiger Resilienzfaktor. Eine 16sungsorientierte und flexible Bewéltigung sowie eine
zuversichtliche Integration dieser Erfahrungen in das eigene Leben erhohen die Wi-
derstandsfahigkeit gegeniiber zukiinftigen Herausforderungen. In diesem Sinne las-
sen sich Ambiguitétstoleranz und Resilienz als sich wechselseitig beeinflussende
personale Kompetenzen verstehen, die fiir die Professionalitdt von Hochschullehren-
den in Zeiten von Unsicherheit und Wandel von zentraler Bedeutung sind.
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2 Theoretische Implikationen der
Ambiguitatstoleranz

Ambiguitétstoleranz ist die Fahigkeit, in gegenwértigen Situationen Mehrdeutigkei-
ten, Widerspriiche und Volatilitit auszuhalten und konstruktiv damit umzugehen.
Dabei wird die Komplexitét einer Situation wahrgenommen und keine routinierte
unreflektierte Losung herangezogen. Es werden flexibel Zusammenhénge identifi-
ziert und nichtlineare, kreative Wege gesucht. Furnham und Marks (2013) konsta-
tieren, dass Ambiguititstoleranz es ermoglicht, sich in Situationen zurechtzufinden,
Entscheidungen zu treffen und Handlungen zu setzen, auch wenn die Antwort noch
nicht eindeutig ist oder sich laufend verandert. Ambiguitétstolerante Personen haben
eine hohere psychische Flexibilitit und sind weniger von Stress betroffen, wenn sie
mit wechselnden Bedingungen oder unsicheren Ergebnissen konfrontiert werden
(vgl. Uphoft, 2024). Diese Personen verstehen, dass sich die Welt stindig verdandert
und sind bereit, unterschiedliche Perspektiven und Meinungen zu integrieren und
eigenstdndig Losungen zu generieren, weil die Herausforderungen nicht mit routi-
nierten Handlungsstrategien zu bewiltigen sind (vgl. Moller, 2024). Die Bereit-
schaft, Unklarheiten zu akzeptieren sowie kontinuierlich durch Reflexion und Fort-
und Weiterbildung zu lernen, ist von entscheidender Bedeutung.

Ambiguitétstoleranz zadhlt nach der Nextskills-Studie von Ehlers (2020) zu den we-
sentlichsten Skills des 21. Jahrhunderts und ist maB3geblich fiir zukunftsorientierte
Lern- und Bildungskonzepte an Hochschulen. Im Kontext der Lehramtsausbildung
wird die Auseinandersetzung mit der Férderung von Ambiguitétstoleranz zusehends
forciert, ist jedoch in der universitdren Lehre noch kaum beforscht. Seit Frenkel-
Brunswik (1949, vgl. in Furnham & Marks, 2013) wird Ambiguititstoleranz als re-
lativ stabiles Personlichkeitsmerkmal beschrieben, das sich in der Fahigkeit dul3ert,
Mehrdeutigkeit und Unsicherheit auszuhalten und produktiv zu nutzen. Mdller und
Zimmermann (2024) betonen zudem ,,die Verlangsamung von Interaktionen, um wi-
derstreitende Gefiihle zundchst wahrzunehmen* (ebd., S. 452). Personlichkeitspsy-
chologisch sind sowohl Ambiguitétstoleranz als auch Resilienz als stabile Dispositi-
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onen zu verstehen, die jedoch entwicklungs- und lernfahig bleiben. Empirische Stu-
dien zeigen, dass Ambiguitétstoleranz interindividuell unterschiedlich stark ausge-
pragt ist, jedoch durch Reflexion, Training und didaktische Arrangements gefordert
werden kann (vgl. Furnham & Marks, 2013; Ehlers, 2020). Auch Resilienz wird als
dynamisches Konzept gefasst: Zwar verweisen Resilienzskalen wie die RS-13 auf
stabile Ressourcen und Bewéltigungsmuster, dennoch betonen Leppert et al. (2008),
dass Resilienz im Lebensverlauf durch Erfahrungen, soziale Unterstiitzung und ge-
zielte Interventionen gestdrkt werden kann. Beide Konstrukte lassen sich damit in
einem Spannungsfeld zwischen Personlichkeitsmerkmal und entwickelbarer Kom-
petenz verorten. Fiir die Hochschullehre ergibt sich daraus die Implikation, dass Am-
biguitétstoleranz und Resilienz zwar individuell unterschiedlich verankert sind, je-
doch als lern- und forderbare personale Kompetenzen gezielt gestarkt werden kon-
nen. Die theoretischen Implikationen lassen sich mit folgenden Aspekten in der
Hochschullehre in Zusammenhang bringen.

2.1 Forderung von Resilienz und Stressbewaltigung

Lehrende, die Ambiguitit tolerieren konnen, sind moglicherweise weniger anfallig
fiir Stress, der durch die Unfihigkeit entsteht, Unsicherheit zu bewiltigen (vgl.
Knoob, 2008). Im akademischen Diskurs ist es unvermeidlich, dass es Situationen
gibt, in denen Antworten nicht sofort gefunden werden kénnen oder Informationen
unklar sind (vgl. Kinman & Johnson, 2019). Die Fahigkeit, mit Unsicherheiten um-
zugehen, hilft Lehrenden und Studierenden resilienter zu werden. Um diesen Zu-
sammenhang zu priifen, wurde das Konstrukt Resilienz in die Studie miteinbezogen.
Resilienz wird in der vorliegenden Arbeit verstanden als

,Personlichkeitsmerkmal, das einen moderierenden Effekt auf negative Ge-
fiihle und Stress hat und eine flexible Anpassung an ,unwirtliche* Bedingun-
gen ermoglicht™ (Leppert et al., 2008, S. 7).

Resilienz impliziert die dynamische Fahigkeit, Affekte kontextabhéngig positiv zu
kontrollieren und zu modifizieren. Dem Erhebungsinstrument Resilienzskala RS-13
(vgl. Leppert et al., 2008) liegt ein Zweifaktorenmodell zugrunde. Ein Faktor bezieht
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sich auf das Ausmal} an internalen Ressourcen, der zweite auf den Anteil erfolgrei-
cher Lebensbewiltigungsstrategien im Sinne psychischer Widerstandsfahigkeit. Der
Faktor Personliche Kompetenz umfasst Eigenstindigkeit, Unabhingigkeit, Be-
stimmtheit, Unbesiegbarkeit, Beherrschung, Findigkeit und Ausdauer. Akzeptanz de-
terminiert den zweiten Faktor mit Merkmalen wie Anpassungsfahigkeit, Balance,
Flexibilitit und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel. Eine hohere Merkmalsaus-
pragung fiir Resilienz geht mit einem niedrigeren Beschwerdeerleben und héherer
emotionaler Stabilitdt einher (vgl. Leppert et al., 2008).

2.2 Forderung kritischen Denkens in komplexen Kontexten

,.In hochemergenten Kontexten spielt die Fahigkeit, mit Unschéarfe und Unsi-
cherheiten umgehen zu kdnnen oder auch widerspriichliche Informationen
und Signale produktiv umzudeuten, eine wichtige Rolle* (Ehlers, 2020, S. 77).

Methoden und Strategien zur Forderung von Ambiguititstoleranz unterstiitzen bei
der Entwicklung von kritischem Denken, um Lernende zu fundierten Entscheidun-
gen hinzufiihren und zu lernen, Unsicherheiten zu akzeptieren und Mehrdeutigkeiten
zu hinterfragen, statt sich mit vereinfachenden Antworten zufriedenzugeben. In der
Hochschullehre ist dies besonders wichtig, da es auf komplexe gesellschaftliche Fra-
gestellungen keine eindeutigen Losungen gibt. Studierende und Lehrende, die Am-
biguitét tolerieren kdnnen, lernen verschiedene Perspektiven einzubeziehen und kre-
ative Losungsanséitze zu entwickeln.

Herausfordernden Situationen und Problemstellungen sind Ungewissheit inhérent.
Ambiguitétstolerante Lehrende und Studierende sind besser in der Lage, mit uner-
warteten Problemen umzugehen, kreative Losungsansitze zu entwickeln und flexi-
bel auf sich verdndernde Anforderungen zu reagieren (vgl. Paseka et al., 2018). In
der Konfrontation mit Dilemmata kann die Akzeptanz von Unklarheiten gefordert
werden, um darauf basierend Losungen zu entwickeln.
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2.3 Erhohung der Lernfahigkeit in interdisziplindaren Kontexten

In der modernen Hochschulbildung gewinnen interdisziplindre Anséitze an Bedeu-
tung. Ambiguen Personen gelingt es,

,in unterschiedlichen Rollen zu agieren und mit unterschiedlichen, teilweise
auch konfligierenden oder widerspriichlichen Rollenerwartungen produktiv-
konstruktiv agieren zu kénnen* (Ehlers, 2020, S. 77).

Auch Lehrende sind im Sinne lebenslangen Lernens als Lernende zu sehen. Ambi-
guititstoleranz ermoglicht es Lehrenden und Studierenden, systemische Konzepte
aus unterschiedlichen Disziplinen zu vernetzen, um zu erkennen, dass Wissenser-
werb nicht linear ist und dass die Implementation verschiedener Sichtweisen eine
produktive Unsicherheit erzeugen kann, die die Entwicklung neuer Ideen fordert
(vgl. Miiller-Christ & Giesenbauer, 2019).

2.4 Auseinandersetzung mit Diversitat

In einer globalisierten Hochschullandschaft sind Lehrende wie auch Studierende mit
diversen und intersektionalen Themenfeldern konfrontiert. In heterogenen Gruppen
entstehen Dilemmata aufgrund gegensétzlicher Perspektiven, die die ,,Kohdrenz des
Systems gefdhrden™ (Mdller & Zimmermann, 2024, S. 451). Ambiguititstoleranz
fordert Offenheit gegeniiber Vielfalt in all ihren Dimensionen und unterstiitzt, Her-
ausforderungen zu bewiltigen, die durch Diversitit entstehen. Lehrende stirken
diese Fahigkeit bei den Studierenden durch Lernumgebungen, die Dialog und Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Weltanschauungen und Denktraditionen fordern.
Hier braucht es ,,Toleranz gegeniiber Spannungen und die innere Kapazitit, Unge-
wissheit zu ertragen® (Moller, 2024 in Moéller & Zimmermann, 2024, S. 450).

2.5 Unterstiutzung einer produktiven Fehlerkultur

Eine Kultur, die Fehler nicht als Misserfolg, sondern als Lernchance betrachtet, fiihrt
zu kreativer Agilitit. Dies ist die Bereitschaft, im Sinne von Ambiguitit, mit Unsi-
cherheit zu arbeiten und fehlerhafte Annahmen nicht per se zu korrigieren:
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,.Es geht demnach nicht nur um die Fahigkeit, sich unterschiedlichen Situati-
onen flexibel anzupassen, sondern besonders um die Féahigkeit, zu reflektie-
ren, an sich selbst und am Team zu arbeiten, (Lernen) lernen zu wollen und
Schritt fiir Schritt besser zu werden® (Busch & Fink, 2022, S. 132).

Die Auseinandersetzung mit Vorannahmen von Lernenden in wissenschaftlichen
und praktischen Kontexten bietet im konstruktivistischen Sinne Moglichkeiten,
Fehlkonzepte und Alltagswissen individuell und bottom up zu analysieren. Altherr
(2019) postuliert, dass produktive Fehlerkultur im besten Fall zu Innovationskraft
fihrt und mit Methoden wie Scrum, in deren Rahmen autonome Teams Verantwor-
tung iibernehmen und sich im Lernprozess kontinuierlich verbessern, zu etablieren
ist.

2.6 Veranderung der Rolle der Lehrenden

Hochschullehrende fungieren als Mentor:innen und Moderator:innen, die Studie-
rende unterstiitzen, mit Unsicherheit umzugehen, anstatt fertige Losungen zu pré-
sentieren. Schrader und Goze (2023) verweisen aufgrund videofallbasierter Studien
im Besonderen auf die Bedeutung von Angeboten der Fort- und Weiterbildung, die
bei der Bewéltigung ambiguer Situationen in Lernarrangements fiir Studierende un-
terstiitzen. Mit Provokation und Irritation kann auf Basis von Fallstudien gelernt
werden, produktiv umzugehen. Aporien sind in Lernarrangements zu verdeutlichen
und kénnen mit explorativen Forschungsfragen untersucht werden. Im Fokus stehen
dabei der Dialog und die selbstindige Arbeit mit komplexen, unsicheren Fragestel-
lungen. Die weitreichenden theoretischen Implikationen zur Férderung von Ambi-
guititstoleranz in der Hochschullehre zeigen, dass nicht nur die kognitive und emo-
tionale Entwicklung der Studierenden davon profitiert. Sie trdgt auch zur Schaffung
einer lernforderlichen Umgebung bei, die Vielfalt und Komplexitét als Chancen fiir
den Wissensaufbau begreift. In einer Welt, die zunehmend von Unsicherheit und
Wandel gepragt ist, ist die Féhigkeit, mit Ambiguitdt umzugehen, eine essenzielle
Kompetenz, die zukiinftige Lehrpersonen fiir die Herausforderungen der Zukunft
starkt und resilienter macht.
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3 Forschungsfragen und Methode der Studie

Den theoretischen Implikationen folgend, tiberpriift die hier angefiihrte Studie, in-
wiefern Hochschullehrende Unsicherheit und Mehrdeutigkeit in verschiedenen un-
klaren oder widerspriichlichen Situationen tolerieren. Die Studie widmet sich fol-
genden Forschungsfragen:

(1) Wie stark ist das Konstrukt Ambiguitdtstoleranz bei Lehrenden an Pddago-
gischen Hochschulen ausgeprdgt und welche Unterschiede weisen die Sub-
skalen auf?

(2) Wie stark ist das Konstrukt Resilienz bei Lehrenden an Pddagogischen
Hochschulen ausgeprdgt?

(3) Welche Zusammenhdnge und Unterschiede sind zwischen den Konstrukten
Ambiguitdtstoleranz und Resilienz festzustellen?

Das Forschungsprojekt verfolgt das Ziel, die Personlichkeitsmerkmale Ambiguitéts-
toleranz und Resilienz bei Hochschullehrenden zu erheben.

Das reliable Messinstrument der Studierendenerhebung (vgl. Forstner-Ebhart et al.,
2024, 2022) wurde fiir die Erhebung von Hochschullehrenden mit geringen Ande-
rungen adaptiert. Der Fragebogen enthielt weniger soziodemografische Daten, um
die Anonymitdt der Hochschullehrenden zu wahren. Es folgten im Fragebogen drei,
an die Lebensrealitidt von Hochschullehrenden inhaltlich angepasste Fallvignetten
fiir die Bereiche Offenheit, Umgang mit Problemen sowie Soziale Sicherheit. Als
zentrales und grundsétzliches Merkmal wurden Ungewissheiten und Antinomien in
offenen Fragen ausgedriickt, um die Befragten herauszufordern, hypothetische An-
schlusshandlungen zu antizipieren. Paseka und Hinzke (2014) konstatieren, dass in
dieser Form qualitativer Forschung jede Dimension in ihrer Auspriagung erfasst wer-
den kann.

Fiir die quantitative Erhebung wurden 48 Items zum Konstrukt Ambiguitétstoleranz
(vgl. Forstner-Ebhart et al., 2024) sowie die 13 Items der Kurzskala zur Resilienz
RS-13 (vgl. Leppert et al., 2008) von den Proband:innen eingeschéitzt. Alle Items
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waren auf einer 6-stufigen Likert-Skala (,,trifft gar nicht zu® bis ,,trifft sehr zu*) zu
bewerten. Ein Pretest wurde vorgenommen und erforderte keine Anderungen.

Durch die Erhebung der Dimensionen von Ambiguitétstoleranz (Offenheit, Umgang
mit Problemen, Soziale Sicherheit) und der Resilienz sowohl qualitativ in Form der
Vignetten wie auch quantitativ mit den angefiihrten Items, konnten die Ergebnisse
trianguliert werden.

Die online Befragung wurde iiber das Tool Unipark erstellt und im Mai/Juni 2024
an den drei Osterreichischen Hochschulen durchgefiihrt. Die Auswertung der quan-
titativen Daten erfolgte mittels SPSS, die der qualitativen Daten mittels
MAXQDA24.

Die Stichprobe umfasst 104 Hochschullehrende (davon 81 weiblich, 23 minnlich,
keine:r divers). In einem Mehrfachantwortenset wurden die Tatigkeitsbereiche der
Hochschullehrenden erhoben. Die meisten Befragten (59,5 %) lehren im Bachelor-
studium.

4 Ergebnisse der Studie

Im Folgenden werden einige Ergebnisse der Studie dargestellt. Eine Triangulation
der Daten beschlieBt die Ergebnisdarstellung der Hochschullehrenden.

4.1 Quantitative Ergebnisse

Die Konsistenz der Subskalen fiir das Konstrukt Ambiguitédt (Subskalen: Offenheit,
Umgang mit Problemen, Soziale Sicherheit) sowie die Resilienzskala wurden mittels
Reliabilitdtsanalyse iiberpriift, die Cronbach Alpha Werte waren durchaus zufrieden-
stellend (s. Tab. 1).

178



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 169-188

Variable Cronbachs Alpha Items
Offenheit 0.861 17
Umgang mit Problemen 0.843 9
Soziale Sicherheit 0.858 19
Ambiguitit gesamt 0.924 45
RS-13 nach Leppert (2008) 0.694 13

Tab. 1: Reliabilitdtsanalyse

Tabelle 2 zeigt einige statistische Werte der Subskalen, dabei fallt auf, dass die Mit-
telwerte der Skalen Offenheit (M = 3,78) und Soziale Sicherheit (M = 3,55) niedri-
gere Werte aufweisen als jene der Skala Umgang mit Problemen (M = 4,6) oder

Resilienz (M = 5,03).

Skala Skala

Skala Soziale Umgang mit Skala

Offenheit Sicherheit Problemen Resilienz
N 104 104 104 104
Mittelwert 3,7839 3,5531 4,6068 5,0325
Median 3,8529 3,6316 4,6667 5,0769
Modus 3,35 3,63 4,67 4,92
Std.abweichung ,73303 , 71344 ,81266 ,47330
Minimum 1,76 1,47 2,22 3,62
Maximum 5,53 5,47 6,00 6,00

Tab. 2: Statistische Werte der Skalen
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Aufgrund der hohen Konsistenz der Skalen konnte aus der Summe der Subskalen
Offenheit, Soziale Sicherheit und Umgang mit Problemen eine Gesamtskala fiir das
Konstrukt Ambiguitit gebildet werden (Cronbach Alpha fiir Ambiguitateesam: =
0.924). Auch die beiden Konstrukte Ambiguititstoleranzgesam: und die Skala Resili-
enz RS-13 korrelieren signifikant miteinander (p = 0.000, » = 0.421).

Fiir die Datentriangulierung interessieren besonders die Extremfiélle. Es wurden fiir
die Berechnung der Extremfille der Skala Ambiguitét folgende drei Auspragungs-
bereiche angenommen: niedrig = 1-2, mittel = 3—4 und hoch = 56. Fiir die Resilien-
zskala wurde die Typenbildung nach Leppert (2008, 5-stufige Likertskala) der 6-
stufigen Likertskala in der Befragung angepasst, um eine Vergleichbarkeit der Ska-
len zu gewihrleisten. In der Typenbildung nach Leppert (2008) wird keine Person
mit niedriger Resilienz identifiziert. In der adaptierten Skala der Typenbildung nach
Leppert (2008) befinden sich jedoch 3 Personen im niedrigen Bereich. Extremfille
der Skala Ambiguitit werden in Folge mit den Extremféllen der Resilienzskala in
Beziehung gesetzt und verglichen. Jeweils hohe bzw. niedrige Werte bei Ambiguitét
und Resilienz sowie gegengleiche Extreme dienen der Triangulation mit den quali-
tativen Ergebnissen.

87,5 % der Befragten weisen ein mittleres Niveau bei der Skala Ambiguitét auf.
10 % liegen hier im niedrigen Bereich und 2,9 % der Befragten sind einem hohen
Bereich zuzuordnen. Bei der Resilienzskala zeigen sich 1,04 % auf der geringsten
Auspriagungsebene, 38,66 % weisen hohe Resilienz auf und auf einem mittleren Ni-
veau befinden sich 60,6 % der befragten Hochschullehrenden.
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Auspriagungen bei Ambiguitdtsdimensionen und Resilienz
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Offenheit Soziale Sicherheit Umgang mit Ambiguitit Resilienz
Problemen gesamt

Egering ®mittel ®hoch

Abb. 1: Typenverteilung der Hochschullehrenden (N = 104) in Prozent

In Folge wird die adaptierte Skala nach Leppert (2008) mit der Gesamtskala Ambi-
guitit in einer Kreuztabelle mit Chi-Quadrat-Test (p = 0,000) zusammengefiihrt.
Demnach weisen jeweils drei Personen niedrige Resilienz und geringe Ambiguitéts-
toleranz beziehungsweise hohe Resilienz und hohe Ambiguitit auf. Kein:e Pro-
band:in weist hohe Ambiguitéit und geringe Resilienz auf. Vier Personen weisen ge-
ringe Ambiguitit und hohe Resilienz auf.
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Abb. 2: Zusammenflihrung adaptierte Resilienzskala nach Leppert
und Ambiguitat

Alle Subskalen, die Gesamtskala Ambiguitétstoleranz wie auch die Skala Resilienz
werden auf Geschlechtsunterschiede mittels 7-Test gepriift. Es zeigt sich nur fiir die
Skala Resilienz ein signifikanter Unterschied, Frauen schétzen sich etwas resilienter
ein als Manner (Myeibl.= 5.08 zu Munnt. = 4.85; p = 0,042). Auch beim Gruppenver-
gleich zwischen Befragten, die ihren Wohnort eher als 14ndlich bezeichnen, gibt es
im Unterschied zu Stadtbewohner:innen keine signifikanten Unterschiede in den ge-
messenen Zahlen.
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4.2 Qualitative Ergebnisse

Analog zur empirischen Untersuchung der Resilienz und Ungewissheitskompetenz
von Studierenden (vgl. Forstner et al., 2022), erfolgte die Auswertung der Vignetten
der Hochschullehrenden mittels zusammentfassender, induktiver Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2016). Es wurden Kategorien fiir die drei Ambiguititsdimensionen Offen-
heit, Soziale Sicherheit und Umgang mit Problemen sowie fiir die zwei Resilienzdi-
mensionen personliche Kompetenz und Akzeptanz des Selbst und des Lebens (vgl.
Leppert et al., 2008) gebildet. Fiir jede Dimension wurden Merkmalsrdaume definiert,
die eine Zuordnung in hohe, mittlere und geringe Auspriagungen ermoglichten. Eine
Intercoder-Ubereinstimmung wurde durchgefiihrt, um iiber gemeinsame Reflexion
und Diskussion von Abweichungen die Zuverléssigkeit von Codezuweisungen zu
sichern und durch Abstimmung eine hohere Konsistenz im Analyseprozess herzu-
stellen. Die Verteilung der Codes ermoglichten individuelle Profildarstellungen und
eine Typenzuordnung. Neun Einzelfille wurden vertiefend analysiert, ausgewahlt
anhand kontrastierender Auspragungen in Ambiguitétstoleranz und Resilienz.

Niedrige Auspriagungen in beiden Personlichkeitsmerkmalen duf3erten sich in stark
affektiv gefdrbten Reaktionen auf herausfordernde Situationen: Nervositit, innere
Unruhe, Irritation, Unsicherheit (,,Ich fithle mich nervos und mir wird heif*), Uber-
forderung und Frustration (,,ich fithle mich gestresst und iiberfordert®, ,,Ich fiihle
mich entsetzlich genervt®) bis hin zu Gefiihlen wie Angst und Panik (,,Schock-
starre). Emotionale Reaktionen wie Arger und Schuldzuweisungen (,,Ich frage
mich, ob man das nicht besser hitte planen konnen*) gingen haufig mit maladaptiven
Strategien wie Riickzug auf gedanklicher Ebene oder demonstrativer Leistungsver-
weigerung einher (,,Ich werde die neuen Aufgaben mit Minimalaufwand erledigen®).
Auftillig war jedoch, dass ein vollstindiger Riickzug — anders als bei Studierenden
— nicht als Bewiltigungsstrategie genannt wurde.

Hoch ausgepriagte Ambiguititstoleranz und Resilienz gingen mit einer ausgepragten
Féhigkeit zur Emotionsregulation einher. Gefiihle wurden entweder kaum themati-
siert oder unmittelbar in l6sungsorientierte Handlungsstrategien iiberfiihrt (,,Ich ma-
che eine Priorititenliste und plane um®). Es dominierten distanzierende und adaptive
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Copingstrategien wie Akzeptanz (,,Das ist mein Alltag™), Zuversicht (,,Kein Prob-
lem®), Selbstwirksamkeit (,,Ich habe einen Plan B*) oder Reframing (,,Eine Chal-
lenge — das liebe ich®).

Lehrende mit mittleren Auspragungen oder zunéchst negativen emotionalen Reakti-
onen zeigten hiufig eine zeitlich versetzte Anwendung bewihrter Copingstrategien.
Durch Innehalten oder kognitive Umstrukturierung (,,Nach einer kurzen Zeit und ei-
nem Durchatmen sammle ich gedanklich Ideen, wie ich diese Verdnderungen best-
moglich angehen kann*) wurden problemorientierte Handlungsoptionen entwickelt.

Wiederkehrende Herausforderungen — etwa technische Probleme — fiihrten bei er-
fahreneren Lehrpersonen zu einer Entemotionalisierung der Situation (,,Ich fiihle
mich mittlerweile in einem — Ach, Wieder-einmal-Modus*) und zum Aufbau stabiler
Routinen. Unerfahrene Lehrende hingegen beschrieben einen erhdhten Stresslevel,
insbesondere bei kurzfristigen Anforderungen, verbunden mit einem gesteigerten
Bediirfnis nach Vorbereitung und Kontrolle.

5 Triangulation der Ergebnisse und
Schlussfolgerungen

Die quantitativen Ergebnisse weisen auf signifikante Zusammenhéange zwischen den
Personlichkeitsmerkmalen Ambiguititstoleranz und Resilienz hin. Die qualitativ ge-
bildeten Kategorien zeigen iiber beide Konstrukte gemeinsame Merkmale wie Of-
fenheit und Flexibilitdt, emotionale Balance, Vertrauen in die eigene Problemldse-
fahigkeit, erlebte Selbstwirksamkeit sowie Akzeptanz von nicht beeinflussbaren Si-
tuationen. Die Triangulation der Ergebnisse erfolgte aufgrund der Identifikation von
Extremwerten von Proband:innen aus den Skalen Resilienz und Ambiguitétstole-
ranz. Diese gefilterten Fille wurden zusétzlichen qualitativen Fallanalysen unterzo-
gen. Dies ermdglichte einen elaborativen Erkenntnisgewinn.
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Im Resilienzkonzept nach Leppert et al. (2008) wird Selbstwirksamkeit iiber Teil-
kompetenzen wie Eigenstdndigkeit, Unabhidngigkeit, Bestimmtheit, Ausdauer, Be-
herrschung, Anpassungsfihigkeit und Perspektivenwechsel operationalisiert. Diese
Aspekte zeigen sich auch in den Ambiguititsdimensionen ,,Offenheit” und ,,Umgang
mit Problemen*. Auffillig ist jedoch, dass die Dimension ,,soziale Sicherheit”, die
im Ambiguitdtskonzept eine zentrale Rolle spielt, im Resilienzmodell von Leppert
et al. keine explizite Beriicksichtigung findet. Dieser Unterschied wirft die theoreti-
sche Frage auf, ob der Aspekt ,,soziale Sicherheit™ — verstanden als Wahrnehmung
sozialer Unterstiitzung und Fahigkeit zur Beziehungsgestaltung — auch einen Resili-
enzfaktor darstellt. In weiter gefassten Resilienzkonzepten, insbesondere aus syste-
mischer Perspektive, werden sozial vermittelte Ressourcen explizit als Schutzfakto-
ren anerkannt (vgl. Welter-Enderlin & Hildenbrand, 2006; Rénnau-Bose & Froh-
lich-Gildhoff, 2023). Resilienz wird dort als Fahigkeit verstanden, kritische Lebens-
situationen durch Riickgriff auf personliche und soziale Ressourcen nicht nur zu be-
wiltigen, sondern fiir Entwicklung zu nutzen. Dieser Aspekt kann auch mit der Per-
spektivoffinung einer resilienzfordernden Hochschulentwicklung verkniipft werden,
da im Kontext einer Organisation diese sozialen Ressourcen vorhanden sind.

Die vorliegende Studie zeigt, dass Hochschullehrende mit hoheren Auspridgungen in
Resilienz und Ambiguitétstoleranz besonders flexibel, 16sungsorientiert und emoti-
onal stabil auf herausfordernde Situationen reagieren. Sie entwickeln rasch Strate-
gien zur Problembewiltigung, zeigen eine hohe Selbstwirksamkeit und verfiigen
iiber die Fahigkeit zur situativen Akzeptanz.

Zudem deuten die qualitativen Ergebnisse darauf hin, dass Copingstrategien nicht
ausschlieBlich an Personlichkeitsmerkmale gebunden sind, sondern auch durch be-
rufliche Erfahrung und Routinen erworben werden. Lehrende berichten, im Verlauf
ihrer Tatigkeit spezifische Bewaltigungsstrategien aufgebaut zu haben, die selbst bei
mittleren oder niedrigeren Ambiguititsauspragungen handlungsfahig machen. Der
Erwerb dieser Strategien erfolgt offenbar individuell — durch Reflexion, Erfahrung,
Supervision oder auch informelle Lernprozesse. Die genauen Wege zum Strategie-
erwerb bleiben jedoch in der vorliegenden Erhebung unbeantwortet.
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Fiir die hochschuldidaktische Praxis ergeben sich daraus zentrale Implikationen: Um
insbesondere Nachwuchslehrende in ihrer Entwicklung zu stirken, bedarf es ver-
mehrt strukturierter Angebote zur Forderung von personalen Kompetenzen wie
Resilienz und Ambiguitdtstoleranz. Fortbildungen, kollegiale Beratung, Reflexions-
rdume und Supervision koénnen dazu beitragen, individuelle Copingstrategien be-
wusst zu entwickeln, bestehende Handlungsmuster zu reflektieren und soziale Res-
sourcen gezielt nutzbar zu machen (vgl. Moller & Zimmermann, 2024). Langfristig
erdffnet sich damit auch eine Perspektive auf Hochschulentwicklung als resilienz-
fordernde Organisationskultur — eine, die Hochschullehrende und Studierende nicht
nur in ihrer fachlichen, sondern auch in ihrer emotional-kommunikativen Hand-
lungskompetenz stérken soll.
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Vom LehrendenCoaching zum Coaching fur
Wissenschaftspraxis fur Neuberufene

Zusammenfassung

Das Neuberufenenprogramm der TH K6lIn hat sich liber mehr als ein Jahrzehnt etab-
liert, beginnend als Initiative zur Starkung der Lehrkompetenzen neu berufener Pro-
fessor:innen. Es wird seit Beginn kontinuierlich weiterentwickelt, reflektiert die
Grundwerte der Hochschule und hat die Entwicklung zu Kompetenzorientierung und
zu einer lernerzentrierten Institution vorangetrieben. Seit 2022 foérdert das Programm
die Vernetzung von Lehre, Forschung und Transfer sowie die Diskussion um trans-
formative Wissenschaft. Diese ganzheitliche Ausrichtung unterstiitzt Neuberufene
beim Ankommen und bereitet sie darauf vor, Studierende fiir zukiinftige gesell-
schaftliche Herausforderungen zu befdhigen. Dieser Artikel stellt das Programm vor
und berichtet in einem Riickblick, wie sich Werte, Prinzipien und Anforderungen an
hochschulisches Lernen und Arbeiten im Programm wiedergespiegelt haben.

Schliisselworter

Neuberufene, Lehrentwicklung, Coachingprogramm, transformative
Wissenschaftspraxis

1 Corresponding Author; TH Ko6ln — University of Applied Sciences;
lisa-marie.friede@th-koeln.de; ORCiD 0009-0002-5822-0666

2 TH Koln — University of Applied Sciences; antonia.wunderlich@th-koeln.de;
ORCiD 0009-0003-3723-8418

Dieser Beitrag wurde unter der Creative-Commons-Lizenz 4.0 Attribution (BY) verdffentlicht.

https://doi.org/10.21240/zfhe/20-3/09


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode.de
https://doi.org/10.21240/zfhe/20-3/09
mailto:lisa-marie.friede@th-koeln.de
https://orcid.org/0009-0002-5822-0666
mailto:antonia.wunderlich@th-koeln.de
https://orcid.org/0009-0003-3723-8418

Lisa-Marie Friede & Antonia Wunderlich

From Coaching for Lecturers to Coaching for Academic Practice
for Newly Appointed Professors

Abstract

The program “Coaching for Academic Practice: Connecting Teaching, Research,
and Transfer” at TH Koln has been established for over a decade, starting as an ini-
tiative to strengthen the teaching competencies of newly appointed professors. It has
been continuously developed, reflects the university’s core values and fosters the
shift towards competency orientation and a learner-centered institution. Since 2022,
the program has been promoting the integration of teaching, research, and transfer,
as well as the discussion around transformative science. This holistic approach sup-
ports the onboarding of new appointees and prepares them to empower students for
future societal challenges. This article introduces the program and reports on how
values, principles and requirements for university learning and working have been
reflected in the program

Keywords

newly appointed professors, teaching development, transformative academic prac-
tice, coaching program
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1 Einleitung

Seit fast 15 Jahren gibt es an der TH K&lIn ein fiir alle neu berufenen Professor:innen
verpflichtendes Programm, das sie beim Ankommen unterstiitzt, didaktische (Wei-
ter-)Qualifizierung bietet und in die Strategien der Hochschule einfiihrt. Uber diese
Jahre blieben einige Bausteine und Inhalte des Programmes erhalten, andere wurden
verdndert oder ersetzt, und insgesamt lasst sich am Zuschnitt des Programmes able-
sen, welche Diskurse und Arbeitsweisen an der TH K6ln und in der Hochschulland-
schaft allgemein wichtig waren und sind. Nachdem sich das Programm jahrelang
erfolgreich als ,,LehrendenCoaching* etabliert hatte und an der Hochschule ein ge-
meinsames hochschuldidaktisches Verstiandnis entstanden war, wurde der Fokus in
den letzten Jahren auf Forschung und Transfer ausgedehnt und damit das Programm
zum ,,Coaching fiir Wissenschaftspraxis. Lehre, Forschung und Transfer vernetzen
weiterentwickelt.

Dieser Artikel stellt das Programm vor und berichtet in einem Riickblick, wie sich
Werte, Prinzipien und Anforderungen an hochschulisches Lernen und Arbeiten im
Programm widergespiegelt haben. Schon seit den ersten Jahren beruhte die Program-
mentwicklung auf der These, ,,dass die Institution Hochschule besonders iiber die
Gruppe ihrer neuberufenen Professor/innen zu Innovationen fahig ist“ (Heuchemer
& Szczyrba, 2017, S. 3). Daher spielte bei jeder Uberarbeitung des Programms eine
besondere Rolle, dass ein solch méchtiges Personal- und Hochschulentwicklungs-
programm die komplexe Verschrinkung vielfacher Perspektiven stets mitdenken
sollte:

»»~Ankommen‘ ist im Idealfall ein gegenseitiger Prozess: Ein schon bestehen-
des System integriert Neulinge, die wiederum eigene Impulse einbringen und
das Bestehende mitgestalten. Umso elementarer ist diese Gegenseitigkeit in
Institutionen, die Partizipation und Augenhdhe tief in ihren Strukturen veran-
kert haben* (Gerber & Wunderlich, 2022, S. 12).
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Um die Verdnderungen nachzeichnen zu konnen, werden zunéchst die Entwicklung
des Programms und deren Meilensteine skizziert. AnschlieBend werden die Uberle-
gungen zur Konzeption des Coachings fiir Wissenschaftspraxis vorgestellt.

2 Entwicklungsphasen des Programms

2.1 Anfange des LehrendenCoaching-Programms 2010-2017

Im Herbst 2010 startete ein Vorgéngerprojekt des LehrendenCoaching-Programms
an der damaligen Fachhochschule K&In. Strategisches Ziel war es, iiber die Verbes-
serung der Lehrkompetenzen der Neuberufenen Personal- und Hochschulentwick-
lung zu ermdglichen, um die Fachhochschule in ihrem Changeprozess von einer
lehr- zur lernerzentrierten Hochschule zu unterstiitzen (vgl. Heuchemer & Szczyrba,
2017).

Ausgangspunkt war ein erfolgreicher Antrag in einer hochschulinternen Ausschrei-
bung zu Ideen der Verbesserung von Lehre und Studium im Jahr 2010. 2012 be-
schlossen Prasidium und Senat, das Programm als verpflichtend fiir alle Neuberufe-
nen weiterzufithren. Von 2010 bis 2016 durch lehrbezogene Forderprogramme fi-
nanziert, entschied sich die Hochschule zur Sicherung des Programms durch die
Griindung der zentralen wissenschaftlichen Einrichtung Zentrum fiir Lehrentwick-
lung. Die durch Drittmittelfinanzierung angestoflene Entwicklung wurde so von der
Hochschule als dauerhaft notwendig und wertvoll erklért.

Alle Neuberufenen wurden verpflichtend in das ein Jahr laufende Programm aufge-
nommen und erhielten eine Deputatserméfigung von vier SWS im ersten und zwei
SWS im zweiten Semester. Schon in den Anfangen wurde das Programm also nicht
nur durch das Préasidium unterstiitzt, sondern wesentlich auch von den Fakultiten
mitgetragen, was einen wichtigen Faktor fiir seinen Erfolg darstellte und zugleich
den hohen Anspruch zeigt, der das Neuberufenenprogramm seit seinen Anfiangen bis
heute pragt:
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,.Die Fachhochschule K6ln einschlieBlich ihrer Fakultiten verfolgt mit ihren
neuen Leitbildern und der im Hochschulentwicklungsplan anvisierten ,reflek-
tierenden und lernenden Organisation‘ ein sehr ambitioniertes Ziel.* (Akkre-
ditierung des Programms durch die Akkreditierungskommission der Deut-
schen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik — dghd, 2014, S. 7).

Dennoch lasst sich in Evaluationen der ersten Jahre beobachten, dass die Etablierung
dieses programmbasierten Nachdenkens iiber die Lehre an der Fachhochschule KéIn
nicht immer reibungslos verlief. Z. B. wurden Neuberufene, die hochschuldidakti-
sche Ideen in ihre Institute trugen, von erfahreneren Kolleg:innen kritisch zu Sinn
und Wert von studierendenorientierter Lehre befragt, neue Priifungsformen stielen
auf Zweifel und der shift from teaching to learning wurde als unangemessene Ver-
wisserung von Bewertungskriterien missverstanden (vgl. Gerber & Wunderlich,
2022).

2.2 LehrendenCoaching 2017-2022

Mit der Griindung des Zentrums fiir Lehrentwicklung (ZLE) im Jahr 2017 wurde das
LehrendenCoaching-Programm verstetigt, so dass eine halbe Stelle fiir die Leitung
des Programms entfristet werden konnte. Die Gesamtstruktur des Programms blieb
weitgehend wie in den Vorjahren, inhaltlich jedoch ergaben sich zwei wesentliche
Anderungen:

1. eine hochschulweite Multiplikator:innenweiterbildung ,,Kompetenzorien-
tiert Lehren und Priifen‘? brachte eine stringente Systematisierung der kom-
petenzorientierten Lehr- und Priifungsplanung mit sich, die seither nicht nur
im Neuberufenenprogramm eine zentrale Grundlage in der Lehre und Cur-
riculumentwicklung darstellt, sondern auch mit der Systemakkreditierung
der TH Ko6In 2021 die (Re-)Akkreditierungen von Studiengéngen bestimmt.

3 Die Weiterbildung wurde geleitet von Prof. Dr. Dr. Oliver Reis.
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2. Das Lehrportfolio als Reflexionsinstrument im LehrendenCoaching wurde
von einem eher deskriptiven Darstellen der eigenen Lehre auf ein forschen-
des Reflektieren ihrer Wirksamkeit in Anlehnung an das Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) umgestellt.

Zusitzlich wurde die Zielgruppe um die Neuberufenen der internationalen film-
schule (ifs) erweitert, die liber eine Kooperation an die TH Koln angeschlossen ist.
Somit waren Lehrende aus 11 Fakultidten und der ifs, ab 2019 aus 12 Fakultiten und
der ifs im Programm.* Insgesamt starten jedes Jahr zwischen 15 und 20 Neuberufene
ihre Teilnahme.

Eine Beforschung des Programms im Jahr 2018 mittels der Evaluationsmethode
TAP (Teaching Analysis Poll) erbrachte das Ergebnis, dass das LehrendenCoaching
seinen Anspriichen gerecht wird:

,»Das LehrendenCoaching-Programm als ein zentrales Element beim Ankom-
men an der TH Koln fokussiert beides: Neuberufene werden ebenso unter-
stiitzt wie gefordert™ (Gerber & Wunderlich, 2022, S. 12—13).

Als besonders wirksam hoben die Befragten das Einzelcoaching, die Vernetzung mit
Lehrenden anderer Fécher, die frei zu wahlenden hochschuldidaktischen Workshops
und den Start des Programms mit dem Workshop Lehren-Lernen-Priifen hervor. So-
mit wurden die zentralen Elemente des Programms wie konzeptionell vorgesehen
von den Neuberufenen angenommen und bewertet, so dass zum damaligen Zeitpunkt
die Entwicklung von Struktur und Inhalten als vorerst abgeschlossen betrachtet wer-
den konnte. In besonderer Weise wurde diese Entwicklung 2017 mit der Verleihung
des Genius-Loci-Preises flir Lehrexzellenz des Stifterverbandes und der Volkswa-
genStiftung an die TH Koln gewiirdigt:

»Besonders positiv bewertet die Jury das Bekenntnis der Fachhochschule zu
einer vielféltigen Studierendenschaft und zum LehrendenCoaching-Pro-
gramm, das fiir alle Neuberufenen verpflichtend ist* (Stifterverband, 2017).

4 Neugriindung Fakultét fiir Raumentwicklung und Infrastruktursysteme.
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Mit der COVID19-Pandemie wurden die erprobten Formate auf eine unvorhergese-
hene Probe gestellt. Die Neuberufenen-Kohorte aus Méarz 2020 konnte nicht wie ge-
plant mit dem Workshop Lehren-Lernen-Priifen starten, weil genau zu dem Termin
des Workshops die erste SchlieBung der Hochschulen verkiindet wurde. Die Einzel-
coachings konnten online stattfinden, aber Peerhospitationen, Workshops und an-
dere, bisher in Prisenz geplante Formate lagen brach — nicht zuletzt auch deshalb,
weil alle Lehrenden sich ad hoc umstellen mussten und die erheblichen Herausfor-
derungen in Didaktik, Technik und Kommunikation einen Grofiteil der Ressourcen
banden.

Daher wurde fiir die zweite ,,Corona-Kohorte* ab September 2020 das Programm
weitgehend digitalisiert. Der bisher dreitdgige Priasenz-Workshop Lehren-Lernen-
Priifen wurde in ein Blended-Learning-Format mit einer zehntdgigen asynchronen
Phase umgestaltet und das Einzelcoaching fand ohne Probleme statt, da viele Neu-
berufene Tools fiir Videokonferenzen aus ihrer vorherigen beruflichen Tétigkeit
schon kannten. Die TH Koln konnte sehr schnell ein hochwertiges Online-Work-
shopprogramm aufsetzen und Peerhospitationen waren online sogar einfacher zu or-
ganisieren, weil die Wege zu den Standorten entfielen.

Diese Justierungen hatten unerwartete positive Auswirkungen. Das asynchrone
Blended-Learning des Startworkshops war urspriinglich dafiir gedacht, drei volle
Online-Tage zu vermeiden, aber schon bei diesem ersten Durchgang zeigte sich, dass
die Moglichkeit, sich im eigenen Rhythmus mit den Inhalten zu kompentenzorien-
tiertem Lehren und Priifen zu beschéftigen, fiir den Reflexionsprozess sehr hilfreich
war. Die Online-Einzelcoachings machten es moglich, durch neue Coaches im
CoachPool die Expertisen im Coaching zu erweitern, da das Auswahlkriterium der
rdumlichen Néhe zu Ko6ln entfiel. Daher wurden beide Neuerungen beibehalten und
ausgebaut, um die positiven Effekte auch nach der Pandemie nutzen zu kénnen.

Auch wenn diese Verdnderungen Auswirkungen auf die operativen Aufgaben im
Neuberufenenprogramm hatten — sowohl fiir die Neuberufenen als auch fiir die Pro-
grammleitung — waren sie primér didaktischer und organisatorischer Natur. Die For-
mate des LehrendenCoaching-Programms sind in Abbildung 1 nachvollziehbar:
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Abb. 1: Formate des LehrendenCoaching-Programms

Ende 2021 zeichnete sich eine tiefgreifende auch inhaltliche Verdnderung ab, als von
den Dekan:innen die Idee ans Présidium herangetragen wurde, die hohe Wirksam-
keit des Neuberufenenprogramms fiir die Lehrqualitdt und den Diskurs {iber Lehre
an der TH Koln auf die Bereiche Forschung und Transfer auszuweiten.

2.3 ,Coaching fiir Wissenschaftspraxis. Lehre, Forschung und
Transfer vernetzen® (ab 2022)

Erste Uberlegungen stellten die Vernetzung von Lehre, Forschung und Transfer als
drei zwar unterschiedliche, aber aufeinander bezogene Modi von Wissenschaft
(;,Trias*) ins Zentrum (vgl. Heuchemer & Szczyrba, 2022). Im weiteren Verlauf ent-
wickelte sich der Diskurs an der TH K6ln in Richtung transformative Wissenschafts-
praxis: iiber die Trias hinaus warf dies Fragen nach gesellschaftlicher Relevanz der
Fécher, dem Einbezug von nicht-hochschulischen Akteursgruppen in die Tétigkeiten
der Neuberufenen und den dafiir notwendigen kommunikativen, sozialen und per-
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sonlichkeitsbezogenen Kompetenzen auf. Damit stand starker als bisher die Profes-
sion der Hochschullehrenden im Vordergrund, es wurde also ein integrativer und
ganzheitlicher Blick auf alle Kerntétigkeiten der Neuberufenen moglich. Zugleich
stellte sich die Frage, wie dieses deutlich weitere thematische Spektrum im Pro-
gramm abgebildet werden konnte — mit Hochschuldidaktiker:innen sowohl in der
Programmleitung als auch im Coachpool und mit einer bis dato ausschlieBlich im
ZLE verorteten Konzeption und Durchfithrung des Programms.

3 Konzeption des Coachings fur
Wissenschaftspraxis

3.1 Erweiterter inhaltlicher Fokus

Die Vernetzung von Lehre, Forschung und Transfer, die seit dem Herbst 2022 auch
im Titel des Programms verankert ist, ist wesentlich inspiriert von Ernest L. Boyers
Gedanken des Scholarship of Integration:

,In proposing the scholarship of integration, we underscore the need for schol-
ars who give meaning to isolated facts, putting them in perspective. By inte-
gration, we mean making connections across the disciplines, placing the spe-
cialties in larger context, illuminating data in a revealing way, often educating
nonspecialists, too.” (Boyer, 1990, S. 18)

Fiir das Neuberufenenprogramm bedeutete diese Integration, dass Fragen zur Lehre
und zum Priifen in Kontext gesetzt werden mit Aktivitdten in Forschung und Trans-
fer, so dass jede Lehrkonzeption flankiert werden soll von Fragen wie ,,Wie integ-
riere ich Forschungsergebnisse in meine Lehre?*, ,,Welche Bedeutung hat dieses
Thema fiir die Gesellschaft?, ,,Wie kann ich meine Studierenden daran beteiligen,
aus gesellschaftlichen Fragen Forschungsthemen zu entwickeln?* usw. Die oft ge-
trennt betrachteten Bereiche sollen miteinander verzahnt werden, was sich auch in
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der inhaltlichen Gestaltung des Programms widerspiegeln sollte. Durch den hoch-
schulweiten Diskurs iiber transformative Wissenschaft ergibt sich der Anspruch an
eine stirkere Auseinandersetzung mit Fragen nach gesellschaftlicher Verantwor-
tung, Nachhaltigkeitsthemen und Zusammenarbeit mit externen Partnern. Neben ei-
ner schon gelebten Kultur der Interdisziplinaritét entstehen mehr Projekte, die we-
sentlich von Transdisziplinaritit geprigt sein sollen. So werden neue Themen wich-

tig:
,Wohl aber wird eine Auseinandersetzung [mit Transdisziplinaritit] immer
auch eine Auseinandersetzung mit Wissens- und Gesellschaftsordnungen,

Wertevorstellungen, Machtverhéltnissen und letztlich Menschen- und Welt-
bildern sein® (Vilsmaier, 2021, S. 340).

Konkret hat dies zur Folge, dass in den Formaten des Programms verstérkt gearbeitet
wird an Ansdtzen wie Forschendem Lehren und Servicelearning, an transdiszipliné-
ren Settings unter Einbezug von Praxispartner:innen und Zivilgesellschaft, aber auch
an Fragen zur Rolle von Expertise, zu Kommunikation auf Augenhdhe, Wissen-
schaftskommunikation und zum noch konsequenteren Einbezug der Bedarfe und In-
teressen der Studierenden. Auch Themen wie Future Skills und Inner Development
Goals kommen seither mehr zur Sprache. Die neuberufenen Professor:innen bringen
selbst aktuelle gesellschaftliche Fragen in die Formate des Programms ein, z. B.
Uberlegungen zur Ethik in der Lehre und zur Demokratiebildung an Hochschulen.

Das Programm ist damit zugleich ambitionierter und offener geworden. In einer
solch inhaltlich wie strukturell hochkomplexen Konzeption wird individuelle Profil-
bildung der Neuberufenen wichtig — und ebenso ein umfingliches Informiertsein
iiber diejenigen Aspekte, die im eigenen Profil (erstmal) nicht im Vordergrund ste-
hen. Wie kann es also gelingen, eine Vielzahl von Informationen, Anspriichen, The-
men und Leistungsdimensionen in ein Programm so zu integrieren, dass die Motiva-
tion und die Neugier auf die darin gebotenen Impulse nicht nachlassen und — ideal-
erweise — auch nach Durchlaufen des Programms erhalten bleiben? Wie geht On-
boarding so, dass Person und Institution sich dauerhaft als ,gutes Match® verstehen?
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Heuchemer und Szczyrba beschrieben diese Herausforderung zu Beginn der Umge-
staltung 2022:

,Legt eine Hochschule gute Lehre, Praxisnidhe und Forschungsstirke gleich-
ermaflen als Eignung fiir die Rolle der Professor*innen zugrunde, sind neben
der fachlichen Eignung auch personliche Haltungen gegeniiber Leitbildern
und strategischen Pldnen der Hochschule von Bedeutung, die dies mit On-
boarding-Mafinahmen, kollegialer Beratung, Mentoring sowie Begleitung und
Coaching lanciert. Auf institutioneller Ebene gilt es zu kléren, wie die Beglei-
tung Neuberufener in die Wissenschaftspraxis hinein organisiert, arbeitsteilig
zwischen Fakultdten und zustidndigen Einrichtungen sowie Coaches [...] ope-
rationalisiert und in die Hochschulstrategie integriert werden kann.* (Heuche-
mer & Szczyrba, 2022, S. 8-9).

Die Themen des Programms sind bezogen auf die Kennzahlen aus verschiedenen
Strategiepapieren zur Hochschulentwicklung, die die Hochschulleitung auch tiber
die besonders gut erreichbare Akteursgruppe der Neuberufenen ansteuern mochte.
Ein zu beriicksichtigender Aspekt fiir die Konzeption des Programms und die The-
menvielfalt ist die grole Heterogenitit der Neuberufenen, die sich aus der Vielzahl
der unterschiedlichen Facher und Fachkulturen, daneben aber auch durch die sehr
unterschiedlichen Vorerfahrungen ergibt. Manche Personen hatten viele Jahre an ei-
ner anderen Hochschule eine Professur inne und sind mit nahezu allen Abléufen bes-
tens vertraut, kennen aber die TH-K6In-Spezifika noch nicht. Andere waren jahre-
lang Forschungsgruppenleiter:innen an einem Forschungsinstitut und haben noch
keine Erfahrung mit selbstkonzipierter Lehre. Wieder andere kommen aus einer klas-
sischen Wirtschaftskarriere und sind in ihrer Branche bestens verankert, schopfen
aber ihre Hochschulerfahrungen weitestgehend aus ihrer eigenen Studienzeit. Man-
che sind als TH-KdIn-Studierende iiber Stellen als studentische oder wissenschaftli-
che Hilfskrifte in ihrem Institut ,grofl geworden‘ und wurden, sobald die formalen
Qualifikationen vorlagen, sehr jung berufen. Nicht zuletzt kommen Kolleg:innen aus
dem Ausland und sind mit dem deutschen Hochschulwesen, der Forschungsland-
schaft und den Gepflogenheiten in der Lehre nicht vertraut, bringen aber sehr viel
internationale Expertise in ihrem Fach mit.
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Diese Diversitiat macht es erforderlich, kein One-size-fits-all-Programm zu gestalten.
Dabher sind alle derzeitigen Elemente so gestaltet, dass sie inhaltlich und methodisch
grofitmoglichen Freiraum bieten und zugleich iiber Formate in der Community der
Neuberufenen Impulse fiir Austausch und Vernetzung liefern. Dies wird besonders
in den neu eingefiihrten Formaten der Diskurswerkstatt und Peergruppentreffen er-
moglicht (siehe unten im Text). So kann die Hochschule die Themen platzieren, die
strategisch wichtig sind, ohne eine enge Agenda vorzugeben.

3.2 Veranderte organisationale Struktur

Durch den verdnderten inhaltlichen Fokus — weg von einem rein an Lehre orientier-
ten Programm, hin zu einem ganzheitlich integrierten Coaching fiir Wissenschafts-
praxis — ergaben sich auch Anderungen in der Struktur des Programms. Es war na-
heliegend, die an der Hochschule bestehenden Kompetenzen zu Forschung und
Transfer fiir das Programm zu nutzen. In diesem Sinn wurde die Zusammenarbeit
mit dem Referat Forschung und Wissenstransfer der Hochschule aufgenommen.
Diese Zusammenarbeit war zunédchst davon geprégt, zu verstehen, wie die Prozesse
in der jeweils anderen Finrichtung funktionieren und Themen fiir mdgliche Ange-
bote zu identifizieren. Gleichzeitig bedarf die hochschulweite Diskussion um die
Vernetzung von Lehre, Forschung und Transfer auch eines disziplineniibergreifen-
den Blicks und einer stirkeren Zusammenarbeit mit den Fakultiten. Fiir eine engere
Kooperation mit den Dekan:innen wurde das neue Format des Dekan:innengespra-
ches geschaffen. Bei der Weiterentwicklung zum Coaching fiir Wissenschaftspraxis
wurden einige bewdhrte Formate beibehalten und andere durch neue Programmbe-
standteile ersetzt.

3.2.1 Beibehaltene Formate

Auftaktgesprdch: Etwa zum Zeitpunkt der Berufung ladt die Programmleitung ge-
meinsam mit eine:r Kolleg:in aus dem Referat Forschung und Wissenstransfer die
Neuberufenen zu einem ersten Kennenlernen ein. In diesem Gesprach werden das
Programm vorgestellt, bisherige Erfahrungen der neuberufenen Person besprochen
und nach Bedarfen gefragt, um das Matching fiir das Einzelcoaching vornehmen und
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weitere Beratungsschritte im Referat Forschung und Wissenstransfer planen zu kon-
nen. Das Auftaktgespréch hat sich seit Jahren als sehr niitzlicher Einstieg in das Pro-
gramm bewahrt, neu ist die gemeinsame Durchfiihrung mit dem Referat Forschung
und Wissenstransfer. Das Gespriach legt den Grundstein fiir die Zusammenarbeit,
dient der Vertrauensbildung und gibt auch einen Uberblick iiber die Formate.

Workshop Lehren-Lernen-Priifen: Zweimal im Jahr findet Lehren-Lernen-Priifen
mit allen bis zu dem jeweiligen Zeitpunkt neuberufenen Professor:innen statt. The-
matischer Schwerpunkt ist die Kompetenzorientierung. Der Workshop ist so konzi-
piert, dass die Lehre des ersten Semesters der Neuberufenen vorbereitet wird und
bietet seit Jahren die hochschuldidaktische Grundlage fiir die Lehre an der TH Koln,
ein gemeinsames Wording und Raum zum gemeinsamen Austausch iiber Lehre. Seit
der Weiterentwicklung zum Coaching fiir Wissenschaftspraxis beinhaltet der Work-
shop zudem Themen rund um die Verzahnung von Lehre, Forschung und Transfer
und greift aktuelle Diskurse zu transformativer Wissenschaftspraxis, Inter- und
Transdisziplinaritit, gesellschaftlicher Verantwortung von Hochschulen etc. auf.

Einzelcoaching: Jede neuberufene Person wird mit einem Coach gematcht und erhélt
ein Stundenkontingent von 18 Stunden (ifs: 9 Stunden). Das Einzelcoaching ermog-
licht es, individuelle Themen und Fragen zu besprechen und auf die Strategien und
Diskurse der Hochschule zu beziehen und begleitet die Neuberufenen wiahrend der
gesamten Programmlaufzeit von 18 Monaten. Die Coaches sind renommierte Kol-
leg:innen aus den Feldern Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung und stehen
iiber verschiedene honorierte Formate im engen Austausch mit der Programmlei-
tung: Einmal jahrlich findet eine zweitdgige Coach-Pool-Klausur statt, zweimal im
Jahr bietet das Leitungsteam Online-Intervisionen zu allen aktuellen Themen der TH
Kéln an und in 1:1-Quartalsgespriachen zwischen Coaches und Programmleitung
konnen tiefergehende Einblicke in die Coachingprozesse ausgetauscht werden.
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Wahlpflichtprogramm Workshops: Aus dem Workshopprogramm des ZLE, dem An-
gebot von hdw.nrw® und den Workshops aus dem Referat Forschung und Wissens-
transfer konnen die Neuberufenen eigenstindig Angebote im Umfang von 16 Ar-
beitseinheiten wihlen und {iber das Einreichen der Teilnahmebescheinigung nach-
weisen.

3.2.2 Nicht mehr enthaltene Programminhalte

Peerhospitationen: In Peergruppen von drei bis vier Personen besuchten sich die
Neuberufenen gegenseitig in ihrer Lehre. Die Peerhospitationen wurden von allen,
die sie tatséchlich durchgefiihrt hatten, als sehr bereichernd empfunden, scheiterten
aber hiufig an der Terminabsprache. Mittlerweile sind sie nicht mehr verpflichtend
im Programm, aber es wird eine Verabredung zu Peerhospitationen der Neuberufe-
nen angeregt.

Lehrportfolio: Das Lehrportfolio diente bis 2022 als Reflexionsinstrument der eige-
nen Lehre. Bis 2017 bestand es aus einer Darstellung und Reflexion einer konkreten
Lehrveranstaltung, ab 2018 bearbeiteten die Neuberufenen eine Frage zu ihrer Lehre
nach den Grundideen des Scholarship of Teaching and Learning. In Absprache mit
den Neuberufenen wurden die Lehrportfolios auf der Webseite des ZLE online zu-
ginglich gemacht, um den Diskurs iiber Lehre an der TH Kd&ln auch iiber Publikati-
onen pflegen zu konnen. Einige Neuberufene verdffentlichten ihre Texte auch in
einschldgigen Werken zu Hochschullehre und Hochschuldidaktik, z. B. dem Neuen
Handbuch Hochschullehre. Das Lehrportfolio wurde zum Abschluss des Program-
mes eingereicht und von externen Personen mit schriftlichem Feedback versehen.
Die Motivation zum Schreiben war héufig gering, was sowohl im Coaching als auch
im Kontakt zwischen Programmleitung und Neuberufenen dazu fiihrte, dass viele
Ressourcen in Nachfragen und Unterstiitzungsangebote flossen. Die Feedbacks wa-
ren aufwindig und teuer, auch die Abrufzahlen auf der Webseite waren sehr gering.
Insgesamt erhielten ca. 15 % der Neuberufenen aufgrund des nicht eingereichten
Portfolios kein Zertifikat, das Programm wurde in diesen Fillen abgebrochen. Um

5 Vgl online unter: https://www.hdw-nrw.de/
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diese Quote zu verringern, wurde mit der Diskurswerkstatt ein neues Format entwi-
ckelt, das weniger Abschlussarbeits- und Priifungscharakter hat, sondern mehr Inter-
aktion und groBere thematische Spielrdiume ermdglicht.

3.2.3 Neue Formate seit 2022

Peergruppenprogramm: Als zentrales neues Element wurden Peergruppentermine
konzeptioniert, welche durch die Programmleitung moderiert werden. Das Peergrup-
penprogramm umfasst fiinf Termine zur Reflexion der eigenen Tétigkeit und zum
Diskutieren aktueller Themen wie Trias (Vernetzung von Lehre, Forschung und
Transfer) und transformative Wissenschaft. Hier findet wesentlich der inhaltliche
Austausch und das Diskutieren von strategischen Zielen der Hochschule statt.

Beratung durch das Referat Forschung und Wissenstransfer: Jede:r Neuberufene
vereinbart nach Bedarf Beratungsgesprache zu den Themen Forschungsinfrastruktur
und -forderung. Durch die Neuausrichtung des Programms werden die Angebote des
Referats Forschung und Wissenstransfer stirker eingebunden und schon im Auftakt-
gesprach mit den Neuberufenen besprochen.

Dekan:innengesprdche: Um die Perspektive der Fakultiten stirker einzubeziehen
und das Neuberufenenprogramm fiir die Fakultiten sichtbarer zu machen, vereinbart
die Programmleitung gemeinsam mit dem Referat Forschung und Wissenstransfer
einmal wahrend der Programmdauer einen Termin mit allen Neuberufenen einer Fa-
kultdt und der/dem jeweiligen Dekan:in. Die Gesprichsteilnehmer:innen tauschen
sich in einer vertrauensvollen Atmosphére aus und fokussieren dabei vor allem auf
die Bedarfe und Erfahrungen der Neuberufenen in den ersten Monaten an der TH
Kéln.

Diskurswerkstatt: Bei der jahrlich stattfindenden Diskurswerkstatt stellen die Neu-
berufenen im Programm entwickelte Projekte, [deen, Forschungsergebnisse oder Re-
flexionen vor und diskutieren diese mit ausgewéhlten Gésten. Besonderer Fokus
liegt auf Themen der Hochschulentwicklung und transformativen Wissenschaft, da-
her sind Prisidium und Dekan:innen anwesend, was von den Neuberufenen als be-
sondere Wertschéitzung empfunden wird. Die Motivation zur Beteiligung ist hoch,
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die Themen der Beitrdge sind kreativ und sehr individuell und die Diskussionen mit
dem Plenum sehr lebendig.

Durch die neuen Formate (s. Abb. 2, Ubersicht iiber das aktuelle Neuberufenenpro-
gramm) wurden verschiedene Aspekte gestérkt:
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Abb. 2: Ubersicht tiber das aktuelle Neuberufenenprogramm

Einerseits bieten Peergruppen-Termine und die Diskurswerkstatt mehr Raum als bis-
her fiir aktuelle Themen, fiir Kritik und Diskussion und fiir das interdisziplindre und
fakultitsiibergreifende Arbeiten. Hier sind bereits einige Kooperationen fiir Lehrfor-
schungsprojekte oder Drittmittelantrage entstanden. Damit 16st das neue Neuberufe-
nenprogramm ein, was sich die TH Kdln zum Ziel gesetzt hat:

,,Ein solcher Wandel hin zu einem gelebten Verstidndnis von Lehre als Wis-
senschaftspraxis und Teil der fachbezogenen Wissenschaftspraxis bedarf nach
dem Verstindnis der TH K&ln einer hochschulweiten, statusiibergreifenden,
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gelebten Kooperation und Kollaboration® (Szczyrba & Heuchemer, 2022,
S. 8)

Andererseits schafft insbesondere das Peergruppenprogramm aber auch einen safe
space fiir einen vertrauensvollen Austausch. Die Neuberufenen konnen ihre Ent-
wicklung reflektieren und sich gegenseitig unterstiitzen. So soll das Programm zwei-
erlei ermoglichen:

,Insbesondere in der normativ ausgerichteten transformativen Wissenschaft
[...] besteht ein Spannungsverhiltnis zwischen der Bildung zu gesellschafts-
politischen Zielsetzungen auf der einen Seite und der Selbstbestimmung und
Entfaltung von Individuen auf der anderen Seite (Kaiser et al., 2023, S. 2).

Insgesamt zeigt sich, dass die so unterschiedlich gerahmten personlichen Begegnun-
gen in den Formaten des Programms langsam und stetig ein Netz quer durch die
Hochschule weben. Personen lernen sich kennen, Perspektiven werden nachvoll-
ziehbarer. Dieser Austausch ist elementar in einer so komplexen Institution wie einer
groflen Hochschule und wiére nicht zu ersetzen durch schriftliche Informationen oder
straffer strukturierte Onboardingprozesse.

4 Fazit

Lehrkompetenzentwicklung fiir eine zeitgeméfBe Hochschullehre bedarf eines engen
Zusammenspiels mit den benachbarten Bereichen der Wissenschaftspraxis. Das
Coaching flir Wissenschaftspraxis der TH Ko6ln mochte den Neuberufenen das An-
kommen an der Hochschule erleichtern, strategische Ziele vermitteln, hochschuldi-
daktische Grundlagen schaffen und gleichzeitig den Grundstein fiir eine integrierte
Wissenschaftspraxis von Lehre, Forschung und Transfer in einer sich rasant wan-
delnden Welt mit komplexen Problemen legen (vgl. Heuchemer & Szczyrba, 2022;
Heuchemer & Meinhardt, 2024).

Auch wenn fiir viele Neuberufene zunichst die Konzeption ihrer Lehre im Fokus
steht, hat es sich als gewinnbringend gezeigt, bereits zu Beginn die Verkniipfung der
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Bereiche zu diskutieren und zu planen. Aufgrund der gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozesse, insbesondere getrieben durch Klimawandel und Digitalisierung, steigt
auch die Erwartung an Hochschulen, Studierende stérker fiir Transformationspro-
zesse zu befahigen. Daher dndert sich auch der Anspruch an die Lehrentwicklung,
weg von konventionellen Tools und Methoden der Lehre hin zu Themen wie dem
stirkeren Einbezug gesellschaftlicher Fragen und der Befdhigung der Studierenden
fiir den Erwerb von Future Skills, Férderung von Demokratiebildung und Qualifi-
zierung fiir einen sich stets wandelnden Arbeitsmarkt. Das hier vorgestellte Pro-
gramm gibt dafiir Raum, gemeinsam mit anderen neuberufenen Professor:innen zu
lernen, zu reflektieren und sich zu vernetzen und Lehre, Forschung und Transfer als
Trias in einer Lehr- und Forschungsgemeinschaft zu leben.
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Forderung kooperativer Kompetenzen in der
Lehrerbildung — eine Evaluationsstudie

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund aktueller und vielschichtiger Herausforderungen der Lehr-
krafte von heute ist es aus konstruktivistischer Perspektive unausweichlich, bereits
in der Ausbildung der Lehrkrifte von morgen an Universititen und Hochschulen
neuere Konzepte in der Hochschuldidaktik wie Tandemlehre, kooperative, interdis-
ziplindre und kollaborative Lehrveranstaltungen strukturell zu etablieren, um so
Lehramtsstudierende besser zu qualifizieren und auf ihre zukiinftigen Aufgaben vor-
zubereiten. Diese Konzepte sind im Forschungsprojekt koko (,,kompetent kooperie-
ren”) im Hinblick auf die Forderung professioneller, insbesondere kooperativer,
Handlungskompetenzen im Lehrkréfteberuf in der Hochschulbildung evaluiert wor-
den.
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Sibylle Schneider

Fostering Cooperative Competencies in Teacher Training — an
Evaluation Study

Abstract

Facing the complex challenges of teachers today and speaking from a constructionist
stance, it is deemed neccessary for future lecturers of universities and colleges to
establish new concepts in didactics. Among them are cooperative, interdisciplinary
and collaborative seminars aiming to better qualify teachers at training students and
preparing them for the tasks. These didactic frameworks which seek to foster profes-
sional, particularly cooperative competences to perform at teaching in higher educa-
tion are being evaluated within the research project koko (“competent cooperate™).

Keywords

university teaching methods, teacher training, cooperation, tandem teaching,
evaluation

1 Ausgangslage: theoretische und
konzeptionelle Grundlagen

Im Zuge der Bologna-Reform wurden an Universititen und Hochschulen in
Deutschland Bachelor- und Masterstudiengénge eingefiihrt, d. h. eine zweistufige
Studienstruktur, mit dem Ziel der ,,Schaffung eines Systems leicht lesbarer und ver-
gleichbarer Abschliisse* (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 2 und ff.). Des Weiteren
haben sich die an diesem Reformvorhaben beteiligten Lénder darauf verstiandigt, ei-
nen europdischen Rahmen von mit Studienabschliissen erworbenen Qualifikationen
auf allgemeiner Ebene in einem gemeinsamen Positionspapier zu schaffen, das u. a.
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die nationalen Qualifikationsrahmen beinhalten,? Transparenz zwischen den diver-
sifizierten Hochschulsystemen herstellen und die Vielfalt an Qualifikationen in Eu-
ropa abbilden sollte. In der deutschen Ausarbeitung des Qualifikationsrahmens fiir
Bachelor-Studiengéinge wurden neben formalen Aspekten zwei weitere Kategorien
als Learning Outcomes beriicksichtigt: Zum einen Wissen und Verstehen mit Fokus
auf den fachspezifischen Wissenserwerb, d. h. die Fachkompetenz, zum anderen
Konnen, worunter Fahigkeiten zur Anwendung von Wissen wie Methodenkompe-
tenzen, aber auch kommunikative und soziale Kompetenzen zu verstehen sind.

In einer spéteren Revision dieses allgemeinen Positionspapiers wurden folgende Per-
spektiven in den Leitlinien ergidnzt (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 3 und ff.):
Die generische Kompetenzentwicklung als Fahigkeit zu reflexivem und innovativem
Handeln und die domdnenspezifische Kompetenzentwicklung als Befdhigung zur
Wissensgenerierung und Innovation mit wissenschaftlichen Methoden, sowohl in
disziplindren als auch in interdisziplindren Kontexten. Vor diesem Hintergrund wird

2 Als Ziele der Qualifikationsrahmen wurden folgende Aspekte formuliert: ,,1. Erhohte
Transparenz, Verstandlichkeit und bessere Vergleichbarkeit der angebotenen Ausbil-
dungsgiinge — national und international durch die explizite Darlegung der Qualifikati-
onsprofile, durch die Definition von Zugangs- und Ausgangspunkten sowie Uberlappun-
gen zwischen Studien- und Ausbildungsverldufen, durch die Verdeutlichung von alterna-
tiven Bildungsverlaufen, der relativen Positionierung von Qualifikationen zueinander und
der Entwicklungsmoglichkeiten im Bildungssystem. 2. Verbesserte Information fiir Stu-
dieninteressierte und Arbeitsgeber. 3. Unterstiitzung der Evaluation und Akkreditierung
durch Definition von Referenzpunkten. 4. Erleichterung der Curriculumentwicklung
durch die Bereitstellung eines Referenzrahmens, den es fachspezifisch zu erfiillen gilt.
5. Hohere Vergleichbarkeit der Qualifikationen im européischen und internationalen
Kontext™ (ebd., S. 3). Des Weiteren sollte ein Qualifikationsrahmen als systematische
Schilderung von Qualifikationen folgende Aspekte einschlieen: Eine allgemeine An-
gabe des Qualifikationsprofils von Absolvierenden mit einem bestimmten Abschluss, die
damit erworbenen Lernergebnisse (Outcomes), die Darlegung der Kompetenzen und Fer-
tigkeiten von Absolvierenden sowie formale Aspekte eines Ausbildungslevels (Arbeits-
umfang, Zulassungskriterien, Bezeichnung von Abschliissen und formale Berechtigun-

gen) (S. 3).
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zwischen reflexiver Wissensgenerierung, d. h. der Nutzung und dem Transfer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse, und kritischer Wissensgenerierung mit wissenschaftli-
chen Methoden, die zu Innovationen fiihren, differenziert. Als Methode zur Aneig-
nung von Kompetenzen wird ,,forschendes Lernen* vorgeschlagen, das mit den At-
tributen wissenschaftlich, forschungsmethodisch, disziplindr und selbstgesteuert be-
schrieben wird. Darauf aufbauend wurde ein weiterentwickeltes Kompetenzmodell
mit folgenden vier Bereichen ausgearbeitet: Wissen und Verstehen (Fachkompe-
tenz); Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen (Methodenkompetenz);
Kommunikation und Kooperation (Sozialkompetenz); wissenschaftliches Selbstver-
stindnis und Professionalitit (Selbstkompetenz)®. In Anschluss an dieses Kompe-
tenzmodell wurden verschiedene Fragebogeninstrumente zur Evaluation von Lehr-
veranstaltungen entwickelt, wie bspw. das Berliner Instrument BEvaKomp (Braun et
al., 2008)*, die allesamt dominenunspezifische, d. h. fachiibergreifende, Kompeten-
zen erfassen.

Diese verdnderten Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens an Universitdten
und Hochschulen infolge der Bologna-Reform implizieren einen ,,Wandel* in der
Schwerpunktsetzung der didaktischen Ausrichtung von Lehrveranstaltungen auf do-
minenspezifische und -unspezifische Kompetenzen sowie eine Umorientierung von
der Input- hin zur Output-Seite im Sinne einer ergebnisorientierten Berufsqualifizie-
rung von Studierenden (Braun et al., 2008; Metz-Gockel et al., 2012; Weber & Ach-
tenhagen, 2014; Kuhn et al., 2016). Diese Neuausrichtung bedarf jedoch eines kon-
struktivistischen Verstidndnisses von Lehren und Lernen in der Hochschuldidaktik
(Metz-Gockel et al., 2012)°, gerade im Hinblick darauf, dass sich Lehren und Lernen

3 Darunter ist die Forderung einer akademischen Professionalitit bzw. eines akademischen
Selbstverstandnisses der Studierenden zu frei, selbstbestimmt und verantwortungsvoll
entscheidenden und handelnden Personen zu verstehen, geleitet von Reflexion auf Basis
erkenntnistheoretischer Prinzipien.

4 Mit diesem Instrument werden Fach-, Methoden-, Prasentations-, Kommunikations-, Ko-
operations- und Personalkompetenz fachiibergreifend erfasst.

5 Forschendes, problembasiertes oder problemorientiertes Lernen stellen Methoden einer
konstruktivistischen Hochschuldidaktik dar.
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nicht nur individuell vollziehen, sondern vor allem auch sozial, d. h. gruppenbasiert
(Braun & Hannover, 2008). Kooperatives Lehren und Lernen sind Teil eines solchen
Verstindnisses und umfassen eine Vielfalt an didaktischen Methoden und Gestal-
tungsprinzipien in der Hochschullehre (Konrad & Traub, 2012).

Die Zielsetzungen der Bologna-Reform haben auch dazu gefiihrt, dass die Ansprii-
che an die Qualitdt von Lehre und die Anforderungen dafiir gestiegen sind (Traut-
wein & Merkt, 2013), weshalb sich in Bezug darauf die Frage stellt, welche fach-
iibergreifenden, neben fachlichen, Kompetenzen Lehrende haben sollten (Aufer-
korte-Michaelis et al., 2007) und welche davon eine gute Lehre auszeichnen. Denn
Lehrkompetenz heifit im Allgemeinen, Lernumgebungen herzustellen, die ein kon-
textgebundenes, aktives, situiertes und prozessorientiertes Erlernen, Anwenden und
Erweitern von Wissen ermdglichen (ebd.). Dazu wurden verschiedene normative
und praxeologische Kompetenzmodelle entwickelt (Trautwein & Merkt, 2013; Al-
Kabbani et al., 2012, im Uberblick). Fiir den schulischen Kontext liegen solche Mo-
delle vor (Baumert & Kunter, 2006, u. a.), in denen Uberzeugungen von Lehrperso-
nen aufgrund ihrer Filterfunktion, auBer dem Professionswissen und weiteren iiber-
fachlichen Kompetenzen, eine bedeutende Funktion zukommt (Trautwein & Merkt,
2013; Zachow et al., 2025) und die bisher haufig Gegenstand theoretischer Abhand-
lungen und empirischer Forschung waren. Jedoch unterscheiden sich die Berufsi-
dentitéten von Lehrpersonen an Schulen und Hochschulen grundlegend voneinander
(Entscheidung fiir eine lehrende Berufstitigkeit vs. Fachwissenschaftler/-in ohne di-
daktische Ausbildung; Trautwein & Merkt, 2013), was die Vergleichbarkeit der
Kompetenzprofile beider Berufsgruppen bedeutend einschriankt. Trautwein und
Merkt (2013, in Anschluss an eine Literaturauswertung) nennen in ihrem aktuellen
Modell mit drei Ebenen mit jeweils fachspezifischen und allgemeinen hochschuldi-
daktischen Anteilen folgende Kompetenzbereiche von Lehrenden fiir eine erfolgrei-
che Lehre: Lehr-Lern-Uberzeugungen (affektive und normativ-evaluative Annah-
men), hochschuldidaktische Handlungsstrategien (Wissen zu Lehr-Lern-Methoden
und Unterrichtsszenarien, Priifungsformaten und Beratungsmethoden), Kontextwis-
sen aus Felderfahrung (situativ angemessene Handlungsstrategien), Fachwissen und
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epistemologische Uberzeugungen bzgl. des Unterrichtsfachs, in der Vor- und Nach-
bereitung: Formales Lehr-Lern-Wissen (theoretisches Wissen iiber Lehren und Ler-
nen aus der Literatur und nicht subjektiv, handlungssteuernd und implizit) und me-
takognitive Strategien (reflexive Vorgehensweisen, kritisches Denken hinsichtlich
des Lehr-Lern-Wissens; Fahigkeit, Prozesse evaluieren und optimieren zu kdnnen).
In Bezug auf die Entwicklung Lehrender und ihrer Kompetenzen sind Stufenmodelle
bzgl. Lehrorientierungen, Schemas im Prozessablauf hinsichtlich der Stimulation
von Verdnderungen, Bereiche und EinflussgroBen, wie bspw. eine studierendenori-
entierte Lehrkonzeption oder Kolleginnen und Kollegen, bekannt (ebd.). Insgesamt
betrachtet, sind dazu jedoch wenige theoretische Grundlagen und empirische For-
schungen zu konstatierten (ebd.).

In der hochschuldidaktischen Forschung, insbesondere zu didaktischen Arrange-
ments, wird hdufig zwischen kooperativem und kollaborativem Lehren und Lernen
unterschieden (Metz-Gockel et al., 2012, zu Perspektiven der Hochschuldidaktik im
Allgemeinen; Johnson et al., 2007, zum kooperativen Lernen in der Hochschulbil-
dung aus Perspektive der sozialen Interdependenztheorie®). Ersteres davon wird
iiberwiegend in Zusammenhang mit der Kooperation von Lehrenden, d. h. Hoch-
schuldozierenden, in Verbindung gebracht, gegebenenfalls noch mit dem schuldi-
daktischen Konzept des ,,Team Teaching*’ bzw. ,,Co-Teaching* oder mit Tandem-
lehre in der Hochschulbildung. Letzteres wird dagegen mit der Zusammenarbeit un-
ter Studierenden verkniipft, vor dem Hintergrund unterschiedlicher struktureller Ge-
gebenheiten. Auf konzeptioneller Ebene beziehen sich Kooperationen mehr auf die

6 Die Akzeptanz einer reziproken Austauschbarkeit, Einflussnahme und Objektzentrie-
rung, als wesentliche psychologische Voraussetzungen einer positiv erlebten sozialen In-
terdependenz und individuellen Verantwortung, konstituieren gewinnbringende Interak-
tionsmuster, die Entwicklung sozialer Kompetenzen und eine giinstige Gruppenarbeit,
mit Anstrengung und Leistung, positive Beziehungen und psychischem Wohlbefinden als
Ergebnisse davon.

7 Letterman und Dugan (2004) verwenden in ihrem Ubersichtsartikel ,,Team Teaching*
und kollaborative Lehre von Hochschuldozierenden als synonyme Begriffe und diskutie-
ren diese Konzepte bspw. in Bezug auf den Mangel an Instruktionswissen.

214



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 209-230

Struktur von Interaktionen, Kollaborationen demgegeniiber auf die Formen der Zu-
sammenarbeit und Lernprozesse an sich (Panitz, 1999, auf theoretischer Grundlage
der konstruktivistischen Epistemologie®). Zu ,,Co-Teaching in der Hochschulbil-
dung sind in der internationalen und nationalen Literatur verschiedene praxeologi-
sche Ansitze, Taxonomien und Fallstudien zu finden, jedoch mangelt es an profun-
der empirischer Forschung dazu (Lock et al., 2016; Anderson & Speck, 1998, zur
Effektivitit des ,,Team Teaching* in der Hochschullehre; Harris & Harvey, 2000°).
Als hochschuldidaktische Arrangements von Tandemlehre werden das interaktive
und rotierende Modell (aktive Rolle beider Dozierender simultan bzw. abwechselnd
und nach Bedarf) und das Partizipant-Beobachter-Modell (eine Lehrperson in der
aktiven Rolle, die andere in der beobachtenden) unterschieden (Helms et al., 2005;
Lock et al., 2016).

2 Lehrerbildung nach der Bologna-Reform

Der Bologna-Prozess mit seinen hochschulpolitischen Entwicklungen hat nun vor
der Lehrerbildung an Universitdten und Hochschulen nicht Halt gemacht. Dement-
sprechend wurden die Lehramtsstudiengénge nach altem Modell in lehramtsspezifi-
sche Bachelor- und weiterfiihrende Masterstudiengéinge oder polyvalente Bachelor-
studiengénge umgewandelt (Bauer et al., 2011). Das Ziel der Einfiihrung letzterer
Studienginge bestand darin, Studierende neben dem Lehramt auch fiir verschiedene
andere Berufsfelder und Masterprogramme zu qualifizieren (ebd.). Allerdings unter-
scheiden sich die Bundeslédnder von Deutschland in der Ausgestaltung der Lehramts-
studiengénge nach der Bologna-Reform deutlich voneinander. Teilweise wurde das
traditionelle Staatsexamen beibehalten, auf die modularisierte Studienordnung mit

8 Kooperation in diesem Zusammenhang wird in erster Linie als ,,dozierendenzentriert®
und zielorientiert, kollaboratives Lernen dagegen als ,,studierendenzentriert™ verstanden.

9 Folgende Aspekte werden von den Autorinnen thematisiert: Wissenskonstruktion, Be-
grindungszusammenhang, Opportunititen, Voraussetzungen und Herausforderungen
von ,,Team Teaching®.
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unterschiedlichen Priifungsformen umgestellt oder wird zumindest parallel weiter-
gefiihrt (Bauer et al., 2010). Im Gegensatz zu den lehramtsbezogenen Bachelor- und
Master-Studiengéngen, die eine frithe Entscheidung fiir ein spezifisches Lehramt er-
fordern und gezielt darauf vorbereiten, ergibt sich die Relevanz polyvalenter Studi-
engénge mit Lehramtsbezug aufgrund von Unsicherheiten bei der Entscheidung fiir
das Lehramt im Allgemeinen oder eine spezifische Schulform/-stufe im Spezifischen
(Bauer et al., 2011). Im Hinblick darauf wird zwischen professions- und lehramts-
bezogener Polyvalenz unterschieden. Letzteres davon ermoglicht eine spite Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Schulform oder -stufe, ersteres dagegen eine spite
Entscheidung fiir den Lehrkréfteberuf generell und kann sowohl in andere Berufs-
felder als den Lehrberuf als auch in andere Fachmaster als den lehramtsbezogenen,
bspw. in den erziehungswissenschaftlichen oder denjenigen eines studierten Unter-
richtsfachs, miinden (ebd.). Abgesehen von Fragen zur Eingangsselektivitit in das
Lehramtsstudium nach der Bologna-Reform wurde die Einfiihrung polyvalenter
Lehramtsstudiengéinge auch in Zusammenhang mit der zeitweisen ,,Uberproduk-
tion” an Lehrkréften diskutiert (ebd.). Allerdings ist vor dem Hintergrund des der-
zeitigen Diskurses iiber den Mangel an Lehrkridften und der damit einhergehenden
Kompensationen im Lehrberuf (Behrens et al., 2023, im Uberblick), der Studien-
gang- oder Studienfachwechsel und der Studienabbruchquoten in den Lehramtsstu-
diengéngen sowie des Dropouts von Lehrkriaften aus dem Schulsystem (Schmid-
Kiihn & Fuchs, 2024, im Uberblick) der Relevanz des Grundgedankens der Po-
lyvalenz eine gewisse Ambivalenz in Bezug auf den Lehrkrdftemangel, u. a. Ursache
oder Korrektiv, beizumessen. Angesichts dieser Entwicklungen im Lehramtsstu-
dium und der Forderung nach konstruktivistischen und kooperativen Lehr- und Lern-
formen in Anlehnung an die Bologna-Reform sowie der zunehmenden Bedeutung
von Kooperationen im Lehrkréfteberuf in Bezug auf die Qualitdt von Schule und
Unterricht (Terhart & Klieme, 2006; Steinert et al., 2006) macht es unausweichlich,
bereits in der universitiren Ausbildung der Lehrkréfte von morgen folgende Zusam-
menhénge in der Hochschuldidaktik strukturell zu etablieren, um so Lehramtsstudie-
renden besser zu qualifizieren und auf ihre zukiinftigen Aufgaben vorzubereiten,
auch im Sinne einer polyvalenten Ausbildung. Denn die gewachsene Heterogenitét
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und Pluralitét der Schiiler/-innenschaft von heute und damit verbundene Herausfor-
derungen im Unterricht, wie hohere Flexibilitdt und gestiegene (fach-)didaktische
Anforderungen hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse der Schiiler/-
innen, erfordern eine Zusammenarbeit von Lehrkréften.

In Anschluss daran und an die Schuleffektivititsforschung und arbeitssoziologische
Forschungen zum Lehrkréfteberuf (Lortie, 1975) unterscheiden Fussangel und Gré-
sel (2014) im Hinblick darauf zwischen Formen der Kooperation (Unterrichtsebene,
Austausch, Ko-Konstruktionen), Kooperationskontexten (Dyaden/Peer-Coaching,
fachgruppeninterne und facheriibergreifende Kooperation, professionsiibergreifende
Kooperation, Kooperation in Lerngemeinschaften, schuliibergreifende Netzwerke)
und Zielsetzungen (Schul- und Unterrichtsqualitéit, Implementation von Innovatio-
nen in der Schule, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften, Ausbau und Entwick-
lung von Ganztagsschulen).

Aus Perspektive der Lehrkréfteprofessionsforschung werden Schulen in ihrer tradi-
tionellen Kultur, dem Autonomie-Paritdtsmuster nach Lortie (1975), eher als koope-
rationshemmend wahrgenommen (Altrichter & Eder, 2004). Dieses Muster lasst sich
bereits in der universitdren Ausbildung angehender Lehrkréfte erkennen (Rothland,
2009 und 2016). Jedoch wird sich der Lehrkréafteberuf weg vom klassischen Einzel-
kdmpfer hin zur Zusammenarbeit in (multiprofessionellen) Teams im Zuge des
Trends zum fécheriibergreifenden Unterrichten (Hempel, 2025) und nicht zuletzt in-
klusions- und integrationsbedingt weiterentwickeln (Bertels, 2018; Neumann, 2019:
Zur Zusammenarbeit von Lehrkriften an Regelschulen und sonderpddagogischen
Lehrkréften in inklusiven Schulen; Abegglen et al., 2017: Zu Einflussfaktoren auf
Einstellungen zu ,,Team Teaching® in der Inklusionspiddagogik; Speck et al., 2011:
Zu inner- und auBerschulische Kooperationen; Hopmann et al., 2019: Zur Entwick-
lung multiprofessioneller Kooperation in der Professionalisierung von Lehrkriften
und sozialpddagogischen Fachkriften in der Hochschullehre. Fiir diese Zwecke be-
darf es im Kontext der Lehrkréfteprofessionalisierung allerdings einer stirkeren Zu-
sammenarbeit und gemeinsamen Lehre von Hochschul- und Praxisdozierenden mit
geeigneten hochschuldidaktischen Konzepten, wie bspw. der Tandemlehre (Rickard
& Walsh, 2019), wofiir jedoch eine Qualifizierung von Praxislehrpersonen in der
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akademischen Lehre (Kreis et al., 2020) sowie ein ,,doppeltes Kompetenzprofil®,
d. h. akademische und praxisbezogene Qualifikationen, von Hochschuldozierenden
hinsichtlich der Verzahnung von Theorie und Praxis vorausgesetzt werden (Kratten-
macher et al., 2025).

3 Empirie: Kompetenzorientierte Evaluation
kooperativer, interdisziplinarer und
kollaborativer Seminare

Dem konstruktivistischen Lehr- und Lernverstdndnis in der Hochschuldidaktik ver-
pflichtet, wurden im Forschungsprojekt koko Seminare in der Lehrerbildung mit fol-
genden Lehr- und Lernarrangements auf konzeptioneller Ebene in den Blick genom-
men und summativ im Hinblick auf die Férderung doménenunspezifischer selbstein-
geschitzter Kompetenzen der Seminarteilnehmenden u. a., d. h. kompetenz- bzw.
outputorientiert, evaluiert (Primérforschung, Forschungsziel): Kooperation unter
Dozierenden (Tandemlehre), Interdisziplinaritét in der fachlichen Ausrichtung der
Seminare und kollaborative Arbeitsformen der Studierenden. Damit werden auf in-
direktem Wege auch die Lehrkompetenzen der Dozierenden bewertet. '’

Forschungshypothesen: Hinsichtlich dieses Forschungsziels wurden folgende Hy-
pothesen formuliert: Kooperative Seminare mit Tandemlehre und kollaborative Se-
minare verbessern die Kooperationskompetenz (I), interdisziplindre die Fachkompe-
tenz (II) und kollaborative zusitzlich auch die Personalkompetenz (I11).

10 Die Studie wurde aus Mitteln der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultit der
Universitdt Augsburg finanziert. Die Autorin dankt ihrer Kollegin, Dr. Kathrin S. Kiirzin-
ger, den studentischen Hilfskrédften sowie allen beteiligten Dozierenden und Studienteil-
nehmenden fiir ihre Unterstiitzung.
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Methode, Forschungsdesign und Stichprobe: Im Zeitraum kurz vor der Corona-Pan-
demie wurden 23 Seminare in den Lehramtsstudiengdngen mit genannten hoch-
schuldidaktischen Konzepten sowie Experimental- und Kontrollsettings in verschie-
denen lehramtsbezogenen Disziplinen an sechs Universitdten in Bayern im Rahmen
eines Mixed-Methods-Forschungsdesigns untersucht. Das Design umfasste eine
quantitative Forschungslinie, bestehend aus einer schriftlichen Befragung der Stu-
dierenden mit Pra- und Postmessung, d. h. zu Beginn und am Ende der Lehrveran-
staltung, und eine qualitative Forschungslinie (offene, leitfadengestiitzte problem-
zentrierte Interviews mit Studierenden nach Lamnek & Krell, 2016).!! Insofern han-
delt es sich hierbei um eine quasiexperimentelle Interventionsstudie mit einer Expe-
rimentalgruppe und verschiedenen Kontrollgruppen (Cook & Campbell, 1979).
Lehrveranstaltungen mit allen fokussierten hochschuldidaktischen Konzepten stell-
ten die Experimentalgruppe dar. Seminare der Kontrollbedingungen beinhalteten da-
gegen nur ein Konzept oder zwei Konzepte davon.'? Mit einem fiir die automatisierte
(digitale) Datenerfassung elektronisch einlesbaren Paper-Pencil-Fragebogen wurden
einerseits professionsrelevante iiberfachliche Kompetenzen im Lehrkrifteberuf in
Anschluss an Baumert und Kunter (2006) am ersten und zweiten Messzeitpunkt
(MZP I/Il) erfasst, andererseits auch domédnenunspezifische mit dem Berliner Semi-
narevaluationsinstrument BEvaKomp (a. a. O.), letztere allerdings nur am MZP 11,
d. h. zum Abschluss der Lehrveranstaltungen.'® Im Vordergrund der Analysen und
weiteren Darstellung hier befinden sich ausschlieflich die Daten und Ergebnisse aus

11 Die meisten Seminare haben wdochentlich stattgefunden (groBtenteils Pflichtlehrveran-
staltungen), einige wenige waren als Blocklehrveranstaltungen organisiert.

12 Die hochschuldidaktischen Seminare wurden nach einer Recherche in den digitalen Stu-
dien-, Lern- und Lehrplattformen der Universititen ausgewdhlt. Informationen zu den
hochschuldidaktischen Konzeptionen wurden mit einem Screening-Instrument bei den
Dozierenden im Hinblick auf die Eingruppierung der Seminare vorab schriftlich erfragt.
Die Forschenden haben keinen Einfluss auf die Seminarkonzepte nehmen kdnnen. Inso-
fern handelt es sich um Forschungsgegenstidnde in einem natiirlichen Setting mit hoher
okologischer Validitét.

13 Dartiiber hinaus wurden am ersten MZP sozialstrukturelle, personale und weitere studien-
und lernrelevante Merkmale in Form von Indikatoren oder latenten Konstrukten erfasst.

219



Sibylle Schneider

der Messung mit diesem Instrument. Die Studierendenstichprobe basiert auf einer
nicht-randomisierten Klumpenauswahl nach vorab festgelegten Kriterien (23 Semi-
nare als Klumpen, davon 8 in der Experimentalgruppe und 15 in der Kontroll-
gruppe'?). Mit den Datenerhebungen wurden die Seminarleitungen beauftragt, wofiir
sie eine Handreichung erhalten haben (Gruppenbefragung'®). Als Ziel wurde die Be-
fragung moglichst aller Seminarteilnehmenden vorgegeben (Vollerhebung, aller-
dings nicht durchwegs realisiert). Insgesamt haben sich 279 Studierende an der Stu-
die beteiligt (N =255 am MZP [, N=164 am MZP II, N=140 am MZP I und 11
(55 %, damit Schwundquote bei 45 %), davon (MZP I/I) N = 79/52 in der Experi-
mentalgruppe und N=200/112 in den Kontrollbedingungen). Die Stichprobe am
MZP I (N = 255) lasst sich in sozialstruktureller Hinsicht folgendermaB3en beschrei-
ben: nach Lehramtsstudiengang: Grundschule 35,3 %, Gymnasium 27,5 %, Mittel-
schule 22,7 %, Realschule 8,6 %, kein Lehramt 3,5 %, Sonderpadagogik 2,4 %; nach
Gender (N =5 (2,0 %) ohne Angabe): 75,3 % Frauen, 22,4 % Minner, 0,4 % divers;
nach Semester (N =27 (10,6 %) ohne Angabe): 1-9 (N = 228), Mittelwert bei 4,3,
Standardabweichung bei 1,94; nach Bildungshintergrund: Bildungsupgrading
47,0 % (Hochschulreife nicht auf dem direkten Weg erworben); Hoherqualifizie-
rende 11,1 % (beruflicher Ausbildungsabschluss vor dem derzeitigen Studium); Bil-
dungsaufsteigende 40,5 %, Bildungsabsteigende 15,8 %, Bildungstraditionelle
31,2 % (jeweils im Verhéltnis zum Bildungsniveau der Eltern); nach Geburtsjahr-
gingen (N =1 (0,4 %) ohne Angabe): 1972-2001 insgesamt (N = 254), Range der
haufigsten Anteile: 1994—1999 (80,4 %).

14 Dazu zéhlen folgende Seminartypen: Interdisziplinares kollaboratives Seminar, monodis-
ziplindres kollaboratives Seminar in der Schulpiddagogik oder mit verschiedenen Studi-
engingen, monodisziplindres Seminar mit einem Studiengang oder mit mehreren Studi-
engingen. In den Lehrveranstaltungen der Kontrollgruppen befanden sich zum Teil auch
Studierende aus anderen sozialwissenschaftlichen Studiengéingen.

15 Die Studienteilnahme war freiwillig und anonym (Selbstselektion), ein Widerruf jederzeit
moglich. Die Einhaltung datenschutzrechtlicher Regelungen u. a. wurde den Untersu-
chungsteilnehmenden in einem Vorwort im Untersuchungsinstrument zugesichert. Die
Fragebdgen wurden postalisch an die Dozierenden versandt.
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Die Seminare wurden zu Beginn der Analysen nach Vorliegen der fokussierten hoch-
schuldidaktischen Konzepte binér kodiert.

Quantitative Befunde: Die Ergebnisse aus Reliabilitdtsanalysen mit Cronbach’s Al-
pha weisen auf eine gute bis sehr gute Zuverldssigkeit der einzelnen Subskalen hin.
Ihre deskriptiven Kennwerte (Lage- und Streuungsmal) zeigen eine hohere Fach-,
Kooperations- und Personalkompetenz der Lehramtsstudierenden in den untersuch-
ten Seminaren am Ende der Vorlesungszeit, in absoluter und relativer Hinsicht im
Vergleich zu anderen Kompetenzbereichen und querschnittlich betrachtet aufgrund
der einmaligen Messung am zweiten MZP (vgl. Tabelle 1):

MZP II (N = 164) Cronbach’s Alpha Mean/SD/N 16
Fachkompetenz 0,840 (N=162) 2,81/0,62/164
Methodenkompetenz 0,779 (N=157) 2,55/0,91/162
Présentationskompetenz 0,844 (N=115) 2,00/1,12/115
Kommunikationskompetenz 0,895 (N=137) 2,21/0,86/140
Kooperationskompetenz 0,914 (N=152) 3,31/0,71/54

Personalkompetenz 0,850 (N=129) 2,71/0,85/133

Tab. 1: Ergebnisse aus Reliabilitdtsanalysen und deskriptiven Analysen der erfass-
ten domanenunspezifischen Kompetenzen am MZP |l

Dariiber hinaus bestdtigen die Befunde aus den gleichen deskriptiven Analysen, al-
lerdings differenziert nach hochschuldidaktischen Konzepten, die oben beschriebe-
nen Tendenzen, womit sich zundchst keine wesentlichen Unterschiede zwischen den
Strukturdimensionen der Seminare in Bezug auf die untersuchten Kompetenzen er-
kennen lassen (vgl. Tabelle 2):

16 Vorgelagerte Filterfragen, bspw. eine Prasentation gehalten oder sich mit Wortbeitridgen
beteiligt, haben zu teils unterschiedlichen Fallzahlen je Kompetenzbereich gefiihrt.

221



Sibylle Schneider

MZP II (N = 164) Kooperatives Interdisziplindres ~ Kollaboratives
Seminar N =52 Seminar N = 65 Seminar N = 147
M/SD/N M/SD/N M/SD/N
Fachkompetenz 2,80/0,56/52 2,85/0,54/65 2,83/0,61/147
Methodenkompetenz 2,58/0,87/52 2,64/0,82/65 2,56/0,90/145
Prisentationskompetenz 2,42/1,13/39 2,25/1,13/51 2,03/1,14/103
Kommunikationskompetenz ~ 2,40/0,92/51 2,38/0,87/61 2,21/0,87/126
Kooperationskompetenz 3,31/0,58/16 3,54/0,52/28 3,30/0,72/52
Personalkompetenz 2,92/0,75/42 2,86/0,74/55 2,79/0,82/119

Tab. 2: Ergebnisse aus deskriptiven Analysen der erfassten domanenunspezifi-
schen Kompetenzen nach hochschuldidaktischen Konzepten am MZP I

Mehrfaktorielle univariate Varianzanalysen mit den fachiibergreifenden Kompeten-
zen als Kriterien und den Strukturdimensionen der Seminare als Faktoren haben je-
doch substanzielle Unterschiede zwischen den hochschuldidaktischen Konzepten in
der Forderung der Kooperations- und Personalkompetenz der Studierenden hervor-
gebracht, und zwar in der Richtung, das kooperative Lehrveranstaltungen mit Tan-
demlehre und interdisziplindre die Kooperationskompetenz, kollaborative dagegen
die Personalkompetenz der Seminarteilnehmenden merklich verbessert haben. Inso-
fern ist von Wirk- und Transfereffekten vor allem dieser Konzepte, aber auch von
den Lehrkompetenzen der Dozierenden auszugehen, womit die Forschungshypothe-
sen teilweise belegt sind.

e Kooperative Seminare mit Tandemlehre — Kooperationskompetenz: F-Wert (df
1, N=54) 4,529 mit p <0,05; part. Eta?>=0,083; (korr.) R>=21,4 % (16,6);
Teststiarke = 0,551; Levene-Test: F-Wert: 2,289 (df 1 = 3, df 2= 50) nicht signi-
fikant.
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e Interdisziplindre Seminare — Kooperationskompetenz: F-Wert (df 1, N= 54)
12,842 mit p <0,001; part. Eta>=0,204; (korr.) R*=21,4% (16,6); Test-
stiarke = 0,940; Levene-Test: F-Wert: 2,289 (df 1 =3, df 2 = 50) nicht signifi-
kant.

e Kollaborative Seminare — Personalkompetenz: F-Wert (df 1, N=133) 6,429
mit p < 0,05; part. Eta? = 0,012; (korr.) R = 7,5 % (5,3); Teststarke = 0,711; Le-
vene-Test: F-Wert: 0,467 (df'1 =3, df 2 = 129) nicht signifikant.

Qualitative Befunde: AbschlieBend werden ergidnzend Ergebnisse aus der explorati-
ven, inhaltlich strukturierenden Analyse von zwei qualitativen, leitfadengestiitzten
und offenen Interviews mit zwei Lehramtsstudierenden aus einem teil-kooperativen
Seminar mit Tandemlehre zum Thema ,,Erklaren im Unterricht” vorgestellt (zwei
weibliche Studierende aus dem Studiengang fiir das Gymnasiallehramt, Pflichtsemi-
nar, jeweils ca. halbstiindiges Telefoninterview). Bei den Seminarteilnehmenden
insgesamt handelt es sich ausschlieBlich um Studierende aus den Lehramtsstudien-
gingen fiir das Gymnasium und die Grundschule mit unterschiedlichen Didaktik-
und Unterrichtsfachern, aufgrund dessen das Seminar als interdisziplinir ausgerich-
tet eingestuft werden kann. Der Kern dieses Seminars war der sogenannte ,,Erklar-
tag®, an dem unterrichtsfachbezogene, didaktisch aufbereitete Begriffe erklart wer-
den sollten. Die zu erkldrende Begriffe erhielten die Studierenden schon vor diesem
Tag und konnten sich im Rahmen eines Probevortrags mit Prasentationsfolien in An-
wesenheit ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen aus dem eigenen Studiengang
auf diesen Tag vorbereiten.

AuBerdem haben Sie anhand von zuvor festgelegten Beurteilungskriterien ein Feed-
back von den Zuhérenden bekommen. Am ,,Erklértag®™ fanden Gruppendiskussionen
und ein theoretischer Input zum Optimieren der Sprache beim Erkléren statt. Die
Seminarteilnehmenden wurden anschlieBend in zwei Gruppen aufgeteilt. Die beiden
Gruppen waren jeweils zur Hilfte mit Grundschul- und Gymnasiallehramtsstudie-
renden besetzt. Des Weiteren wurden interdisziplindre Tandems in beiden Gruppen
gebildet. In separate Raume gebracht, haben die Studierenden in beiden Gruppen die
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betreffenden Begriffe gegenseitig in jeweils einer dreiminiitigen Session, teils an-
hand von Folien, vorgetragen. Die Prisentationen wurden videografiert und von den
anderen Seminarteilnehmenden mit einem Feedback nach vorher vereinbarten Kri-
terien beurteilt. AnschlieBend sollten die Vortragenden die Videoaufzeichnung von
der eigenen Erklérung transkribieren. Die Transkription wurde von den Lernenden
als Herausforderung empfunden und beschrieben. Abschliefend wurden im Plenum
im gemeinsamen Kursraum die Transkripte in einer Feedbackrunde im Tandem an-
hand bestimmter Kriterien wechselseitig nochmals besprochen und durchgearbeitet.

Im Hinblick auf die Wahrnehmungen und Erfahrungen der Studierenden wurden die
Interviews im qualitativen Auswertungsprozess deduktiv anhand der Leitfragen und
induktiv anhand des Materials kodiert (nach Kuckartz, 2018), mit folgenden Haupt-
und Subkategorien in gruppierter Form zum Ergebnis:

1. Perspektiven auf Erkldirungen: Erkldren theoretischer Begriffe als schwie-
rige Aufgabe empfunden; fiir Laien weniger nachvollziehbar; fehlende Be-
griindung wegen Schleifen in der sprachlichen Darstellungsweise, Frage
nach dem Grund wichtig, fehlender Praxisbezug und fehlende Anwendung;
Seminarthema mit hoher Relevanz fiir den Lehrkrifteberuf.

2. Voraussetzungen fiir die Seminarteilnahme (und den Lehrkréifteberuf im
Allgemeinen): Gefestigte Personlichkeit und Vorkenntnisse.

3. Verhdltnis zu den Dozierenden: Kollegiale Unterstiitzung und Hilfe beim
Transkribieren in schwierigen Momenten; vertrauensvolles und kooperati-
ves Verhiltnis auf gleicher Augenhdhe; Dozierende am ,,Erklirtag® in der
Rolle als Moderierende, vorher als Vortragende angesehen.

4. Lerneffekte: Neue Selbstreflexion der eigenen sprachlichen Ausdruckfahig-
keit, praxisnahe Erklédrungen als Nutzen davon fiir die Unterrichtsvorberei-
tung.

5. Interdisziplindre Perspektiven auf die Zusammenarbeit im Tandem: Organi-
sation und Strukturierung einer Erklidrung, Relativierungen bzgl. Selbstver-
standnis und Eignung fiir den Lehrerberuf, Asymmetrie bzgl. negativem
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Feedback, bestirkende Selbstreflexion, angenehme und konstruktive Atmo-
sphére, gegenseitige(r) Anerkennung und Respekt bzgl. Fachexpertise, An-
spriiche und Erwartungshaltungen in der Fachgruppe, Gleichberechtigung
infolge von gleichwertigem Feedback, Differenzen in der Vorbereitung auf
den ,,Erklédrtag™ (aber nicht in der Tandemarbeit).

Diese Befunde aus den beiden qualitativen Interviews veranschaulichen die Ergeb-
nisse aus den quantitativen Analysen anhand von konkreten Beispielen, Prozessas-
pekten, Lern- und Transfereffekten bzgl. der von den Studierenden erworbenen Ko-
operations- und Personalkompetenz in den untersuchten Seminaren und illustrieren
die Anwendung einer konstruktivistisch orientierten Hochschuldidaktik.

4. Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse aus beiden Forschungslinien lassen sich gut in Zusam-
menhang bringen, verzahnen und damit triangulieren: Die Befunde aus den qualita-
tiven Interviews verdeutlichen eine konstruktivistische Perspektive in der Ausgestal-
tung kollaborativer Arbeitsformen von Studierenden in der Hochschullehre, die vor
allem der Forderung der Personalkompetenzen der Studierenden dienen, wie bspw.
der Lernfreude (,,Ich habe Sachen gelernt, die mich begeistern®). Diese Kompeten-
zen werden weitergehend fiir interdisziplindre Kooperationen in der Praxis voraus-
gesetzt, die auch den strukturellen Rahmen der Lehrveranstaltungen fiir das Lernen
am Modell im Sinne der Grundlagen von Panitz (1999) darstellen. Auch werden ko-
operative Kompetenzen gefordert, die sich auf die strukturelle Ausgestaltung von
Interaktionen beziehen, wie bspw. ,,sich an Vereinbarungen und Absprachen halten®.
Limitationen der Studie betreffen die teils geringen StichprobengroBen, Selektionen
und Schwundquoten in der Seminarteilnahme iiber den gesamten Vorlesungszeit-
raum, was aber einem natiirlichen Setting entspricht, sowie die Wechselwirkungen
zwischen den erforschten hochschuldidaktischen Konzepten.
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Abstract

In higher education, teaching portfolios are instruments for faculty professionaliza-
tion and academic development. Many lecturers struggle to systematically docu-
ment, evaluate, and further develop their teaching competencies. We argue that
teaching is knowledge work requiring intentional knowledge management. We ex-
plore how digital Tools for Thought (TfTs) support personal knowledge manage-
ment (PKM), enabling lecturers to externalize, link, and reflect on teaching-related
knowledge and materials. Using TfTs, teaching portfolios transform from static re-
positories into dynamic systems fostering critical reflection and evidence-informed
professional development. Drawing on educational psychology and higher education
research, we demonstrate how PKM practices can boost teaching competence.
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Lehrportfolios neu gedacht durch persoénliches
Wissensmanagement mit digitalen Denkwerkzeugen

Zusammenfassung

Lehrportfolios sind Instrumente zur Professionalisierung von Lehrenden und der
Hochschulentwicklung. Vielen Dozierenden féllt es schwer, ihre Lehrkompetenzen
systematisch zu dokumentieren, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Wir argu-
mentieren, dass Lehre im Kern Wissensarbeit ist, die gezieltes Wissensmanagement
erfordert. Wir untersuchen, wie digitale (Denk-)Werkzeuge (TfTs) das personliche
Wissensmanagement (PKM) unterstiitzen und es Lehrenden ermoglichen, lehrbezo-
genes Wissen zu externalisieren, zu verkniipfen und zu reflektieren. Durch die In-
tegration von TfTs konnen Lehrportfolios zu dynamischen Systemen transformiert
werden, die gleichermafen kritische Reflexion und evidenz-informierte professio-
nelle Entwicklung fordern. Mit Bezug auf lehr-/lernpsychologische und hochschul-
didaktische Forschung zeigen wir auf, wie PKM-Praktiken Lehrkompetenz férdern
konnen.

Schliisselworter

Hochschuldidaktik, Lehrportfolio, Digitale Denkwerkzeuge, Personliches
Wissensmanagement, Lehrkompetenz
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1 Introduction

Higher education is undergoing profound transformation. Amid growing demands
for accountability, transparency, and evidence-informed quality assurance, univer-
sity lecturers are increasingly expected to make their teaching competence visible
and to document the development of their teaching competence (Kordts-Freudinger
etal., 2021; MacLaren, 2005; Salmhofer, 2020). Teaching portfolios are widely used
instruments to support this process (Fitzpatrick & Spiller, 2010; Seldin et al., 2010),
serving different purposes: encouraging reflection and professional growth in teach-
ing practices and evaluative functions for hiring, tenure, or promotion (Szczyrba &
Gotzen, 2012).

However, many lecturers face systemic and individual barriers in developing such
portfolios. Faculty information environments are often characterized by information
overload (Roetzel, 2019), distraction, and fragmented knowledge sources, ranging
from emails, and documents to institutional platforms. We argue that academic
teaching is at its core knowledge work: Lecturers continuously acquire, integrate,
apply, and generate knowledge related to (their own and other) disciplines, students,
and institutional contexts (Reinmann, 2008; Siegel et al., 2024). Yet this knowledge
often remains tacit, unstructured, and inaccessible to themselves or others (Probst et
al., 2012; Siegel et al., 2021, 2022).

While most literature on portfolios focuses on student learning or institutional im-
plementation (Farrell, 2020; Brauer, 2016), little attention has been paid to the pro-
cess-oriented, knowledge-intensive nature of developing a teaching portfolio from
the lecturer’s perspective. Few empirical or conceptual works have explored how
digital TfTs, a new class of note-making tools that can create networked notes, can
enhance teaching-related PKM and support sustainable portfolio development
(Siegel & Lohner, 2024).

We propose that teaching portfolios, reconceptualized as “living” outcomes of re-
flective knowledge management, can serve as powerful instruments for profession-
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alization and competence development. Digital TfTs offer strong potential to over-
come fragmentation, foster critical reflection, and enable dynamic, evolving portfo-
lios beyond static documentation. Accordingly, this article addresses the guiding
question: How can PKM and TfTs help faculty create and develop teaching portfo-
lios to effectively document, reflect on, and improve their teaching competencies?

Our contribution builds on the following key assumptions:

1.

Professional development enhances teaching quality when lecturers engage
in systematic reflection and evidence-informed improvement (Gruber,
2021).

Teaching portfolios function effectively as dynamic, reflective systems that
support self-regulated learning and critical reflection on teaching and foster
professional growth (Seldin et al., 2010).

Digital TfTs can augment cognition (Paul, 2021; Piwek & Walker, 2020),
enhance knowledge structuring, synthesis and reflection, and support teach-
ing-related professional development.

We anticipate that using TfTs for teaching portfolios yields multiple bene-
fits: enhanced pedagogical knowledge, transformed teaching attitudes, and
improved reflective practice (Siegel et al., 2021, 2022).

When integrated into academic development strategies, teaching portfolios
foster both individual growth, collaborative, and institutional learning
(Brahm et al., 2016).

We propose a knowledge-centered approach to developing teaching competence,
supported by teaching portfolios utilizing digital TfTs (see figure 1). Drawing from
current literature, practical examples, and design-based experience, we show how
lecturers can build sustainable, meaningful portfolios as part of their everyday teach-
ing knowledge work.
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The article is structured as follows: Section 2 conceptualizes academic teaching as
knowledge work, introducing PKM for higher education teaching and highlighting
digital TfTs’ key affordances for enhancing PKM in teaching. Section 3 introduces
teaching competence as a dynamic construct developed through reflective practices.

1

Teaching-related
Knowledge
Management

Capture, organize,
and communicate

Digital Tools for
Thought

Employ socio-technical
scaffolds to leverage
thinking and teaching

3

Teaching Portfolios

3,

Create a comprehensive
ecord to

and evaluate
ompetence

Figure 1: Theoretical Framework for a Knowledge-centered Ap-
proach to Developing Teaching Competence

Section 4 examines teaching portfolios and presents practical use cases (see supple-
mentary material) with a markdown editor; a plain-text tool that uses simple syntax
to structure and interlink content. Section 5 addresses implementation challenges and
implications for academic development. Section 6 concludes by outlining institu-
tional strategies and future research directions.
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2 Teaching as Knowledge Work

2.1 Benefits of Knowledge Management in Academic Teaching

Academic teaching can be understood as a form of knowledge work: a complex,
intellectually demanding activity involving the ongoing acquisition, integration,
transformation, and application of diverse knowledge types (Reinmann, 2008; Siegel
etal., 2021; Siegel & Lohner, 2024). University lecturers must master and communi-
cate disciplinary content while navigating didactic principles, student diversity, in-
stitutional and professional expectations, and continuous technological and curricu-
lar change.

Much of the information and knowledge generated in daily teaching, however, re-
mains fragmented and ephemeral, dispersed across emails, course documents, learn-
ing management system platforms, personal notes, evaluations, and informal ex-
changes. Without intentional structure and archiving, valuable teaching assets, such
as assignment instructions, learning activities, or course descriptions, are easily lost,
particularly when educators change roles, platforms, or institutions. This fragmenta-
tion can impede coherence, reflective practice, and sustained professional growth.
As Goodyear et al. (2009) argue, pedagogical knowledge is highly contextual and
requires active elaboration and integration to become meaningful, reusable, and ap-
plicable. Teaching-related PKM meets this challenge by providing a structured ap-
proach to navigate the complexity of academic teaching as knowledge work.

PKM for higher education teaching refers to the systematic, efficient, and sustainable
management of knowledge in such contexts (Siegel et al., 2021). Personal
Knowledge Management (PKM) in academic teaching is not a single tool or platform
but a set of intentional practices and systems that help lecturers organize, connect,
and reflect on their teaching-related knowledge and activities. Practically, this may
take the form of a digital notebook or personal wiki in which educators collect course
materials, teaching reflections, feedback, research notes, and ideas. Unlike tradi-
tional file storage, PKM systems aim to link content meaningfully connecting, for
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example, a lecture plan to student feedback, or a new method to a relevant research
article. It includes identifying, acquiring, creating, sharing, using, preserving, and
evaluating a wide range of teaching-relevant knowledge: from pedagogical strategies
and student feedback to evaluation data, personal teaching experiences, and discipli-
nary literature (Siegel & Lohner, 2024). PKM transcends mere file storage by stra-
tegically capturing and connecting educational knowledge to support reflection, in-
novation, and action. Knowledge management research traditionally focuses on cor-
porate sector and or team systems (Cheong & Tsui, 2011), but PKM is quickly gain-
ing attention, especially in academia where knowledge work is distributed and self-
directed. As Bedford (2020) notes, effective knowledge management allows educa-
tors to leverage their intellectual capital, improving teaching and student outcomes,
a phenomenon that could be termed thinking dividends. PKM also underpins long-
term academic achievement, for example, through teaching portfolios (see Section
4). These portfolios, curated from synthesized teaching experiences and knowledge,
demonstrate evidence-informed growth and reflective capacity. PKM thus enables
the invisible dimensions of teaching to become visible, improvable, and shareable.

In sum, academic teaching concerns not only what is taught and how, but also how
teaching-related knowledge is managed and why. Without a deliberate and reflective
approach to PKM, valuable insights risk being lost, and with them, valuable learning
opportunities for faculty.

Integrating PKM into academic practice offers several benefits. It supports structured
reflection and elaboration, enabling lecturers to professionalize themselves and build
expertise over time (Gruber, 2021). Writing and note-making can foster conceptual
clarity and creativity (Luhmann, 1992). Externalizing thoughts can reduce cognitive
load and support executive functioning (Sweller, 2020). Systematic reuse of ideas
and materials prevents redundancy and facilitates continuous improvement. How-
ever, PKM demands considerable effort. It requires a set of technical, metacognitive,
and organizational competencies and depends on both individual motivation and in-
stitutional support (Siegel et al., 2021). Siegel & Lohner (2024) discuss potentials
and challenges in greater detail.
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2.2 Teaching Portfolios with Digital Tools for Thought

T{Ts are frameworks, artifacts, and systems (mental, digital, or physical) that extend
or augment human cognitive capacities. They help people think, reason, plan, and
create in ways that would be slower, harder, or even impossible without them (Paul,
2021, Piwek & Walker, 2020). Especially digital aids (such as note-taking apps, gen-
erative Al-tools, other visualization tools) can support cognitive offloading, helping
individuals manage complex tasks. Digital TfTs enhance human capabilities through
flexible content use, faster information processing, retrieval, and facilitating deriving
actionable insights (Piwek & Walker, 2020; Siegel & Lohner, 2024). They enable
lecturers to externalize, connect, and revisit their thinking, making experience reus-
able and improving decision-making (Probst et al., 2012). Broadly, this also includes
analog tools like notebooks or diagrams, which serve as cognitive scaffolds (Paul,
2021) to help transform and refine knowledge through active interaction. As mental
levers (Hutchins, 2000; Paul, 2021), TfTs support the externalization of thought, dis-
tributed cognition, and reflective, anticipatory approaches to teaching design. In a
narrower sense TfTs are digital note-making applications that enable networked and
iterative thinking processes (Siegel, 2025).

Unlike analog TfTs, digital ones support this integration by offering a personal
learning environment (Attwell, 2021) for managing and bi-directional linking notes
and materials, allowing the development of a PKM system (a set of digital and non-
digital tools, workflows and practices that support knowledge work; Siegel & Loh-
ner, 2024; Siegel, 2024). Key affordances of TfTs include:

e Plasticity: Digital content can be reshaped and iteratively refined.

e Speed: Rapid capture and retrieval of ideas enhance responsiveness.
®  Reach: Materials can be shared and reused easily.

o Creation: Supports multimodal input: text, tables, images, videos etc.

e Scale: Enables management of complex knowledge structures (Piwek &
Walker, 2020)
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Modern PKM tools are designed around networked thought (also systems thinking)
and offer flexible solutions for creating, storing, and organizing teaching-related in-
formation (Siegel, 2025) would be suitable. These tools enable the creation of inter-
linked notes in markdown, visualization of connections between notes through
graphs, and often custom workflows via plugins and templates, with data remaining
local and accessible. Crucially, the value of PKM lies not in the tool but in the think-
ing it enables (Siegel, 2025). Teaching competency development is knowledge work,
requiring intentional processes such as reflecting, analyzing, synthesizing, and im-
proving practice. Digital Tools for Thought (TfTs) facilitate and amplify this work
by helping educators externalize, link, and revisit their ideas, reflections, and deci-
sions. This support enables deeper understanding, structured reflection, and contin-
uous refinement of teaching practices, turning competence development into an ac-
tive, cognitively rich process (see section 3).

Whether analog, digital, or hybrid, the value of any tool depends on how well it is
used and how well it supports cognitive processes, reflection, and knowledge struc-
turing. Effective tools for PKM align with individual goals, contexts, and workflows,
to enhance rather than complicate academic work. On one side, effective tools should
seamlessly support cognition, reflection, and knowledge structuring—enhancing ac-
ademic work rather than complicating it. On the other, many tools introduce initial
friction: setup complexity, unfamiliar workflows, or cognitive overhead when inte-
grating them into daily practice. In higher education, these affordances enable not
just substitution of traditional tools, but modification and redefinition of the portfolio
process itself. Following the SAMR model (Puentedura, 2006), digital TfTs allow
faculty to redefine (R) how teaching experiences and competences is documented,
curated, and communicated, leaving the substitution (S), augmentation (A) and mod-
ification behind (M). That way, TfTs allow transforming the teaching portfolio from
a static product into a dynamic, evolving knowledge system.

Ultimately, TfTs allow faculty to move beyond fragmented documentation to inte-
grated, reflective knowledge practices (Siegel & Lohner, 2024). They make invisible
aspects of teaching (e.g., decision-making, reasoning, learning) visible, improvable,
and shareable, not only supporting high-quality portfolios, but fostering coherent,
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sustainable academic professionalization. Ultimately, TfTs allow faculty to over-
come fragmented documentation by creating interlinked, searchable, and continu-
ously updated notes that reflect ongoing teaching decisions and reflections (Siegel
& Lohner, 2024). By capturing the reasoning behind instructional choices, linking
feedback to course design, and embedding reflection into daily work, these tools
make invisible aspects of teaching—such as decision-making and learning pro-
cesses—explicit and traceable. This not only supports the creation of high-quality,
evidence-informed portfolios but also can foster habits of structured reflection that
contribute to long-term professional development.

3 Teaching Competence and Portfolio
Development

3.1 Defining Teaching Competence

The demands on university lecturers are rising and increasingly complex. Designing,
enacting, and evaluating high-quality teaching necessitates a comprehensive set of
competencies that extend far beyond content delivery. Educational psychology and
(higher) education research have long examined what defines teaching competence
(Konig, 2020).

In the German-speaking context, Baumert and Kunter’s (2006) teaching competence
model remains highly influential in both school and higher education. It conceptual-
izes teaching competence as a multidimensional construct including: (a) different
types of professional knowledge, (b) motivational orientations, (c) professional be-
liefs, and (d) self-regulatory and self-reflective abilities. Salmhofer (2020), Gruber
(2021), and Rhein (2011) emphasize that professionalization involves engaging crit-
ically, reflexively, and systematically with one’s teaching role and tasks, rather than
merely accumulating experiences, disciplinary knowledge, and/or qualifications.
Against this backdrop, teaching competence emerges not as a fixed qualification but

240



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 231-258

as a dynamic, evolving capacity. As van Dijk et al. (2020) demonstrate, expert uni-
versity teachers (a) work with greater efficiency, (b) assume more complex respon-
sibilities while engaging in deeper reflection, and (c) exert influence across educa-
tional contexts. Their development is marked by deliberate practice, contextual re-
sponsiveness, and evidence-informed refinement.

Teaching competence cannot be directly observed but is inferred from teaching
through performance and evidence-informed artifacts such as annotated syllabi,
course designs, student feedback, peer observations, and reflective writing (Seldin et
al., 2010). When systematically compiled, teaching portfolios offer a curated, longi-
tudinal perspective on professional development, making visible both educators’ ac-
tions and their reasoning, improvement, and adaptation over time. Developing this
kind of integrated competence demands structured opportunities for reflection, feed-
back, and application (Patton et al., 2015). Teaching portfolios, especially when sup-
ported by intentional and explicit knowledge management practices, serve as pow-
erful instruments for many purposes.

3.2 The Need for Continuous Professional Development

Teaching competence is a dynamic capacity that requires continuous development,
impacting student learning and instructional quality (Hoffmann et al., 2024; Merkt,
2016). Effective teaching demands competencies in planning, conducting and eval-
uating teaching learning. Excellent teachers need to understand, for instance, educa-
tional psychology, and be able to reflect and improve autonomously (Kordts-
Freudinger et al., 2021). Teacher professional learning is a process, shaped by indi-
vidual goals, disciplinary culture, and institutional context (Darling-Hammond &
McLaughlin, 2011). The development of teaching competencies follows a non-lin-
ear, processual, and iterative trajectory. Progress is often incremental. It can take
many forms, including formal courses, mentoring, self-study, or peer observation
(Desimone, 2011; Stevens et al., 2024). Meaningful development requires changing
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habits of thought and action, using tools that support self-regulated learning and sus-
tained, and engaging in evidence-informed reflection (Brookfield, 2017; Gruber,
2021).

Developing teaching competence also is professional identity work. It contributes to
teaching profile building, self-efficacy, and a growing sense of ownership and pride
in one’s teaching achievements and trajectory. Yet understanding, appreciation, and
use of development opportunities still vary significantly across individuals, cultural
contexts, and institutions (Cordingley et al., 2015). Teaching portfolios are a key tool
for this process (see Section 4). When conceived as ever-evolving collections of ar-
tifacts, they serve as both mirrors, fostering metacognitive insight; and maps, guiding
structured growth (Brduer, 2016; Scheer et al., 2016). Models like Gibbs’ Reflective
Cycle (1988) can structure reflection, while writing enables cognitive offloading
(Morrison & Richmond, 2020) and higher-level conceptualization (Luhmann, 1992).

4 Teaching Portfolios: Purpose and Structure

4.1 What Is a Teaching Portfolio?

A teaching portfolio is a purposeful, ideally evidence-based collection of materials
that illustrates a lecturer’s teaching competence, development, and effectiveness
(Seldin et al., 2010; Szczyrba & Gotzen, 2012). Rather than being a loose compila-
tion, it is, ideally, a curated, contextualized narrative integrating documentation, re-
flection, and analysis to provide insight into an educator’s pedagogical values, prac-
tices, and growth. Typical components include:
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o Teaching Philosophy: A critically-reflective statement articulating the in-
structor’s beliefs, values, and main approaches to teaching and learning;

e Course List and Syllabi: Documentation of courses taught, learning out-
comes, and/or (selected) course descriptions;

o Teaching Evaluations: Quantitative and qualitative feedback from students,
peers, and/or self-assessments;

o Other Selected Artifacts: Annotated lesson plans, examples of teaching in-
novations, developed learning materials, summaries of development activi-
ties, or SoTL- and DBR-publications.

These artifacts can demonstrate both the quality and progression of one’s teaching
(Auferkorte-Michaelis & Szczyrba, 2007; Seldin et al., 2010). Crucially, it is not just
the inclusion of evidence that matters, but also its thoughtful interpretation and syn-
thesis into a coherent, artful narrative. While sometimes seen as static, a portfolio
should function as a dynamic, evolving system, regularly refined and deepened
through reflection. When supported by TfTs and embedded in PKM practices (Siegel
& Lohner, 2024), teaching portfolios invite us to reimagine them as dynamic can-
vases where professional growth, critical reflection, and pedagogical innovation are
continually brought to life. Fig. 2 summarizes some facts and myths about teaching
portfolios.
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Some Myths And Facts About Teaching Portfolios
S

A strong TP shows achievements, It's just academic fluff —
Reflection . L L . .
reflection, and contextualisation. a buzzword exercise in educational jargon.

i TPs must fit you — your goals, context,
Fit o . There's one correct type of TP.
and institutional requirements.

Evolution ATP evolves - it's never “finished.” It's a static compilation of documents.

The process of creatinga TP is as
Process Only the product matters.
valuable as the product.

Creating a TP can support your
Growth . | do this for the institution, not for me.
personal and professional development.

Making good teaching visible is “If | teach well,
Visibility
part of professional practice. I don’t need to write about it.”

Creating a TP is a stepwise .
Steps . It's a Herculean one-time task.
and dynamic process.

Figure 2: Exemplary Facts And Myths About Teaching Portfolios

4.2 Why Develop a Teaching Portfolio?

A teaching portfolio serves two main purposes: as a tool for formative reflection on
one’s teaching (developmental portfolio; Brauer, 2016) and as a summative docu-
ment for personnel decisions like promotion, tenure, or hiring (presentation portfo-
lio; Fitzpatrick & Spiller, 2010). When thoughtfully developed, portfolios go beyond
collecting artifacts; they narrate the process of professional learning and pedagogical
reasoning. A robust teaching portfolio reveals not only what a lecturer does, but why
and how they teach the way they do, making the invisible aspects of academic teach-
ing visible and improvable (Rasmussen, 2006). Key functions include:
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e  Reflection: Fostering metacognitive engagement with one’s teaching iden-
tity, decisions, and growth (e.g., Auferkorte-Michaelis & Szczyrba, 2007,
Seldin et al., 2010)

e Integration: Linking experiences, materials and acquired professional
knowledge across courses, semesters, and roles, making the structure of
teaching practice visible (e.g., Siegel & Lohner, 2024)

e Transfer: Enabling knowledge reuse, support peer learning, and foster the
dissemination of effective practices.

From a professionalization perspective, teaching portfolios are central to quality as-
surance, academic recognition, and institutional development. Increasingly used in
hiring and evaluation processes (Seldin et al., 2010), they are integral to reflective
and scholarly teaching cultures (Hacker, 2022).

Teaching portfolios also align with broader scholarly and design-based approaches,
including Scholarship of Teaching and Learning, design-based research, and empir-
ical evidence. When integrated into PKM systems and supported by TfTs, portfolios
become dynamic, evolving, and evidence-informed documents. Importantly, a teach-
ing portfolio is not an academic vanity project, but an essential tool for reflexive
practice, scholarly engagement, and structured dialogue among educators.

4.3 Creating Portfolios with Digital Tools

Creating a compelling teaching portfolio is a complex task and process requiring
thoughtful decisions about purpose, content, and structure, balancing documentation,
reflection, and narrative coherence. Rather than a one-time task, portfolio develop-
ment is iterative and ongoing. Writing a teaching journal (Hiibner et al., 2010) can
make learning processes conscious, visible, and revisitable. There is no single correct
way to build a portfolio. Format and content should reflect the lecturer’s disciplinary
identity, teaching philosophy, and development goals, whether aimed at promotion,
appointment, or self-directed growth. As Berk (2018) notes, no single source of ev-
idence suffices. A strong portfolio weaves together student, peer, and self-feedback
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to demonstrate competence (Brookfield, 2017). Portfolios thrive through intentional
reflective writing, generative learning, and self-regulation. While Al tools may assist
with language or structure, selecting, contextualizing, and narrating of evidence re-
main inherently personal and intellectual tasks. Portfolios often develop within aca-
demic development programs or mentoring schemes but ultimately remain self-di-
rected projects. Dean (2022) suggests starting with authentic teaching experiences
as entry points for reflection. Typical Steps:

e Select a Format: Choose a structure that suits your workflow: PDFs, wiki-
style sites, or markdown text files, based on digital habits and target audi-
ence.

o Collect Artifacts: Systematically gather representative materials: syllabi,
(annotated) lesson plans, feedback, awards, or educational media.

o Reflect: Apply structured models (e.g., Gibbs’ Reflective Cycle) to analyze
experiences and outcomes.

e  Curate and Connect: Avoid the completeness trap by selecting artifacts that
best reflect growth, connecting them with insights and context.

e [terate: Continually update and refine the portfolio alongside teaching prac-
tice.

e (Collaborate: Engage peers, mentors, and students in co-creation and feed-
back.

Digital portfolio systems (e.g., Mahara, wiki-based platforms, digital gardens) offer
multimedia integration (Farrell, 2020). Digital and link-based T{Ts go further by in-
tegrating portfolio work into daily PKM. When embedded in PKM systems, TfTs
enable lecturers to:

e Use templates for documentation (e.g., course descriptions, evaluation sum-
maries);

e Draft and refine teaching philosophies linked to authentic examples;
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e Build interlinked structures by connecting syllabi, reflections, feedback, and
design decisions and

e Embed reflection prompts and peer feedback into their routines.

A digital and dynamic portfolio aligns with the digital condition as described by
Stalder (2018) in that it embodies the core characteristics of digital culture: net-
worked, variable, and relational. By creating a digital and dynamic portfolio, indi-
vidual elements and moments of a teacher’s competence growth are made explicit,
shareable and embedded in a larger network of academic work. While these portfo-
lios are often stored locally, their modular structure and interoperability (e.g., via
markdown, exports into different file formats for online or offline use, or shared
templates) make it easier to selectively share insights or connect them to broader
academic development efforts when desired.

4.4 Practical Applications

Our approach builds on four interrelated pillars described in the previous sections of
this article: (1) Teaching-related PKM; (2) Digital TfTs; (3) Teaching Portfolio; and
(4) Teaching Competence Development (see figure 1).

To further illustrate key concepts, we provide two use cases of teaching portfolios
brought to life through digital Tools for Thought. These examples, available online
as supplementary resources (see Supplements A and B) demonstrate how digital
PKM, TfTs, portfolio design, and competence development intersect in practice.
Each case is mapped across six dimensions to ensure clarity: goals and content, target
audience, purpose and implementation, potential and added value, technical environ-
ment, and challenges.

We invite readers to explore these practical applications for strategies and inspiration
to enhance their own teaching practice.
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5 Discussion

This article examined how PKM, supported by digital TfTs can enhance higher ed-
ucation teaching portfolio development. The core finding is that digital teaching
portfolios, when integrated into a PKM system, constitute more than just documen-
tation tools, they become dynamic instruments for reflection, professionalization,
and teaching competence development.

5.1 From Static Archive to Dynamic Architecture

The main contribution of our approach lies in reimagining the teaching portfolio—
not by contesting its conceptual intent as a dynamic tool for reflection and develop-
ment, but by addressing the gap between its intended purpose and actual practice. In
reality, teaching portfolios often remain static snapshots—compiled once for hiring
processes, saved as PDFs, or uploaded to institutional websites—rather than evolv-
ing resources for ongoing professional learning. Tools for Thought (TfTs) help
bridge this gap by enabling modular, interlinked, and continuously revisable portfo-
lio systems that better reflect the dynamic nature of teaching competence develop-
ment.

This shift reflects the modification and redefinition levels of the SAMR model
(Puentedura, 2006). TfTs allow educators to rethink not just their documentation and
evaluation, but also to understand, develop, and communicate teaching competence,
supporting (collective) professional learning. Compared to conventional ePortfolios
(e.g., Mahara, Wikis) or isolated PKM approaches (Reinmann & Hartung, 2013),
TfT-enhanced portfolios offer greater customizability, improvement through bidi-
rectional linking, seamless integration with daily academic routines, and support
both individual growth and institutional learning.
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5.2 Implementation Challenges and Limitations

Despite the potentials of TfT-supported teaching portfolios, their implementation
faces substantial challenges, particularly in academic environments where teaching
is undervalued or poorly supported. These challenges manifest on both individual
and institutional levels.

At the individual level, a major barrier is the potential lack of digital literacy. Many
lecturers are unfamiliar with markdown-based note-making applications, metadata
structures, or the advanced functionalities offered by some TfTs (e.g., Siegel et al.,
2021; Siegel & Lohner, 2024). This often requires an initial learning effort, which
can be a barrier, especially for those lacking time, institutional support, or prior ex-
perience with PKM. Creating and maintaining a reflective, evolving portfolio re-
quires sustained effort. Yet, in the reality of higher education, documentation and
reflection are frequently perceived as extra work. Additional burdens in an already
overloaded academic schedule (Brownell & Tanner, 2012). Without individual or
institutional incentives, many lecturers deprioritize such efforts. Cognitive overload
also poses a challenge, particularly for newcomers to the TfT ecosystem. Managing
interlinked, non-linear knowledge systems can lead to disorientation, with tension
between micro-level detail and meta-level synthesis, and concerns about separating
meaningful structure from digital noise. Moreover, there is a knowing—doing gap:
simply documenting knowledge does not guarantee improved teaching. Without crit-
ical engagement, reflection, and reapplication, portfolios risk becoming static ar-
chives of inert knowledge. This closely links to the challenge of tacit knowledge
articulation, the difficulty of making implicit practices and pedagogical reasoning
explicit, shareable, and improvable (Neuweg, 2015; Renkl et al., 1996).

At the institutional level, several structural deficits persist. Most higher education
institutions still lack systematic strategies, efforts, or infrastructures to support indi-
vidual and collective PKM. Although research data management and administrative
systems are often well-resourced, PKM ist still poorly scaffolded, if not entirely un-
supported. This is compounded by evaluation asymmetries: teaching-focused schol-
arly work, especially when qualitative, reflective, or narrative in nature, is frequently
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undervalued in hiring, promotion, or tenure processes (Bahr et al., 2022). In some
academic cultures, this leads to perceiving teaching portfolios as bureaucratic box-
ticking exercises or as academic busywork with little career value. Finally, these
challenges reflect a cultural stigma: teaching remains widely perceived as the un-
loved child of academia. The production and curation of teaching knowledge, espe-
cially in formats that diverge from traditional metrics, are often seen as marginal or
secondary to research.

Relevant Tensions to Navigate
When Creating A Teaching Portfolio

. —

Personality How much of “authentic me" is appropriate without seeming unprofessional? Professionalism
Abstraction How much theory is useful? How concrete must | be without becoming trivial? Concreteness
Self-Promotion How do | balance strengths and weaknesses without over- or underselling myself? Self-Reflection
Product When is my portfolio “finished"? Or is it always a work in progress? Process
Reality How honest can | be when everyday practice diverges from my ideals? Aspiration
Structure Do I need to follow a predefined format, or can my portfolio be "different"? Openness
Intuition Do I support my teaching beliefs through implicit / anectodal or scientific evidence? Evidence

Figure 3: Relevant Tensions to Navigate When Creating A Teaching Portfolio

In sum, developing meaningful teaching portfolios is not merely a technical task. It
is a cultural, epistemic, and political endeavor. It requires time, recognition, and a
supportive institutional ecology to move beyond tokenism and realize its full poten-
tial as a driver of sustainable academic development.
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6 Conclusion

In this article, we show that teaching portfolios; while conceptually dynamic; gain
practical depth and sustainability when supported by systematic PKM and digital
TfT. These tools add value by embedding portfolio work into everyday academic
routines, enabling structured reflection, interlinking of teaching experiences, and it-
erative development that traditional portfolio formats often fail to support. Embed-
ding portfolio work within PKM practices enables lecturers to make their thinking
visible, document pedagogical growth over time, and engage in deeper, evidence-
informed reflection on one own’s teaching.

Digital TfTs scaffold cognitive and metacognitive processes by helping lecturers
linking, structuring, and synthesizing complex information and knowledge, trans-
forming portfolios from static records into living systems that evolve with educators’
expertise. This iterative engagement fosters self-monitoring, pattern recognition, and
conceptual refinement; transforming the portfolio into a living system of thought that
evolves with the educator’s professional learning. Developing a teaching portfolio
remains a complex design challenge (Seldin et al., 2010; Brauer, 2016). It requires
balancing institutional expectations with authentic self-reflection, whether to be-
come a critically reflective teacher (Brookfield, 2017) and/or to prepare a tenure-
track dossier. Digital environments support this by transforming fragmented docu-
mentation into coherent professional narratives, counteracting the marginalization of
teaching in higher education (Bahr et al., 2022). While research portfolios often fo-
cus on quantitative indicators and measures, teaching portfolios usually provide a
qualitative record that values process as much as product. For appointment commit-
tees, TfT-supported portfolios support holistic, multicriteria evaluation and align
with calls for comprehensive assessment beyond traditional metrics (e.g., DORA
Declaration).

251



Stefan T. Siegel, David Lohner & Maik Arnold

Our findings also highlight avenues for further inquiry and practice:

1. Examine how TfT implementations affect reflection depth and portfolio
quality.

2. Refine theoretical models linking PKM and teaching competence.

3. Conduct longitudinal research on how TfT-supported portfolios influence
careers and teaching effectiveness.

Looking ahead, institutions, academic developers, educators, and researchers must
strategically leverage digital TfTs to foster reflective, evidence-informed teaching
cultures. Institutions can foster PKM practices free from technological myths by in-
tegrating them into existing faculty development structures at different levels of
higher education institutions (Brahm et al., 2016). This might include:

e Offer PKM workshops and micro-credentials on digital TfTs.
e Embed portfolio development into professionalization programs.

e Recognize documented reflection and innovation in promotion and evalua-
tion criteria.

By integrating TfT-supported portfolios into individual and organizational develop-
ment—ifrom lecturer professionalization to institutional learning cultures—universi-
ties can build sustainable ecosystems for teaching excellence. As knowledge man-
agement evolves (Nakash & Bouhnik, 2021), digital teaching portfolios will remain
core infrastructure for academic quality, development, and transformation, remind-
ing us that professional growth in higher education is an ongoing endeavor. In this
sense, the future of higher education will depend not only on structural reforms but
also on how effectively higher education institutions and faculty cultivates reflective,
evidence-based teaching practices through living, evolving portfolios.

252



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 231-258

7 Supplements A and B

Due to the character restriction of the ZFHE, the two supplements A and B can be
found online at:

o Supplement A: https://osf.io/wvdrm
o Supplement B: https://osf.io/5Sw8ec
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Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert die Wirksamkeit und Wirkung hochschuldidaktischer Weiter-
bildungsangebote zur Férderung digitaler (z. B. didaktisch sinnvolle Integration di-
gitaler Medien) und internationaler (z. B. Lernmaterialien kulturell riicksichtsvoll
gestalten) Lehrkompetenz im Rahmen des NIDIT-Projekts. Anhand eines pré-post-
basierten Mixed-Methods-Designs konnten bei N =169 Lehrpersonen signifikante
Zuwichse in digitalen und internationalen Lehrkompetenzen gezeigt werden, die
mittlere Verbesserung betrug d = 0.56. Dariiber hinaus wurden qualitative Verénde-
rungen in Haltung und Lehrverstidndnis von Lehrenden sichtbar. Die Befunde weisen
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insgesamt darauf hin, dass sowohl punktuelle Workshops als auch prozessbeglei-
tende Formate zur Kompetenzentwicklung beitragen. Zudem wird deutlich, wie un-
terschiedliche Formate verschiedene Zielgruppen erreichen und nachhaltige Lehr-
verdanderungen ermoglichen.

Schliisselworter

Digitale Lehre, Internationalisierung, Hochschuldidaktik, Evaluation, Lehrkompe-
tenzentwicklung, Lehrentwicklungsforschung

Effectiveness and impact analysis of university teaching skills
training measures for the digitalization and internationalization of
university teaching

Abstract

This article analyzes the effectiveness and impact of higher education teaching de-
velopment programs designed to promote digital (e.g., didactically meaningful inte-
gration of digital media) and international (e.g., culturally sensitive design of learn-
ing materials) teaching skills within the framework of the NIDIT project. Using a
pre-post mixed-methods design, significant increases in digital and international
teaching competencies were demonstrated in N =169 teachers, with a mean im-
provement of d = 0.56. In addition, qualitative changes in teachers’ attitudes and un-
derstanding of teaching became apparent. Overall, the findings indicate that both
one-off workshops and process-accompanying formats contribute to competence de-
velopment. It also becomes clear how different formats reach different target groups
and enable sustainable changes in teaching.

Keywords

digital teaching, internationalization, higher education didactics, evaluation, teach-
ing competence development, teaching development research
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1 Projektidee und Ziele

Die digitale Transformation der Hochschullehre stellt eine zentrale Herausforderung
fiir das Bildungssystem dar. Digitale Technologien verdndern Lehr-Lernprozesse
grundlegend und erfordern von Lehrenden neben technischer Kompetenz auch di-
daktische Flexibilitit, reflexives Handeln und Offenheit fiir neue Rollenverstind-
nisse. Gleichzeitig wichst der Anspruch, Lehre international anschlussfihig und in-
terkulturell sensibel zu gestalten, auch jenseits physischer Mobilitét.

Die Entwicklung entsprechender Kompetenzen bei Lehrenden ist jedoch komplex.
Sie umfasst nicht nur die Anwendung digitaler Tools, sondern auch die Fahigkeit,
diese sinnvoll in fachliche und didaktische Kontexte einzubetten. Theoretische Mo-
delle wie das DigCompEdu-Framework (Redecker et al., 2017) fassen digitale Lehr-
kompetenz daher als mehrdimensionale Féhigkeit auf. Es beschreibt Handlungsfel-
der wie die Gestaltung digitaler Lernprozesse (z. B. Nutzung interaktiver Lernplatt-
formen fiir kollaborative Gruppenarbeiten), den Einsatz von Feedbackinstrumenten
(z. B. automatisierte Quizformate zur unmittelbaren Riickmeldung) und die Forde-
rung digitaler Kompetenzen bei Lernenden (z. B. gezieltes Einiiben von Recherche-
und Bewertungskompetenzen im Umgang mit digitalen Quellen). Das TPACK-Mo-
dell (Schmidt et al., 2009) betont zudem das Zusammenspiel von technologischem,
padagogischem und fachlichem Wissen als Basis professionellen Handelns. Ergin-
zend legt das Kompetenzraster von Eichhorn et al. (2018) hochschulspezifische Ent-
wicklungsdimensionen offen, darunter etwa digitale Wissenschaft, Kollaboration
oder Informationsverarbeitung. Gemeinsam bieten diese und weitere Modelle eine
fundierte konzeptionelle Grundlage fiir hochschuldidaktische Mafinahmen zur (Wei-
ter-)Entwicklung digitaler Kompetenzen. Diese Modelle wurden im vorliegenden
Beitrag im Sinne eines Beziehungsgefiiges verdichtet und integriert, sodass Uber-
schneidungen produktiv genutzt und Ergénzungen systematisch beriicksichtigt wer-
den konnten. Auf diese Weise entstand ein konsistenter Rahmen, der die Konzeption
des Wirksamkeitsfragebogens ebenso leitete wie die inhaltliche Ausrichtung der
hochschuldidaktischen MaBnahmen.
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Das Verbundprojekt NIDIT (Network for Impactful Digital International Teaching
Skills), eine Kooperation der Justus-Liebig-Universitdt Gieflen (JLU), der Philipps-
Universitit Marburg (UMR) und der Technischen Hochschule Mittelhessen (THM),
wird seit 2021 von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefordert. Ziel ist
es, die digitale und internationale Lehrkompetenz von Hochschullehrenden systema-
tisch zu stirken. Dafiir wurden verschiedene Formate konzipiert: punktuelle Work-
shops, modulare Weiterbildungsprogramme sowie prozessbegleitende Lehrentwick-
lungsprojekte mit individueller Beratung und kollegialem Feedback. Diese Mafinah-
men kniipfen gezielt an die oben genannten Kompetenzbereiche an. Die Angebote
richten sich an Lehrende in unterschiedlichen Karrierephasen.

In NIDIT ist eine systematische, vertiefende, multiperspektivische und langfristig
angelegte Evaluation der neu im Projekt entwickelten Weiterbildungsangebote vor-
gesehen. Die quantitative Wirksamkeitsanalyse (angesiedelt an der AG Pddagogi-
sche Psychologie der UMR) fokussiert dabei auf die empirische Erfassung von Kom-
petenzverdnderungen bei Lehrenden. Die Erhebungen erfolgen in einem Pra-Post-
Follow-up-Design und erfassen Veranderungen im Wissensstand, in motivationalen
Aspekten (z. B. Selbstwirksamkeit, Handlungsbereitschaft) sowie in der wahrge-
nommenen Kompetenzentwicklung. Durch unterschiedliche statistische Verfahren
(z. B. t-Tests, Reliable Change Index) werden sowohl Muster auf Gruppenebene als
auch individuelle Entwicklungen sichtbar.

An der THM wird komplementar dazu im Rahmen der qualitativen Wirkungsanalyse
untersucht, wie sich Lehrkompetenz durch hochschuldidaktische Impulse verdndert
sowie ob und wie sich dies im Lehrhandeln gegeniiber Studierenden niederschlégt.
Grundlage hierfiir ist das Modell der Lehrkompetenzentwicklung nach Trautwein
und Merkt (2013), das Lehrkompetenz als dynamischen Entwicklungsprozess be-
schreibt, in dem individuelles Wissen, praktische Erfahrungen und reflexive Ausei-
nandersetzung systematisch ineinandergreifen. Zentrale Annahme ist dabei, dass
professionelle Lehrkompetenz nicht allein durch Wissenserwerb entsteht, sondern
durch die kontinuierliche Verzahnung von Theorie, Praxis und Reflexion wéchst.
Die Datenerhebung erfolgte durch narrative Interviews, Reflexionsgespridche und
Beobachtungen. Im Fokus standen zwei Interventionstypen: Lehrende, die an einer
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NIDIT-WeiterbildungsmaBnahme teilnahmen (punktuelle Intervention), sowie Leh-
rende, die ein durch NIDIT gefordertes Lehrinnovationsprojekt durchfiihrten (pro-
zessuale Intervention). Die Analyse schlie8t an aktionsforschungsbasierte Ansétze
an (vgl. Bock & Heiny, 2019) und untersucht, wie sich Lehrhaltungen, didaktische
Routinen und Selbstversténdnis {iber die Zeit verdndern. Die Schaubilder in Anhang
1 visualisieren den kompletten Prozess der Wirksamkeits- und Wirkungsanalysen in
NIDIT.

2 Quantitative Wirksamkeitsanalyse

2.1 Selbsteinschatzungsbogen zu digitalen Kompetenzen und
Kompetenzen zur Internationalisierung der Lehre

Auf Grundlage theoretischer Modelle (Eichhorn et al., 2018; TELAS-Rahmenmo-
dell, ASCILITE, 2021; Tappe, 2019) wurde ein Selbsteinschitzungsbogen zur Er-
fassung der Kompetenzen der Lehrenden in drei Bereichen entwickelt: digitale Kom-
petenzen, Kompetenzen zur Realisierung internationaler Lehre und Pradiktoren der
Intention zur didaktischen Nutzung von digitalen Medien. Die Bereiche gliedern sich
in insgesamt 13 spezifische Kompetenzbereiche (Skalen), welche mit jeweils einem
bis sechs Items abgefragt werden (sieche Anhang 2). Die Beantwortung der Items
erfolgt auf einer Ratingskala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 5 (stimme voll zu). Der
Fragebogen wurde anhand einer Stichprobe von 200 Hochschullehrenden, die au-
Berhalb des Projekts NIDIT zusétzlich erhoben wurde, validiert. Die Reliabilititen
der Skalen erwiesen sich in dieser Validierungsstichprobe als befriedigend bis aus-
gezeichnet (.66 < a < .92). Konfirmatorische Faktorenanalysen der einzelnen Berei-
che bestdtigen die Struktur der Skalen (faktorielle Validitét). In den Bereichen digi-
tale Kompetenzen (y*[382] = 605.959, CFI = .926, RMSEA = .056, SRMR = .069),
Pradiktoren zur didaktischen Nutzung (y*[41] = 60.910, CFI = .973, RMSEA = .055,
SRMR =.054) und Internationalisierung (¥*[12] =22.626, CFI =.980, RMSEA =
.081, SRMR =.029) zeigte das Modell korrelierender Faktoren einen guten bis sehr
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guten Fit. Zudem konnte die konvergente Validitét gestiitzt werden (z. B. durch Zu-
sammenhénge mit etablierten Skalen zu technologisch-padagogischem Wissen oder
Einstellungen gegeniiber Informations- und Kommunikationstechnologie fiir das
Lernen), weshalb die Skalen dieses Selbsteinschitzungsbogens auch zur Verinde-
rungsmessung in der Wirksamkeitsanalyse der NIDIT-Workshops eingesetzt werden
konnten.

2.2. Einsatz des Fragebogens zur Evaluation von Workshops

Die Workshopleitenden wihlten jeweils passende Skalen des Selbstberichtsfragebo-
gens fiir die Evaluation aus. In der ersten Phase des Projekts wurde die Evaluation
vorwiegend im Sinne einer Lehrevaluation nach dem Workshop durchgefiihrt (Post-
Messung). In der zweiten Phase des Projekts wurden Daten vor und nach dem Work-
shop erfasst, um Verdnderungen aufzeigen zu konnen (Prid-Post-Messung). An-
hang 3 enthilt eine Ubersicht mit ausfiihrlichen Informationen zu den einzelnen
Workshops. Weitere Informationen {iber das Projekt und Beschreibungen der Work-
shops sind auf der Projekthomepage zu finden: https://www.uni-giessen.de/nidit. Es
wurden insgesamt 21 Workshops evaluiert. Am haufigsten wurden die Skalen der
Pridiktoren zur Nutzung digitaler Lehre verwendet (sieche Tabelle 1).

2.2.1 Evaluation einzelner Workshops

Um gezielt Anpassungen fiir folgende Workshops vornehmen zu kdnnen, erhielten
die Workshopleitenden eine Riickmeldung im Sinne einer Lehrevaluation (siche An-
hang 4). Diese enthielt Informationen zu den Auspragungen der Teilnehmenden in
den verschiedenen Kompetenzbereichen. Ergidnzend dazu wurden die Qualitdt der
Workshopumsetzung, eine Gesamtbenotung sowie eine Bewertung der Niitzlichkeit
der Workshops erfasst und riickgemeldet. Die Workshopteilnehmenden erhielten auf
Wunsch eine individuelle Riickmeldung zu ihrer Auspridgung in den Kompetenzbe-
reichen. Zur besseren Einordnung dieser Werte wurden sie zunéchst in Relation zu
den anderen Workshopteilnehmenden riickgemeldet. Spéter, nach Erhebung der
Vergleichsstichprobe, erfolgte ein zusétzlicher Vergleich mit der Gruppe der 200
Hochschullehrenden (siche Anhang 5).
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Tabelle 1

Prd-Past Vergleiche anf Gruppenebene und im Vergleich zur Vergleichsstichprobe

Pra Post Prai-Post Verglewchsstichprobe

New N M SD a daave N M 5D a dpava  drspes N 1 df  pn) N M 5D «
Dugitale Lehre 7 55 249 129 96 018 27 339 118 93 099 072 110 812 961 <01** 196 227 1.09 90
Informationskompetenz 9 24 377 079 B0 050 36 408 068 TR 009 043 110 448 535 <01** 199 414 068 8]
Dgatal Produzieren 7 41 257 117 93 024 29 3.06 125 54 018 041 110 390 380 <01** 195 185 112 %2
K ikation Kollaborat 13 48 350 082 .77 058 57 402 077 86 009 066 110 269 428 01* 199 395 072 .79
Analyse Reflexion 5 37 330 089 Bl 008 27 392 068 .75 060 077 110 1223 477 <01** 199 346 085 82
IT-Kompetenz 1 o/ rr / 7 445 046 66 031 4 0 J ! 199 428 062 .76
Digitale Identitit 1 [ I / 7 369 1.04 89 061 i 0 / f 198 3.08 096 87
Lemmaterialien 10 55 357 097 91 017 47 398 084 93 029 045 110 448 874 <01** 189 371 088 84
Cumicula 7 36 351 110 95 007 36 410 071 92 061 064 110 571 395 <01** 185 358 097 86
Synergie 6 28 357 107 / 000 30 410 088 / 054 054 110 105 216 29 182 357 109
Emnstellungen zur Nutnng 12 71 396 0.86 .74 001 50 428 063 68 032 041 110 247 883 01** 198 405 0.TO .66
Befiirchiungen 10 57 205 098 .80 0.58 44 158 058 .57 003 057 110 464 1053 <01** 197 156 0.70 .76
Selbsib b 1 63 335 0.89 93 D46 48 3.80 075 94 008 054 110 467 1255 <01** 194 374 050 91

Anmerbungen. Verglewchssichprobe = Stichprobe zur Vahdierung des Fragebogens zur Selb h @ digitaler Komp ber Hochschullehrenden N.ow = Anzahl wie
haufig dse pewerlipe Skala m Workshops verwendet wurde. d = standardisserte Effektstarke (Coben's d; d 2 20 = Klemer Effekt, d > 50 = puttlerer Effekt, d > 80 = grofer

Effekt) dpyvy = Verghech der Kompetenzeimchatrungen der Workshop- Teilnehmenden num Pra-Messzeitpunkt mut den Komp h e der V gsshichprobe;
dpeavy = Verglewch der Kompetenzemschatzungen der Workshop- Tenehmenden zum Post-Me punkt nut den Konpetenzemschatzungen der Vabdenmgsstichprobe, ds.
ex ™ Pri-Post. Verinderung der Komp s der Workshop- Teinehmenden. ¢ = r-Test fir abbangige Stchproben nach multipler Inputation. ** p < 01
Zwenitipe Sipnifikansteitung

Tabelle 1: Pra-Post Vergleiche auf Gruppenebene und im Vergleich zur Vergleichsstichprobe
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2.2.2 Gesamt-Evaluation der durchgefiihrten Workshops

2.2.2.1 Teilnehmende

Uber alle Workshops hinweg nahmen insgesamt 169 Personen an den in NIDIT kon-
zipierten Weiterbildungsangeboten teil. Der Grofiteil der Teilnehmenden war weib-
lich (69 %) und zwischen 21 und 40 Jahren alt (79 %, Altersrange: 21-59 Jahre).
40 % der Teilnehmenden gehorten der JLU an, 20 % der UMR, 10 % der THM und
20 % anderen Hochschulen. Die Dauer der Erfahrung in der Hochschullehre variierte
von unter 1 Jahr (23 %), bis iiber 10 Jahre (24 %). 9 % hatten ein Staatsexamen,
10 % einen Bachelorabschluss, 31 % einen Masterabschluss und 36 % eine Promo-
tion. Die am meisten vertretenen Fachergruppen waren Geisteswissenschaften
(20 %), Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (17 %) sowie Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften (15 9%). Die Teilnehmenden boten Seminare
(60 %), Vorlesungen (46 %), Ubungen (29 %), Tutorien (25 %) sowie weitere Ver-
anstaltungsarten (14 %) innerhalb ihres Lehrbereichs an. Die Hilfte aller Teilneh-
menden hatte bereits vorher Workshops zum Themenbereich digitale Lehre besucht.

2.2.2.2 Vergleich mit Vergleichsstichprobe

Eine haufige Frage bei der Durchfiihrung von Workshops ist, ob diejenigen teilneh-
men, die sie aufgrund geringer Kompetenz am meisten bendtigen (Kompetenzent-
wicklung) oder ob die bereits kompetenten und engagierten Lehrenden teilnehmen,
um ihr Wissen zu erweitern (Kompetenzverstarkung). Dies schlie3t die Frage im
Sinne des Dunning-Kruger-Effekts ein, bei dem Menschen, die nicht iiber die not-
wendigen Kenntnisse oder Fihigkeiten verfiigen, oft {iberméBig optimistisch sind
und glauben, dass sie besser sind als sie tatsidchlich sind (Kruger & Dunning, 1999).

Zur Analyse wurden die Kompetenzeinschiatzungen der Workshop-Teilnehmenden
aller Workshops mit denen der Vergleichsstichprobe deskriptiv verglichen sowie
Cohens d als Effektstirkemal berechnet. Die Ergebnisse zeigen Anhaltspunkte so-
wohl fiir die Kompetenzverstirkung als auch fiir die Kompetenzentwicklung (siehe
Tabelle 1). Die Kompetenzentwicklung zeigte sich insbesondere in den Bereichen
Informationskompetenz, digitales Produzieren, Kommunikation und Kollaboration,
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Analyse und Reflexion, Lernmaterialien sowie bei selbstbezogenen Uberzeugungen
und Befiirchtungen beziiglich der Nutzung digitaler Medien in der Lehre. Kompe-
tenzverstirkung betraf insbesondere die Bereiche Digitale Lehre, Curricula, Syner-
gie, Finstellungen zur Nutzung digitaler Medien in der Lehre.

2.2.2.3 Pra-Post Vergleiche auf Gruppenebene

Zur Messung der Kompetenzsteigerung wurden alle Workshops der zweiten Phase
in die Analyse einbezogen, d. h. alle 13 Workshops, in denen eine Befragung vor
und nach dem Workshop stattfand. Ein zentrales Problem war, dass Teilnehmende
héufig nicht zu beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilnahmen und daher
viele fehlende Werte auftraten. Um dennoch einen Anhaltspunkt fiir Pra-Post-Ver-
dnderungen zu erhalten, fithrten wir eine multiple Imputation mit 60 Iterationen fiir
alle Items durch. Auf dieser erweiterten Datenbasis wurden die Skalenmittelwerte
berechnet, die fiir die #-Tests verwendet wurden. Diese Analysen zeigten signifikante
Pra-Post-Verdnderungen in die erwartete Richtung fiir alle Skalen, mit Ausnahme
der Skala Synergie. Fiir vier Skalen zeigten sich kleine und fiir sieben Skalen mittlere
EffektgrofBen (siehe Tabelle 1).

2.2.2.4 Pra-Post Vergleiche auf individueller Ebene

Um zu priifen, ob die individuellen Verdnderungen der Teilnehmenden statistisch
bedeutsam sind, wurde der Reliable Change Index (RCI) verwendet (Jacobson &
Truax, 1991). Es konnten insgesamt N = 123 RCI-Werte fiir N =33 Personen aus
N =10 Workshops flir N = 10 Skalen berechnet werden. Ein RCI-Wert > 1.96 weist
auf eine reliable tatsdchliche statt auf eine messfehlerbedingte Verédnderung des In-
dividuums hin (Jacobson & Truax, 1991). Es ergaben sich 32 signifikante RCI-
Werte, wovon 30 RCI-Werte eine positive Verdnderung anzeigten wie z. B. einen
Anstieg der digitalen Kompetenz Digital Produzieren oder eine Abnahme von Be-
fiirchtungen in Bezug auf digitale Lehre (siehe Anhang 6).
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Bewertung Note Niitzlichkeit
Digitale Kompetenz 38** - 37%* -.38**
Digitale Lehre 39 -54 -40
Informationskomeptenz AT* -.39* -28
Digital Produzieren -.16 -.00 04
Kommunikation/Kollaboration AT** - 43%* -37*
Analyse und Reflexion 11 -37 -
IT-Kompetenz - -
Digitale Identit:it - - -
Lernmaterialien .05 -04 22
Curricula -12 .16 26
Synergie -.02 -.06 21
Einstellungen zur Nutzung -.14 .09 11
Befiirchtungen 25 -19 -.05
Selbstbezogene Uberzeugungen -11 13 .02

Anmerkungen. ** p < 01, * p < .05. Note A=1 bis D=4, d.h. niedrige Werte implizieren eine
positivere Bewertung.

Tabelle 2: Zusammenhange zwischen Qualitat der Workshops und Kompetenzein-
schatzungen

2.2.2.5 Bedeutung von Qualitat der Workshops fiir Kompetenzeinschatzungen

Das adaptierte Angebots-Nutzungs-Modell (Seidel, 2014) postuliert, dass die Quali-
tit des Bildungsangebots die Lernergebnisse beeinflusst. Daher untersuchten wir, ob
die eingeschétzte Qualitdt der Workshops mit den Kompetenzen der Lehrenden nach
dem Workshop zusammenhéngt. Eine bessere Bewertung (des Workshops und der
Workshopleitung) und Benotung der Workshops korrelierte mit einer hoheren Ein-
schitzung der Digitalen Kompetenz (Gesamtskala), Informationskompetenz und
Kommunikation/Kollaboration. Eine hohere wahrgenommene Niitzlichkeit des
Workshops hing ebenfalls mit hoherer Digitaler Kompetenz (Gesamtskala) und
Kommunikation/Kollaboration zusammen (siche Tabelle 2).
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3 Qualitative Wirkungsanalyse

3.1 Datensample und Auswertung

Zwischen Juni 2022 und Dezember 2023 wurden zehn Lehrende interviewt, die zu-
vor an den HDM-Weiterbildungen Internationale Lehrveranstaltungen interaktiv
gestalten und Virtual Reality in der Hochschullehre einsetzen: Umsetzung, Anforde-
rungen, Gestaltung teilgenommen hatten, sowie zwei Lehrende, die ein Lehrinnova-
tionsprojekt durchgefiihrt haben. Eine dieser Lehrpersonen wurde eng begleitet, und
es wurden mehrfach Gespréache aufgezeichnet.

Zur Vergleichbarkeit der Datenauswertungen wurde trotzdem in beiden Féllen ein
rekonstruktiv-explorativer Ansatz (vgl. Kruse, 2015, S. 24ff.) verfolgt. Nicht zuletzt
aufgrund des Umfangs des Datenmaterials wurde eine Abkiirzungsstrategie des In-
tegrativen Basisverfahrens nach Kruse (2015, S. 563ff.) gewéhlt. Dabei wurde nicht
das gesamte Interviewmaterial analysiert, sondern es wurden zuvor durch Kodierung
herausgefilterte, besonders dichte Stellen (oder wie Kruse sie nennt ,,Kernstellen)
néher untersucht. Im Anschluss an die Deskription der sprachlich-kommunikativen
Phénomene wurden mit Hilfe forschungsgegenstindlicher und methodischer Analy-
seheuristiken zentrale Motive und Thematisierungsregeln verdichtet und so heraus-
gearbeitet (vgl. Kruse, 2015, S. 5641f.).

3.2 Zentrale Ergebnisse der Wirkungsanalyse

3.2.1 Ausloser und Hindernisse fiir Lehrkompetenzentwicklung

Die Analyse identifizierte intrinsische wie extrinsische Einflussfaktoren auf die Ent-
wicklung von Lehrkompetenz. Zu den intrinsischen Faktoren zéhlten positive Ein-
stellungen zum lebenslangen Lernen, ein hoher Anspruch an die eigene Lehre, star-
kes Interesse am Thema selbst und Technikaffinitét (insbesondere beim Thema VR),
eigene Unsicherheit sowie konkrete anstehende Herausforderungen/Verdnderungen
(insbesondere beim Thema Internationalisierung). Zu den extrinsischen Faktoren
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zahlten die Perspektive einer Verbeamtung/Entfristung sowie Lehrevaluation bzw.
Riickmeldungen von Studierenden als Anlass fiir Verdnderung.

Besonders priagend war eine positive Grundhaltung zum lebenslangen Lernen sowie
ein hoher Anspruch an die eigene Lehre — teils mit an die Lehre gebundener, teils
mit allgemein motivierter Leistungsorientierung. Eine Lehrende dul3erte etwa:

»|...] ich finde, es bringt mir einfach wahnsinnig viel. Einfach der Austausch,
die neuen Informationen und wie man Dinge dann auch selber versucht anzu-
wenden [...] und daraus sich wieder neue Sachen ergeben und einfach dieses
ganze Zusammenspiel*“ (TN7-HDM-2, Pos. 67).’

Lehrende zeigten vielfach die Bereitschaft, sich liber die reguldre Arbeitszeit hinaus
fortzubilden. Eine Lehrperson erklérte:

»|...] da ist es mir auch egal, ob das wahrend der Arbeitszeit ist oder auch
privat, weil [...] man bleibt jetzt nicht stehen, sondern kriegt auch da immer
wieder neue Impulse mit*“ (TN7-HDM-2, Pos. 51).

Insgesamt iiberwogen klar die intrinsischen Beweggriinde. Als Haupthindernis der
Teilnahme an Weiterbildungen zeigte sich Zeitmangel durch die fiir Hochschulen
fiir Angewandte Wissenschaften im Vergleich zu Universitéten hohe Lehrverpflich-
tung. Neben der hohen Arbeitsbelastung erschweren nach Einschéitzung der Lehren-
den auch organisatorische Hiirden und soziale Bedenken (z. B. ,,schlechtes Gewis-
sen” bei mehr als zwei bis drei Teilnahmen pro Jahr) die kontinuierliche Nutzung
von Weiterbildungsangeboten.

7 Die dargestellten Daten der Lehrenden wurden pseudonymisiert und anonymisiert, da an
der THM bereits die Nennung eines Fachgebiets und weniger anderer Daten unbeabsich-
tigt Riickschliisse auf konkrete Personen zulassen konnte. Eine Besonderheit stellt auch
die gemeinsame institutionelle Anbindung der Lehrenden und Erhebenden dar, durch die
einerseits die Anonymisierung, aber auch der Forschungsprozess mitunter komplizierter
wurde, da je nach Vorerfahrung mit dem Zentrum fiir kooperatives Lehren und Lernen
(ZekoLL) unterschiedliche Erwartungen im Vorfeld der Gesprache geweckt wurden.
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3.2.2 Wirkung konkreter MaBnahmen

3.2.2.1 Kurzfristige Interventionen

Neben forderlichen und hinderlichen Teilnahmefaktoren wurden in Interviews drei
bis sechs Monate nach den HDM-Weiterbildungen deren Wirkungen erfasst; da viele
Lehrveranstaltungen nur jihrlich stattfinden, zeigte sich jedoch selbst nach einem
Jahr kaum Umsetzung, und Umsetzungspldne blieben je nach Einschétzung der
Machbarkeit unsicher.

Beim Thema Virtual Reality in der Lehre wurden durch die Lehrenden insbesondere
fehlende Infrastruktur, Zeit- und Kostenaufwand sowie mangelnde hochschulseitige
Unterstiitzung als Barrieren benannt. Dennoch gab es Ideen und erste Schritte zur
Umsetzung (z. B. virtuelle Rundgénge durch Museen in der Kunstpddagogik oder
virtuelle Exkursionen in der Geografie). Bei der Weiterbildung Internationale Lehr-
veranstaltungen interaktiv gestalten wurden konkrete, als leichter empfundene Um-
setzungsideen geduflert, deren Realisierung jedoch durch duflere Umstinde verzo-
gert wurde. Am Beispiel dieses Workshops zeigte sich auch die Bedeutung der Vor-
kenntnisse der Teilnehmenden. Die Weiterbildung bestitigte in manchen Féllen das
bereits vorhandene, umfangreiche Wissen und damit den Eindruck, selbst das ,,Rich-
tige* zu tun. Selbstvergewisserung der eigenen Kenntnisse und des eigenen Lehr-
handelns bot die Moglichkeit, Unsicherheit zu bearbeiten. Lehrende empfanden es
als ,,empowernd®, durch externe Expertise in ihrem bisherigen Tun bestétigt zu wer-
den. Besonders wertvoll wurden der Erfahrungsaustausch und Best-Practice-Bei-
spiele empfunden. In konkreten Féllen entstanden aus Vernetzungen langfristig ge-
plante Kooperationen.

3.2.2.2 Langfristige Interventionen

Als langerfristige Intervention wurden die Wirkungen des Lehr-Innovations-Fonds
(Teilprojekt an der THM im Rahmen von NIDIT mit kompetitiver Mittelvergabe fiir
innovative Lehrvorhaben an der THM) betrachtet, in dem Lehrende einjdhrige Inno-
vationsprojekte durchfithren. Eine hier exemplarisch betrachtete Lehrperson (LP1),
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die langjdhrig ein MINT-Fach unterrichtet, initiierte aufgrund des eigenen An-
spruchs auf Qualitit und gemischter Evaluationsergebnisse ihrer Lehrveranstaltung
ein Lehrinnovationsprojekt. Sie wurde wéhrend des Projekts und auf ihren Wunsch
dariiber hinaus von hochschuldidaktischer und aktionsforscherischer Expertise des
ZekoLL begleitet.

In den ersten Reflexionsgesprachen mit der Lehrperson zeichnete sich eine Haltung
gegeniiber Studierenden in Richtung einer von Biggs (1999) beschriebenen ,,blame
the students‘“-Perspektive ab:

,»Also, wie gesagt, es gibt Studenten, die damit gut zurechtkommen und des-
wegen denke ich, dass es nicht so ist, dass es prinzipiell daran liegt, dass es zu
viel Stoff, zu uniibersichtlich ist, zu was auch immer. Ich denke, also ich habe
wirklich die Befiirchtung, dass die Studierenden, die jetzt immer mehr kom-
men, das sind die Studierenden, die ganz einfach nicht studierfahig sind*
(LP1, Aufnahme 2, Pos. 211).

Leistungsstarke Studierende werden als Referenz und Beleg dafiir formuliert, dass
der Anspruch der Lehrperson gerechtfertigt ist. Die Lehrperson nimmt eine Einsei-
tigkeit der Anstrengungen im Lehr-Lern-Prozess wahr, in dem die Studierenden in
einer rein passiven, ,.konsumierenden* Rolle ausschlieBlich Forderungen stellten.
Auch acht Monate spater dominierte diese Haltung.

Nach ca. zwei Jahren, in denen die Zusammenarbeit zwischen Lehrperson und Ze-
koLL in unterschiedlicher Intensitit fortgefiihrt wurde, zeigte sich eine Verdnderung
in der Lehr-Lern-Philosophie der Lehrperson. Das Beispiel demonstriert diese ver-
anderte Haltung, die sich in Aussagen im gesamten Gesprich manifestierten:

,.Ilch habe bei [der Anderung der Lehr-Lern-Praxis, Anm. d. V.] gemerkt, dass
ich mich mit vielen Sachen aus einer ganz anderen Perspektive auseinander-
gesetzt habe. Nicht nur von der Person aus, die weil3, wie es funktioniert, son-
dern von der Perspektive: »Wie soll ich denen das richtig verkaufen, dass auch
die anderen das verstehen?« Und das finde ich echt schwierig” (LP1, Auf-
nahme 4, Pos. 285).
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Die Lehrperson sieht ihre Rolle am Lernerfolg und zeigt eine grofere Bereitschaft,
etwas an ihrem Lehrhandeln zu dndern. Zwar gibt es noch vereinzelte Sitze in Bezug
auf die wahrgenommene ,,Konsumhaltung®, aber in der Gesamtbetrachtung zeigt
sich der eingetretene Wandel. Positivere Evaluationsergebnisse der verdnderten
Lehrveranstaltung unterstrichen dies. Die Zeitspanne von iiber zwei Jahren verweist
jedoch auf die mdgliche Langwierigkeit bzw. Offenheit solcher Prozesse.

4 Diskussion und Fazit

4.1 Quantitative Wirksamkeitsanalyse

Die in den quantitativen Pra-Post-Vergleichen festgestellten positiven Verdanderun-
gen in zentralen Bereichen — insbesondere in Bezug auf digitale Produktion, Infor-
mationskompetenz und selbstbezogene Uberzeugungen — zeigen, dass die MafBnah-
men geeignet sind, Lehrende in ihrer digitalen und internationalen Lehrkompetenz
zu stirken. In den Verdnderungen der Mittelwerte ldsst sich erkennen, dass insbe-
sondere die Kompetenzbereiche gestirkt wurden, die auf die konkrete Nutzung di-
gitaler Technologien und die Gestaltung international anschlussfahiger Lehre abzie-
len. Diese Entwicklung unterstreicht die Bedeutung einer praxisnahen, anwendungs-
orientierten Gestaltung der Weiterbildungsangebote. Die Befunde zu Selbstwirk-
samkeit und Befiirchtungen legen zudem nahe, dass gerade affektive Aspekte der
Digitalisierung ein zentraler, hdufig unterschétzter Aspekt fiir die Wirksamkeit der
MaBnahmen sind. Die Ergebnisse der RCI-Analysen untermauern zusétzlich, dass
Verinderungen nicht nur statistisch signifikant, sondern auch individuell relevant
sind. Dass die meisten signifikanten RCI-Werte in eine positive Richtung weisen,
bestérkt die Annahme, dass Weiterbildungen tatsdchliche Kompetenzzuwéchse aus-
16sen konnen, auch unter Beriicksichtigung moglicher Messfehler.

Ein zentrales Ergebnis der Analyse war auch, dass die wahrgenommene Qualitét der
Workshops einen Einfluss auf die Kompetenzzuwichse hatte. Dieser Zusammen-
hang weist auf die Notwendigkeit hin, nicht nur Inhalte, sondern auch methodisch-
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didaktische Umsetzung und Workshopleitung in die Qualitdtsentwicklung hoch-
schuldidaktischer MaBnahmen einzubeziehen. SchlieBlich legen die Ergebnisse der
Vergleichsstichprobe nahe, dass sowohl lehrunerfahrene als auch bereits sehr enga-
gierte Lehrende von den Angeboten profitieren konnen, sowohl im Sinne einer Kom-
petenzentwicklung als auch einer -verstirkung. Damit adressieren die Formate un-
terschiedliche Zielgruppen und erdffnen potenziell Wirkung iiber das gesamte
Spektrum hochschuldidaktischer Erfahrung hinweg. Einschrinkend muss jedoch be-
tont werden, dass weiterer Forschungsbedarf in der methodischen Absicherung von
Wirksamkeitsanalysen bei geringen Fallzahlen und in realen, dynamischen Lehrkon-
texten besteht.

4.2 Qualitative Wirkungsanalyse

Die qualitativen Daten zeigen vor allem kurzfristige Effekte auf die Lehrenden, wéh-
rend ldngerfristige Haltungsénderungen, die sich im Handeln und in der Lehre nie-
derschlagen (vgl. Trautwein & Merkt, 2013), mit dem vorliegenden Material nur
angedeutet werden konnten, was den Bedarf an Langzeitstudien unterstreicht.

Die Empfehlungen fiir eine Anpassung von Formaten fiir die gezielte Weiterent-
wicklung von Lehrenden ergeben sich einerseits aus den konkreten, in den Gespra-
chen verbalisierten Wiinschen und andererseits aus den ausgewerteten Daten. Auf-
grund der von allen geschilderten knappen zeitlichen Ressourcen wurde vor allem
der Wunsch nach niedrigschwelligen, flexiblen Formaten geduf3ert, die autodidak-
tisch und asynchron absolviert werden kdnnen. Auf der anderen Seite wurde haufig
die Bedeutung von Austausch und die Mdglichkeit des Netzwerkens in Prasenzwei-
terbildungen hervorgehoben, die zum Teil als eigentlicher Gewinn beschrieben wur-
den. Die Schlussfolgerung, die sich hieraus ergibt, ist die Notwendigkeit des Vor-
haltens vielfaltiger Angebote, da hiervon jeweils unterschiedliche Lernpréferenzen
und Bediirfnisse abgedeckt werden.

Ein explizit geduBerter Wunsch war der Ausbau des Angebots im Bereich Virtual
Reality in Form von VR-Labs, wie sie im NIDIT-Verbund an den Universititen Mar-
burg und GieBen bestehen.
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Um das Gelingen der gewiinschten Transferleistung des Erlernten zu unterstiitzen,
bieten sich (freiwillige) Follow-up-Angebote beispielsweise in Form von Einzel-
coachings an. Weiterhin konnte eine Klassifizierung der Workshops in nied-
rigschwellige Hands-on-Angebote und langfristig angelegte Lehrinnovationen hel-
fen, den Lehrenden im Vorfeld eine Einordnung zu ermoglichen. Am ehesten finden
dabei Maflnahmen Eingang in die Lehre, in denen konkrete Handlungsstrategien
(Methoden o. A.) vermittelt werden, da diese leicht umgesetzt werden kénnen.

Die Daten deuten darauf hin, dass die Lehrenden, die an einer NIDIT-Weiterbildung
teilgenommen haben, bereits grofitenteils von einem Lehr-Lernverstdndnis auf Au-
genhdhe mit den Studierenden ausgehen. Sie begreifen sich selbst als lebenslang
Lernende, haben eine positive Finstellung zu Weiterbildung und artikulieren vor-
nehmlich eine intrinsische Motivation fiir ihre Teilnahme. Der Zugang zu den Leh-
renden {iber Formate wie die Lehr-Innovations-Fonds hat sich als duflerst produktiv
erwiesen, da hier auch bei extrinsischer Motivation durch kooperative Gesprachsge-
geniiber und die Begleitung iiber einen punktuellen Kontakt hinaus eine Haltungs-
dnderung moglich ist.

4.3 Gemeinsames Fazit

Die Ergebnisse zeigen, dass hochschuldidaktische Weiterbildungsmafinahmen im
Rahmen des NIDIT-Projekts eine Vielzahl von Wirkungen auf unterschiedlichen
Ebenen entfalten konnten. Die Daten legen nahe, dass punktuelle Workshops insbe-
sondere affektive und kognitive Aspekte digitaler und internationaler Lehrkompe-
tenz anstolen, wihrend prozessuale, ldngerfristige Interventionen tiefgreifendere
Veranderungen im Lehrverstdndnis von Lehrenden ermdglichen. Nachhaltige Kom-
petenzentwicklung scheint sich dabei nicht rein iiber kognitive Wissenszuwichse,
sondern insbesondere iiber Reflexionsprozesse, Haltungsverdnderung und Selbstver-
gewisserung zu vollziehen. Diese komplexen Prozesse lassen sich nur durch lang-
fristige, begleitete Formate fordern, wie sie etwa iiber den Lehr-Innovations-Fonds
ermOglicht wurden. Hier zeigt sich deutlich der Mehrwert partizipativer, aktionsfor-
schungsbasierter Settings, die individuelle Lernprozesse anregen und zugleich struk-
turelle Verankerung in der Lehre ermdglichen. Die Kombination qualitativer und
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quantitativer Methoden erdffnete fruchtbare Schnittstellen zwischen verschiedenen
Perspektiven auf Kompetenzentwicklung. Diese erkenntnisreiche methodische Tri-
angulation sollte weiterverfolgt werden (vgl. Bosse & Barnat, 2019).

AbschlieBend ldsst sich konstatieren, dass das Projekt nicht nur konkrete Angebote
zur Forderung digitaler und internationaler Lehrkompetenz geschaffen, sondern
auch zur Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Forschung beigetragen hat. Der
Bedarf an weitergehender Forschung, z. B. in Bezug auf langfristige Transferpro-
zesse in die Lehrpraxis oder auf die Frage, wie auch Lehrende mit geringer intrinsi-
scher Motivation erreicht und langfristig eingebunden werden kénnen, bleibt den-
noch bestehen. Ebenso wire eine systematische Analyse der strukturellen Rahmen-
bedingungen hilfreich, die die Wirksamkeit hochschuldidaktischer MaBBnahmen be-
fordern oder behindern, wobei zukiinftige Studien idealerweise mit Kontrollgruppen
arbeiten sollten, um Wirkungen methodisch belastbarer nachweisen zu kdnnen. Eine
weitere methodische Limitation besteht darin, dass bei den quantitativen Mal3en aus-
schlieBlich Selbsteinschitzungen erfasst wurden. Diese sind zwar potenziell durch
subjektive Verzerrungen beeinflusst, liefern aber dennoch wichtige Hinweise auf
wahrgenommene Verdanderungen und konnen als Ausgangspunkt flir weiterfithrende
Untersuchungen dienen.
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Anhang 1

Weiterentwicklung des Fortbildungs

Angebots

l
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Abb. 1: Vorgehen bei der quantitativen und qualitativen Wirkungsanalyse, Fokus
punktuelle Intervention: Teilnahme an HDM Workshop (Hochschuldidaktisches

Netzwerk Mittelhessen)

Weiterentwicklung des Fortbildungs-Angebots
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Abb. 2: Vorgehen bei der qualitativen Wirkungsanalyse, Fokus prozessuale Inter-
vention: begleitete Lehrinnovation im Rahmen der Lehr-Innovations-Fonds

(LIF-Begleitung)
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Anhang 2

Skalen des Fragebogens mit Reliabilitit (Cronbach’s Alpha) und Beispielitem

Beispielitem

Digitale
Kompetenzen

(Gesamtskala)

0.92

Digitale Lehre

Informations-
kompetenz

Digital
Produzieren
Kommunikation/

Kollaboration

Analyse und
Reflexion

IT-Kompetenz

Digitale Identitit

0.90
0.81

0.92

0.79

0.82

0.76

0.87

Ich kann E-Learning Szenarien durchfiihren.

Ich kann die Quelle digitaler Informationen hin-
sichtlich ihrer Qualitdt (z. B. Seriositdt, Wissen-
schaftlichkeit, Aktualitit etc.) beurteilen.

Ich kann Konzepte zur Medienproduktion umset-
zen.

Im Rahmen meiner Lehre kann ich mit anderen
(z. B. Studierende, Kolleg:innen) digital kommuni-
zieren.

Ich kann den Einsatz digitaler Medien in der eige-
nen Lehre anhand bestimmter Kriterien kritisch
hinterfragen und reflektieren (Passung von Me-
dien, Methoden, Inhalten, Lehr-/Lernzielen).

Ich kann Lernplattformen zur Begleitung meiner
Lehrveranstaltungen bedienen (z. B. Kursstruktur
anlegen, ein Forum einrichten, Dateien hochladen,
Studierende kontaktieren, Gruppen anlegen, On-
line-Tests erstellen).

Ditgitale Identitat: Ich kenne die Moglichkeiten al-
ternativer digitaler Kompetenznachweise (z. B.
Badges, Zertifikate).
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Internationalisie-

rung

Lernmaterialien 0.84 Ich bin in der Lage, Lernmaterialien kulturell riick-
sichtsvoll zu gestalten (z. B. verwende Warnungen
beziiglich empfindlicher Themen und vermeide
unangemessene Sprache und Bilder).

Curricula 0.86 Ich bin in der Lage, internationale und interkultu-
relle Aspekte in Curricula einflieBen zu lassen
(z. B. in die Lehrveranstaltungsorganisation, Lern-
methoden, Lernziele; Vorstellen neuer Denk- und
Handlungsansétze).

Synergie Ich bin in der Lage, Digitalisierung und Internatio-

nalsierung zusammen zu denken (z. B. Vorteile di-
gitaler Lehr-Lernszenarien wie zeitliche und ortli-
che Flexibilisierung zugunsten von Internationali-
sierung der Forschung und Lehre zu nutzen).

Pridiktoren zur
Nutzung

Einstellungen zur
Nutzung

Befiirchtungen

Selbstbezogene
Uberzeugungen

0.66

0.76

0.79

Es macht mir SpaB, digitale Medien als didaktische
Instrumente in meinen Lehrveranstaltungen zu be-
nutzen.

Ich habe Bedenken, digitale Medien in meinen
Lehrveranstaltungen zu benutzen.

Grundsitzlich fiihle ich mich in der Lage, medien-
didaktisch orientierte Lehrveranstaltungen eigen-
stindig durchzufiihren.
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Anhang 3, 4, 5 und 6

Ob der Zeichenbegrenzung der ZFHE finden sich Anhang 3, 4, 5 und 6
online auf zenodo:

Anhang 3: https://doi.org/10.5281/zenodo.17195666
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Das Future Skills-Modell Saar — Entwicklung
und Verankerung in Studium und Lehre

Zusammenfassung

Im Projekt DIGITAM wurde an der htw saar ein hochschuleigenes Future Skills-Mo-
dell entwickelt, pilotiert und eine Institutionalisierung vorbereitet. In einem partizi-
pativen Prozess entstand ein Modell, das Future Skills und ein didaktisches Schu-
lungskonzept vereint. Dieses Konzept zeigt auf, wie Future Skills durch die Einbin-
dung in Prozesse des Qualitdtsmanagements durch technisch gestiitzte Implementie-
rungen in Studium und Lehre gefordert werden konnen. Ein besonderer Fokus liegt
hierbei darauf, Lehrende durch Beratung und strukturierte Hilfsmittel dazu zu befa-
higen, die bendtigten Kompetenzen aufzubauen. Der Beitrag diskutiert Erfahrungen,
Evaluationsergebnisse und erdffnet Transferpotenziale.
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Gianluca Amico, Susan Pulham & Theodosios Stavridis

The Future Skills-Model Saar — Development and
Implementation in Study and Teaching

Abstract

As part of the DIGITAM project, a university-specific Future Skills model was de-
veloped, piloted, and an institutionalization was prepared at htw saar. Through a par-
ticipatory process, a model was created that combines Future Skills with a didactic
training concept. This concept demonstrates how Future Skills can be promoted by
embedding them into quality management processes and through technology-sup-
ported implementations in teaching and learning. A particular focus is placed on en-
abling faculty members to build the necessary competencies through structured tools
and advisory support. The article discusses experiences, evaluation results, and ex-
plores opportunities for transfer.

Keywords

future skills, participatory process, didactic training concept, quality management,
technology-supported implementation
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1 Ausgangslage und Anliegen

Infolge verschiedener Megatrends steht die Hochschuldidaktik vor einem tiefgrei-
fenden Wandel. Sie versucht, mit den durch technologischen Fortschritt, die Corona-
Pandemie und globale Entwicklungen bedingten Verdnderungen Schritt zu halten
(Berger-Konen et al., 2023; European Commission, 2021; Flasdick et al., 2022). Die
heutige Welt wird haufig mit Begriffen wie VUCA (Volatilitit, Unsicherheit, Kom-
plexitit und Ambiguitit) oder BANI (Briichigkeit, Angstlichkeit, Nichtlinearitit und
Unversténdlichkeit) beschrieben (Ramin, 2023). Fiir die Hochschuldidaktik bedeutet
dies, Studierende und Lehrende auf diese Herausforderungen vorzubereiten.

Hier setzt das Konzept der Future Skills an: Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die Menschen bendtigen, um in der nahen Zukunft handlungsfihig zu bleiben
(Binkley et al., 2012; Ehlers, 2020; OECD, 2020; Seidl, 2018; Stifterverband &
McKinsey, 2021a). In diesem Beitrag wird der Begriff ,,Skills* synonym zum Kom-
petenzbegriff nach Weinert (2001) verwendet, da dieser einen Rahmen fiir die in der
deutschen Hochschuldidaktik verwendeten Begriffe spannt.

Vor der daraus entstehenden Aufgabe, Studierende und Lehrende mit den nétigen
Future Skills auszustatten, stehen alle Hochschulen gleichermaB3en. Dabei bleiben
zentrale Fragen: Wie ldsst sich dieser Wandel umsetzen? Welche Future Skills sind
besonders relevant? Wie werden sie im Curriculum verankert und zertifiziert? Und
wie kann ein gemeinsames Verstidndnis von Future Skills geschaffen werden, um
Lehrende zu befdhigen, diese gezielt zu fordern?

Dieser Beitrag préisentiert Ergebnisse und Losungsansétze, die im Projekt DIGITAM
(Kompetenzen fiir die Digitale Arbeitswelt von Morgen) iiber fast vier Jahre an der
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes (htw saar) erarbeitet wurden.
Im Fokus steht die Ubertragbarkeit der Fallbeispiele — von der partizipativen Ent-
wicklung des Future Skills-Modells bis hin zur Implementierung in die Curriculums-
entwicklung und Systemakkreditierung, sodass die Umsetzung anderen Hochschu-
len als Vorbild dienen kann.
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2 Future Skills — Theorie und Praxis

2.1 Theoretische Einordnung der Future Skills als Framework

Internationale Rahmenwerke wie der OECD-Lernkompass 2030 oder die
Sustainable Development Goals befassen sich mit Kompetenzen, die Menschen fiir
globale Herausforderungen benétigen (Bundesregierung Deutschland, 2021; OECD,
2020). Sie betonen, dass neben Fachwissen vor allem Problemldse- und Sozialkom-
petenzen sowie selbstreguliertes Lernen immer wichtiger werden. Dieser Diskurs
wird durch Entwicklungen in der Digitalisierung und weltweite Krisen neu entfacht.
Existierende Future Skills-Modelle setzen unterschiedliche Schwerpunkte: Einige
fokussieren auf Beschiftigungs- und Arbeitsmarktfahigkeiten (z. B. Stifterverband
& McKinsey, 2021a, 2021b), andere verfolgen bildungspolitische oder piddagogi-
sche Ziele (z. B. Ehlers, 2020; OECD, 2020; Seidl, 2018). Gemeinsam ist allen
Frameworks, dass sie Future Skills als wichtige Kompetenzen fiir die Gegenwart und
die nahe Zukunft verstehen. Zugleich ist der Begriff inhaltlich sehr breit gefasst, was
Kritik an der Konzeptvielfalt nach sich zieht (Kalz, 2023). Koch et al. (2024) bieten
einen Uberblick iiber zentrale Future Skills-Perspektiven und diskutieren kritische
Aspekte. Das Modell von Stifterverband und McKinsey (2021a) sieht klassische
Schliisselkompetenzen als Teilbereich von Future Skills. Dies betont, dass klassische
fachiibergreifende Fahigkeiten mit dem Konzept der Future Skills verschwimmen.
Future Skills-Modelle kénnen zwar eine bedeutende Auswahl an Kompetenzberei-
chen treffen, jedoch sollten diese fiir jeden Anwendungsfall in der Praxis konkreti-
siert werden.

2.2 Future Skills in der Praxis der Hochschulen

Bisher gibt es kaum empirische Untersuchungen zu Future Skills an Hochschulen.
Enderle et al. (2021) analysierten Angebote und Verankerungsformen von Schliis-
selkompetenzen an etwa 81 6ffentlich-rechtlichen deutschen Hochschulen. Sie stell-
ten eine extreme Vielfalt der verwendeten Begriffe und der inhaltlichen Aus-
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gestaltungen fest, ebenso wie sehr heterogene Organisations- und Verantwortungs-
strukturen und inkonsistente Umsetzung in Curricula. Inhaltlich bestehen jedoch Pa-
rallelen zwischen klassischen Schliisselkompetenzen und Future Skills — zum Bei-
spiel bildet die Kategorie ,,Schliisselkompetenzen® im Stifterverband/McKinsey-
Framework (2018) einen Teilbereich der Future Skills. Daraus folgt, dass Strategien
zur Forderung von Schliisselkompetenzen und Future Skills teilweise miteinander
verschwimmen. Diese Entwicklung bedeutet einen Paradigmenwechsel: Jede Hoch-
schule muss eigenstidndige Losungen finden, wie Future Skills in bestehenden Struk-
turen ihren Platz finden. Hierfiir sind interne Diskussionen oder der Blick auf Best-
Practice-Beispiele zentral, um geeignete Ansétze zur Future Skills-Férderung zu ent-
wickeln.

Einige Beispiele veranschaulichen diese Vielfalt der Ansétze: Im Projekt DIRK Dual
werden Studierende im dualen Studium {iber kontinuierliche Reflexionsphasen in
Future Skills geschult (Eigbrecht et al., 2024). An der Hochschule Geisenheim ent-
wickelte die Hochschuldidaktik ein eigenes Kompetenzmodell und erprobte dessen
Anwendung in einzelnen Modulen (Peters & Beem, 2024). Systematische, hoch-
schulweite Verankerungen von Future Skills sind bislang selten. Das hier vorge-
stellte Future Skills-Modell Saar soll diese innovativen Ansétze erginzen und ande-
ren Hochschulen als Impuls dienen. Dabei wird der aktuelle Wandel in der Hoch-
schuldidaktik beriicksichtigt: Lehrende sollen ein immer breiteres Spektrum an Fu-
ture Skills vermitteln, weshalb ihre kontinuierliche Weiterqualifizierung an Bedeu-
tung gewinnt (Euler, 2016; Kordts-Freudinger et al., 2021; Merkt, 2016). Der
Schwerpunkt an der htw saar liegt darauf, aufzuzeigen, wie ein konkretes Kompe-
tenzmodell die relevanten Future Skills eingrenzen kann und wie diese in Lehrver-
anstaltungen sichtbar gemacht und gefoérdert werden konnen.
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3 Das didaktische Konzept des Future Skills-
Modells Saar

Im Rahmen von DIGITAM entwickelte die htw saar ein eigenes Future Skills-Kom-
petenzmodell. Ziel war es, die hochschuldidaktische Professionalisierung zu unter-
stiitzen, zentrale Future Skills zu definieren und diese in der Curriculumsentwick-
lung zu verankern. Future Skills werden hier definiert als:

,|...] liberfachliche Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Men-
schen befdhigen, Herausforderungen in der aktuellen und kiinftigen (digitalen)
Arbeitswelt und im Alltag zu begegnen. Sie werden im Zusammenspiel mit
Motivation, Wissen, Werthaltungen und Volitionen in Handlungen sichtbar
und konnen erworben und entwickelt werden. Der Erwerb kann dezentral,
selbstgesteuert und kollaborativ erfolgen und geschieht in formellen und in-
formellen Kontexten* (DIGITAM, 2025a).

Diese Definition orientiert sich an bestehenden Konzepten (Ehlers, 2020; Stifterver-
band & McKinsey, 2018) und unterstreicht, dass Future Skills zusammen mit Moti-
vation, Wissen und Werthaltungen in konkreten Handlungen sichtbar werden. Die
Bestandteile des didaktischen Konzepts zur Forderung von Future Skills wird im
Folgenden vorgestellt (siche Abb. 1).
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Abb. 1: Didaktisches Konzept des Future Skills-Modells Saar

3.1 Das Future Skills-Modell Saar

Das Future Skills-Modell Saar ist die Basis des didaktischen Konzepts zur Férderung
von Future Skills an der htw saar. Es umfasst derzeit 17 Future Skills (siche Abb. 2)
und grenzt somit das Spektrum an fachiibergreifenden Kompetenzen ein. Das Mo-
dell ist fluid, was bedeutet, dass das Modell flexibel und offen fiir Verdnderungen
ist.
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Abb. 2: Das Future Skills-Modell Saar (DIGITAM, 2025a)

Im Zentrum des Modells stehen die Begriffe Werte, Motivation, Volition und Wissen,
die als psychologische und epistemische Grundlagen unseres Handelns gelten. Zur
Schaffung eines hochschulweiten Verstidndnisses wurden alle Skills und Begriffe de-
finiert (siche Abb. 3 am Beispiel ,,Kritisches Denken®).

Kritisches Denken ist die Kompetenz, ver&nderbare Variablen eines
Sachverhalts zu erkennen, Folgen von veranderten Einflussfaktoren

zu prognostizieren und ldeen, Informationen und Prozesse gemaf
logischem Aufbau und Wahrheitsgehalt, z.B. anhand wissenschaftlicher
oder anderer hochwertiger Quellen, zu prufen.

Abb. 3: Piktogramm und Definition des Future Skills ,Kritisches Denken®
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Jede Definition kann in einzelne Teilaspekte zergliedert werden (hier Facetten ge-
nannt), was eine differenzierte Betrachtung in der Praxis ermdglicht. Da Kompeten-
zen erst in konkreten Handlungen sichtbar werden (Erpenbeck et al., 2017), werden
diese Facetten aus drei Perspektiven betrachtet: Ich, Wir und Welt. Die Ich-Perspek-
tive betont individuelles Handeln und personliche Entwicklung; die Wir-Perspektive
den interpersonalen Kontext; die Welt-Perspektive Sichtweisen der gesellschaftli-
chen und globalen Verantwortung.

Kritisches Denken Beispiele zur Handlungsfahigkeit im Kontext der Facetten
Facetten | Perspektiven | Die Lernenden kénnen...
Veranderbare Ich ... zusammenhangende Informationen identifizieren, um z.B. eine personliche Meinung zu einem Sachverhalt zu bilden
Variablen eines oder eine personliche Entscheidung zu treffen.
Sachverhats Wir ... aus einem Gesprach oder einer Diskussion zentrale Elemente eines Sachverhalts filtern und damit Stelischrauben
erkennen Zur Generierung von alternativen Optionen fiir eine Gruppe oder eine Organisation identifizieren.
Welt ... die Einflussfaktoren und Griinde fiir kontroverse Standpunkte beztiglich komplexer Sachverhalte zu politischen und
globalen Herausforderungen beschreiben.
Foigen von Ich ... aus Informationen begriindete Schlussfolgerungen ziehen und Folgen von verschiedenen Handlungsoptionen
Verénderungen abwagen, um z.B. rationale Entscheidungen in ihrem eigenen Leben zu treffen.
abschétzen Wir ... die Folgen von geplanten Veranderungen in Teamprozessen oder organisationalen Strategien einschatzen und
bedeutungsvolle Fragen stellen, die mehrdeutige Aussagen klarstellen.
Welt ... auf Basis sachlicher Informationslage die wechselseitigen Auswirkungen zwischen politischen Entscheidungen und
Verédnderungen der Umwelt, Kulturen und Gesellschaften der Welt einschatzen.
Priifen von Ich ... Informationen und Prozesse auf deren logischen Aufbau und Wahrheitsgehalt prifen, um z.B. persénliche Vorurteile
Informationen und und Voreingenommenheit zu erkennen und zu vermeiden.
Prozessen Wir ... Aussagen und Informationen im privaten und beruflichen Kontext kritisch hinterfragen, kontroverse Aussagen

identifizieren und deren Wahrheitsgehalt (iberpriifen, z.B. mithilfe wissenschaftlicher Literatur.

Welt ... Medienquellen und Informationen auf ihre Glaubwdrdigkeit hin tberprafen und Fehlinformationen erkennen, um eine
informierte Beteiligung an gesellschaftlichen und politischen Diskussionen zu erméglichen.

Abb. 4: Facetten und Handlungsbeispiele fur den Future Skill ,Kritisches Denken®

Mithilfe dieses Rahmens wurden fiir alle 17 Skills praxisnahe Handlungsbeispiele
entwickelt und die Skills in Verbindung mit zentralen Werten, Haltungen und rele-
vantem Wissen gesetzt. Weiterfiihrende Literatur und geeignete Lehr-/Lernmetho-
den wurden zusammengestellt, um die Ausarbeitung entsprechender Lernziele zu
unterstiitzen (siche Abb. 4 & 5 am Beispiel ,,Kritisches Denken*; DIGITAM, 2025b).
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Beispiele fur Werte & Haltungen in Bezug auf Kritisches Denken:
Authentizitat, Effizienz, Ehrlichkeit, Faimess, Gerechtigkeit, Glaubwiirdigkett, Integritét, Interesse, Mut, Neugier, Offenheit, Selbstvertrauen, Unbestechlichkeit

Eine Offene Haltung gegentiber neuen Erkenntnissen ist wichtig, um Informationen rational mit der eigenen mentalen Représentation eines Sachverhalts
abzugleichen. Die Einsicht, dass man selbst, frotz eigener Vorsatze zur Integritét oder Unbestechlichkeit, nicht frei von Voreingenommenheit ist, sowie
das Bewusstsein {iber seine eigenen Uberzeugungen, helfen dabei Sachverhalte rational bewerten zu kénnen. Es ist hilfreich sich selbst und anderen
gegeniiber Ehrlichkeit und Fairness entgegenzubringen, um verschiedene Perspektiven beim Ziehen seiner Schllisse zu beriicksichtigen. Neugier,
Interesse und eine skeptische Grundhaltung unterstiitzen dabei informiert zu bleiben.

Vorschldge fiir Lehrmethoden: Brainstorming; Markt der Méglichkeiten; Peer-Review; Pro-Contra-Debatte

Niitzliches Wissen:

Logik und Argumentation: Verstandnis von logischen Strukturen, Schiussfolgerungen und Fehischlissen

Methodik und Statistik: Kenntnisse Uber die Glitekriterien wissenschaftlicher Studien und Uber die Analyse und Interpretation von Daten
Themenbezogenes Fachwissen: Je nach Kontext werden fachspezifische Kenntnisse bendtigt, um Zusammenhénge zu erschliefen
Psychologisches Grundwissen: Verstandnis von menschlichem Verhalten und kognitiven Verzerrungen

Moral und Ethik: Kenntnisse Uber ethische Prinzipien und moralische Argumentation

Medienverstandnis: Merkmale und Glitekriterien von Informationsquellen verschiedener Art

Literatur:

Abrami, P. C., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Waddington, D. I., Wade, C. A., & Persson, T. (2015). Strategies for teaching students to think critically:
Ameta-analysis. Review of equcational research, 85(2), 275-314. hitps://doi.org/10.3102/0034654314551063

Reddy, K.V., Lakshmi, G.S. (2023). Einfiihrung in die Fahigkeit des kritischen Denkens. In: Reddy, K.V., Lakshmi, G.S. (eds) Kritisches Denken fiir die
Berufsausbildung. Springer VS, Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-39613-8 1

Jahn, D., Cursio, M. (2021). Beispiele zur Praxis der Denkschulung. In: Kritisches Denken. Diversitét und Bildung im digitalen Zeitalter. Springer VS,
Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-34985-1 9

Abb. 5: Weitere Ausarbeitung fur den Future Skill ,Kritisches Denken® (DIGITAM,
2025b)

3.2 Entwicklung des Modells im partizipativen Ansatz

Das Modell wurde iterativ und partizipativ entwickelt. 2022 wurde zunéichst eine
Literaturanalyse zu Future Skills und verwandten Konzepten (z. B. 21st Century Ski-
11s, New Skills, Digitale Kompetenzen) durchgefiihrt. Ahnlich wie Ehlers (2022) bei
der Validierung seines Next Skills Modells, wurden Inhalte mehrerer bekannter
Frameworks (AgenturQ, 2021; Binkley et al., 2012; Ehlers, 2020; Eichhorn et al.,
2017; OECD, 2020; Stifterverband & McKinsey, 2021a) systematisch verglichen,
um eine Liste besonders relevanter Kompetenzen fiir die Hochschullehre zu erstel-
len. Parallel dazu wurden Studierende, Lehrende und regionale Unternehmensver-
treter:innen in die Modellentwicklung eingebunden. Mithilfe einer Online-Umfrage
schitzten 100 Studierende, 41 Lehrende und 16 Unternehmensvertreter:innen die
Bedeutung potenzieller Future Skills ein. Als wichtigste wurden ,,Problemlosungs-
kompetenz*, ,,Resilienz*“ und ,,Teamfdhigkeit genannt. Bemerkenswert ist, dass
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,Data Science & KI“ damals am unteren Ende rangierte (siche Abb. 6, DIGITAM,
2025¢). Diese Ergebnisse unterstreichen, dass Future Skills-Modelle flexibel bleiben
miissen, um auf verdnderte Bedarfe reagieren zu kénnen.

Wichtigkeitseinschitzung und Kompetenzstand
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Abb. 6: Umfrageergebnisse zur Entwicklung des Future Skills-Modells Saar aus dem
Jahr 2022

Auf Grundlage der Analysen erstellte das Projektteam einen ersten Entwurf des Mo-
dells, der in einem ganztigigen Hackathon mit Studierenden, Lehrenden und anderen
Stakeholdern weiterentwickelt wurde. In diesem kollaborativen Format arbeiteten
die Teilnehmenden intensiv an vier zentralen Fragestellungen: Wie kdnnen Future
Skills nachgewiesen werden? Wie lassen sie sich in Lehre integrieren? Wie sollte
das Modell dargestellt werden? Welche Rolle iibernehmen Lehrende beim Erwerb
von Future Skills? Dieses Format fordert intensives, kreatives Arbeiten an klar
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definierten Aufgaben. Der Hackathon der htw saar wurde vom Hochschulforum Di-
gitalisierung im Rahmen eines Train-the-Trainer-Programms ausgezeichnet.

3.3 Das Schulungskonzept

Der partizipative Projektstart erhohte die Sichtbarkeit des Themas und den Zugang
zu Lehrenden in allen Fakultéten. Vor Projektbeginn gab es an der htw saar bereits
vielfdltige Zusatzangebote zur Kompetenzerweiterung, meist als separate Zertifikate
oder Workshops (additiver Ansatz, Chur, 2012). Darauf aufbauend wurde ein integ-
rativer Ansatz entwickelt: Future Skills-Férderung sollte direkt in reguldren Fach-
lehrveranstaltungen integriert werden. Dadurch kénnen fachliche und tiberfachliche
Kompetenzen gemeinsam im Fachkontext trainiert werden. Ein solches Vorgehen
stirkt die kompetenzorientierte Lehre, da Wissen in realitdtsnahen Situationen ange-
wendet wird. Kompetenzen werden schlieflich durch eigenes Handeln erworben und
erst in der Handlung sichtbar (Beers, 2011; Erpenbeck et al., 2017).

Fiir eine breite Forderung von Future Skills ist es zentral, Lehrende zu gewinnen und
zu befahigen, diese in ihrer Lehre zu verankern, denn der Lernerfolg der Studieren-
den héngt wesentlich vom Lehrverhalten ab (Lopez-Martin et al., 2023; Muzenda,
2013). Lehrende fungieren als Multiplikator:innen bzw. Lerncoaches, die Studie-
rende beim Erwerb zukunftsrelevanter Kompetenzen unterstiitzen. Hierfiir bendtigen
Lehrende neue Kompetenzen — etwa ein Verstdndnis flir das Future Skills-Modell
und geeignete Lehrmethoden zu deren Vermittlung. Daher wurden umfangreiche
Schulungsmaterialien fiir Lehrende entwickelt, die alle offen zugénglich sind (Pro-
jektwebsite & offentlicher Selbstlernkurs; DIGITAM, 2025c, 2025d).

Kernbestandteile des didaktischen Konzepts:

1. Kurz-Workshop zur Vorstellung des Future Skills-Modells und des Veran-
kerungsprozesses in der Lehre. Eine Videoaufnahme des Informationsteils
ist im Selbstlernkurs eingebettet.

2. Zentrale Handreichung fiir Lehrende, in der das Future Skills-Modell Saar
und die formale und didaktische Implementierung in die Modulhandbiicher
erlautert wird.
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3. Sammlung an Praxisbeispielen, Ubungen und Reflexionsfragen, die im
Selbstlernkurs eingebettet sind und in Weiterbildungen genutzt werden.

4. Lehr-/Lernmethodensammlung zur gezielten Forderung von Future Skills

5. Future Skills Kartenspiel zur Forderung und als Door-Opener zu Lehrenden
und Studierenden.

6. Intensiver Workshop (4h), in dem die Uberarbeitung von Lehrveranstaltun-
gen gecoacht und mit Peer-Lehrenden diskutiert wird.

7. Individuelles Coaching-Angebot

Derzeit wird daran gearbeitet, diese Schulungsangebote in das Fortbildungspro-
gramm fiir neuberufene Professor:innen zu integrieren.

3.4 MaBnahmen zur Verankerung des Modells in Studium und
Lehre

Die Implementierung des Modells an der htw saar erfolgt schrittweise. Uber Gespri-
che mit dem Vizeprisidenten flir Studium, Internationales und Nachhaltigkeit und
den Studiendekanen wird derzeit daran gearbeitet, die Implementierung flichende-
ckend in die Curriculumsentwicklung einzubinden.

3.4.1 Erprobungsphasen

Die formale und didaktisch-methodische Implementierung von Future Skills in der
Lehre wurde zunéchst innerhalb von fiinf Pilotmodulen getestet, die die unterschied-
lichen Lehrveranstaltungsformate und die vier Fakultiten abbilden sollten. Mit den
hierbei entwickelten Schulungsmaterialien (siehe Kap. 3.3) wurde anschlieBend die
Implementierung fiir einen gesamten Studiengang exemplarisch umgesetzt. Tech-
nisch wird die Implementierung gestiitzt durch die digitale Moduldatenbank, in der
alle Studiengéinge und Module hinterlegt sind. Konkret wéhlten die Modulverant-
wortlichen — unterstiitzt durch die Handreichungen — bestimmte Future Skills aus
dem Modell aus und legten diese als Lernziele ihrer Module in der Datenbank fest.
Anschlieend wurde die didaktische Umsetzung in Workshops oder Beratungsge-
sprichen besprochen. Am Ende des Semesters wurden eine schriftliche
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Lehrevaluation, ergénzt durch eine qualitative Befragung (Teaching Analysis Poll
nach Frank & Kaduk, 2017) und eine Prozessevaluation mit den beteiligten Lehren-
den durchgefiihrt. Die fiinf Lehrenden der Pilotmodule bewerteten das Vorgehen
sehr positiv. Sie gaben an, stets die bendtigte Unterstiitzung erhalten zu haben (Mit-
telwert = 1 auf einer Skala von 1 ,.trifft voll zu“ bis 5 ,,trifft iiberhaupt nicht zu*) und
dass ihre Module mithilfe der bereitgestellten Handreichungen gut {iberarbeitet wer-
den konnten (Mittelwert = 1,4). Auch die Ergebnisse der studentischen Lehrevalua-
tion bestiétigten diese positive Einschédtzung: Studierende der Pilotmodule (N = 77)
nannten im Vergleich zur Kontrollgruppe (N = 2547) signifikant mehr Future Skills,
die ihrer Meinung nach in der Lehrveranstaltung trainiert wurden. Sie bewerteten
aulerdem, dass Future Skills besser vermittelt wurden (Mann-Whitney-U-Test,
p <.001) und dass die Lernaktivitéten stirker dazu beitrugen, diese Skills zu trainie-
ren (Mann-Whitney-U-Test, p <.001) als in den Kontrollmodulen.

3.4.2 Einbettung in Curriculumswerkstatten

Mit diesen Erfahrungen wurde die Umsetzung auf einen gesamten Studiengang er-
weitert, der zur Reakkreditierung anstand. Der Akkreditierungszyklus ist in drei Pha-
sen eingeteilt und startet je Studiengang alle acht Jahre (siche Abb.7). Die Imple-
mentierung der Future Skills begann im erprobten Prozess in der Phase der Akkre-
ditierungsvorbereitungen. Zu Beginn dieser Phase gab es eine verpflichtende Infor-
mationsveranstaltung, in der Ablauf und Kriterien der Reakkreditierung sowie das
Future Skills-Modell vorgestellt wurden.

Studiengangs-Akkreditierung Studiengangs-Forum Studiengangs-Gespréache
Uberpriifung Zielentwicklung MafBnahmenentwicklung
S I #

2022 2026 2030

Akkreditierung Re-Akkreditierung

Abb. 7: Akkreditierungszyklus von 8 Jahren (Abbildung Qualititsmanagement der
htw saar)
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In Vorbereitung auf die Curriculumswerkstatt wéhlten Studiengangsleitung und Stu-
diendekan gemeinsam die fiir den Studiengang zentralen Future Skills aus und inte-
grierten sie in die Qualifikationsziele des Studiengangs (sieche Abb. 8).

ID || Kurzbeschreibung

Qualifikationsziel

Legende zur
Veranschaulichung der
Implementierung

Wissenschaftliche Vorgehensweisen zur
Q1 || Fahigkeit von eigenstandigen Beitragen
weiterentwickeln

Kommunikationsinformatiker*innen sind in der Lage wissenschaftliche
Publikationen zur Weiterentwicklung des Fachgebiets zu erarbeiten und zu
diskutieren. Hierbei kénnen sie ihre entwickelten Fahigkeiten zur kritischen
und analytischen Denkweise anwenden, um wissenschaftliche Arbeiten zu
bewerten und innovative Ergebnisse auf ihren Tatigkeitsbereich zu
transferieren.

Digital Skills
Kritisches Denken
Innovationskompetenz

HQR-Bezug Qualifikationsziel Q1

Wissen und Einsatz, Erzeugung und und haftlict Ik andnis /
Verstehen Anwendung von Wissen Kooperation Professionalitét
X X X

Abb. 8: Darstellung von Future Skills in einem Qualifikationsziel eines Studiengangs.
Farbliche Hervorhebung dient nur zu Darstellungszwecken.

Die Modulverantwortlichen wurden {iber das Modell informiert und erhielten die
Handreichungen aus dem Schulungskonzept, um ihre Lernziele und Inhalte entspre-
chend anzupassen (siche Abb. 9). In der Curriculumswerkstatt wurden diese iiberar-
beiteten Qualifikationsziele und die ausgewéhlten Future Skills gemeinsam disku-
tiert und final abgestimmt. Bei Fragen zu geeigneten Lehr-Lern- und Priifungssze-
narien bot die Hochschuldidaktik individuelle Beratung an. Diese enge Verzahnung
mit dem Akkreditierungsprozess sichert die systematische Einbindung von Future
Skills in die Qualifikationsprofile.
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Skills des Moduls anzeigen (experimentell)]

D Skill Tl
N F

S2 (Digital Skills o Lernziele:

Die Studierenden kénnen digitale Systeme jeder Art in Bezug auf Sicherheitsaspekte kritisch analysieren. (Digital Skills,

ierung in den Lernzielen des Moduls:

Kritisches Denken). Sie gestalten diese mit Hilfe von Sicherheitselementen der Kryptographie verlasslicher und

S3 ([Kollaborationskompetenz| schiitzen sie gegen Manipulationen.

Sie kénnen sich kollaborativ Giber die Schwachstellen dieser Systeme austauschen und entwickeln daraus robuste

QLP Lésungen. (Kollaborationskompetenz, Lésungskompetenz).
Systemisches Denken Q 9
]

S7
Sie kénnen unterschiedliche Anforderungen digitaler Systeme identifizieren und begegnen ihnen mit innovativen
, Konzepten. (Systemisches Denken, Innovationskompetenz)
‘ %)
S8 |[Kritisches Denken Die Studierenden kénnen Kryptosysteme konfigurieren, ihre Implementierung verstehen und auf mogliche

Schwachstellen hinweisen. Sie schitzen die Sicherheit kryptographischer Lésungen gegentiber typischen

Angriffsvarianten ein. (Digital Skills)
S12Innovationskompetenz || -\

Fiir ein gegebenes Einsatzszenario kénnen sie nach eingehender Analyse einen Vorschlag zur Erhéhung des

» Sicherheitsniveaus erarbeiten. (Innovationskompetenz)
3|[Losungskompetenz uﬁ

Abb. 9: Darstellung von Future Skills in den Lernzielen eines Moduls. Farbliche Her-
vorhebung dient nur zu Darstellungszwecken.

4]

3.4.3 Technische Implementierung und Generierung des Nachweises

Parallel wurden die technischen Voraussetzungen geschaffen: Es wurde eine Web-
site entwickelt (https:/skills.htwsaar.de), die alle Informationen zum Future Skills-
Modell biindelt. Uber eine Schnittstelle zur digitalen Moduldatenbank kénnen Leh-
rende bequem Future Skills fiir ihre Module auswéhlen. Hierdurch kénnen Studie-
rende, in jedem Modul transparent erkennen, welche iiberfachlichen Kompetenzen
vermittelt werden, was das Bewusstsein und somit den Lernerfolg in diesen Berei-
chen erhoht (MacVaugh et al., 2014; Martin, 2019; Otermans et al., 2024).

Zudem konnen iiber die Website fiir jeden implementierten Studiengang Future Ski-
lIs-Profile in Echtzeit erstellt werden (siehe Abb. 10). Diese Profile konnen einerseits
in der Curriculumsentwicklung und zur Kommunikation zwischen Lehrenden und
Studienleitung genutzt werden. Andererseits ldsst es sich als kompakter ,,One-Pager*
fiir Bewerbungsverfahren oder als ausfiihrlichere Variante nutzen; beide geben Aus-
kunft iiber die Anzahl und Verteilung der Module, in denen die jeweiligen Skills
gefordert werden. Studierende kdnnen so unmittelbar erkennen, in welchen Berei-
chen sie ihre iiberfachlichen Kompetenzen bereits aufgebaut haben, was ihre
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Motivation und Lernsicherheit erhoht. Anderungen in den Modulen werden automa-
tisch in die Studiengangsprofile {ibernommen.

Die Top 7 Future Skills im Studiengang:
Beispielstudiengang (Master)

Digital
Skills

Lésungs-

Resilienz kompetenz

R

(Selbst-)
Organisations-
kompetenz

Innovations-
kompetenz

Kollaborations-
kompetenz

Systemisches
Denken

Abb. 10: Darstellung der Lernangebote zu Future Skills als Radar-Chart. Werte stel-
len die Anzahl der Module dar, in denen ein Skill geférdert wird.

3.5 Weiterentwicklung des Future Skills-Modells Saar

Mit der Veroffentlichung und Erprobung des Future Skills-Modells Saar in der Cur-
riculumsentwicklung wurde ein Konzept zur Qualitédtssicherung des Modells und der
Schulungsangebote entwickelt. Die formale Umsetzung der Implementierung soll im
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Rahmen der Akkreditierung von der internen Hochschuldidaktik begutachtet wer-
den, wihrend die praktische Umsetzung in den regelmifig stattfindenden studenti-
schen Lehrevaluationen bewertet wird. Im Intervall von zwei bis drei Jahren wird
eine Lehrendenbefragung durchgefiihrt, in die das Themenfeld Future Skills aufge-
nommen werden soll. Hier kann Feedback der Lehrenden zum Modell, den Schu-
lungsangeboten und dem Implementierungsprozess gesammelt werden.

Dariiber hinaus findet derzeit eine inhaltliche Validierung des ersten Modellentwurfs
statt, der kiinftig alle drei bis fiinf Jahre stattfinden soll. Die Validierung umfasst
eine detaillierte Befragung der Studierenden und Mitarbeitenden der Hochschule so-
wie von Vertretenden aus der Wirtschaft, um die Relevanz der bestehenden Skills zu
hinterfragen. Die Umfrage konnte unter anderem zeigen, dass ein Grofiteil der Be-
fragten mit der Definition von Future Skills iibereinstimmt (50 von 66 Befragten)
und die 17 Skills des Modells die wichtigsten Future Skills gut abbilden kénnen
(M =3,89, SD = 1,03 auf einer 5-Punkte Likert Skala von 1= stimme gar nicht zu bis
5= stimme voll zu). Zugleich gab es Vorschlége, einzelne Skills umzubenennen oder
zusammenzufiihren. Diese Riickmeldungen werden in einem Workshop mit Hoch-
schul- und Studierendenvertretenden diskutiert und in Form von Empfehlungen fiir
den weiteren Gremienprozess aufbereitet.

3.6 Limitationen

Die in der Erprobungsphase berichteten Evaluationsergebnisse (Kap. 3.4.1) sind auf-
grund der geringen Stichprobengrofle der Versuchsgruppe (N = 77) sowie der rein
subjektiven Messmethoden mit Vorsicht zu interpretieren. Das Feedback der Leh-
renden (N =5) konnte nicht anonymisiert erhoben werden, wodurch ein moglicher
Bias vorliegt. Weitere Studien kdnnten untersuchen, ob die Maflnahmen der Imple-
mentierung einen objektiv messbaren Effekt auf den Kompetenzerwerb der Future
Skills haben.
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3.7 Transfer der Ergebnisse und Communityaktivitaten

Alle im Projekt DIGITAM tiber vier Jahre gesammelten Ergebnisse und Erfahrungen
wurden stets als Open Educational Resources (OER) veroffentlicht und auf zahlrei-
chen Tagungen présentiert und diskutiert (Amico & Pulham, 2023; Amico et al.,
2022; DIGITAM, 2025¢; Kohler et al., 2024). Derzeit suchen viele Hochschulen nach
Wegen, Future Skills in Lehre und Studium zu integrieren und Lehrende entspre-
chend zu qualifizieren. Der hier vorgestellte Erfahrungsbericht der htw saar bietet
mogliche Impulse fiir die Praxis. Das entwickelte Schulungskonzept ist auf andere
Hochschulen tibertragbar, da es mit Blick auf die Vorgaben der Akkreditierungsstan-
dards konzipiert wurde. Insbesondere konnen die bereitgestellten Schulungsmateri-
alien unkompliziert an die Bediirfnisse der jeweiligen Hochschule angepasst werden.
Wihrend der gesamten Projektlaufzeit fand zudem ein intensiver Austausch mit der
Future Skills Community des Stifterverbands statt, in dem Zwischenergebnisse dis-
kutiert wurden. Im Rahmen der Future Skills Journey des Stifterverbands wurde un-
ter eigener Beteiligung in einer Arbeitsgruppe eine Bestandsaufnahme der Veranke-
rungsformen von Future Skills in der deutschen Hochschullandschaft erstellt, die die
Heterogenitit der Hochschullandschaft, aber auch gemeinsame Losungsansitze auf-
zeigt (Amico et al., 2025).

4 Forderhinweis

Das Projekt DIGITAM wurde von der Stiftung ,,Innovation in der Hochschullehre*
gefordert.

5 Literaturverzeichnis
Literaturverzeichnis im Anhang unter: https://doi.org/10.5281/zenodo.17080413
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bedingungen, Herausforderungen und Chancen an Hochschulen in Bezug auf her-
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differenziert der Beitrag allgemein das Verstindnis von Exzellenz in ausgewihlten
Konzepten zur Begabungs- und Talententwicklung mit dem Ziel der begrifflichen
Verortung. Um die Frage nach der Exzellenzkultur zu klaren, wurde ein Fragebogen
zur Lehr- und Lernkultur an Hochschulen fiir den deutschen Sprachraum {ibersetzt
und pilotiert.

Schliisselworter

Exzellenzkultur, Lehrkultur, Leistungsexzellenz, Expertiseentwicklung, Talent

1 Corresponding Author; Pidagogische Hochschule Salzburg / Osterreichisches Zentrum
fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung; silke.rogl@phsalzburg.at;
ORViD 0009-0003-9421-5343

2 Pidagogische Hochschule Salzburg / Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenforderung
und Begabungsforschung; elisabeth.boegl@phsalzburg.at;
ORCiD 0009-0005-7372-2113

Dieser Beitrag wurde unter der Creative-Commons-Lizenz 4.0 Attribution (BY) veroffentlicht.

https://doi.org/10.21240/zfhe/20-3/14


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode.de
https://doi.org/10.21240/zfhe/20-3/14
https://doi.org/10.21240/zfhe/20-3/14
mailto:silke.rogl@phsalzburg.at
https://orcid.org/0009-0003-9421-5343
mailto:elisabeth.boegl@phsalzburg.at
https://orcid.org/0009-0005-7372-2113

Silke Rogl & Elisabeth Bogl

Excellence in studies? Study culture at universities

Abstract

The article reflects on the prospects for professionalization, institutional framework
conditions, challenges, and opportunities at universities with respect to exceptional
performance. It explores the assessment of the study- and learning-culture by
students and teachers, and the extent to which it is perceived as conducive to
excellence. The article commences by delineating the prevailing conceptions of
excellence in selected models of giftedness and talent development. To elucidate the
specific culture of excellence, a questionnaire on the teaching and learning culture at
universities was translated and piloted for the German-speaking area.
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culture of excellence, teaching culture, excellence, skills development, talent
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1 Einleitung

Wihrend Begabungsforderung oder Talententwicklungsprogramme an Osterreichs
Pflichtschulen zumindest thematisiert werden, fehlt analog dazu weitgehend ein Os-
terreichweiter Diskurs zur Exzellenzforderung an Hochschulen und Universititen
(Hinterplattner & Sabitzer, 2022; Fritz & Luger-Bazinger, 2019). Eine 2014 durch-
geflihrte Befragung (Miiller, 2016) zeigt, dass Lehrende an Péddagogischen Hoch-
schulen nur iiber geringes facheinschlagiges Wissen zum Thema Begabungs- und
Begabtenforderung verfiigen. Wo kein Wissen und Bewusstsein vorhanden ist, fin-
det wenig Forderung oder Unterstiitzung statt. Mangelnde Positionierung im Feld
der Exzellenz zeigen auch internationale Hochschulrankings, in welchem Wien als
einzige Osterreichische Universitdt mit Platz 110 unter den 200 weltbesten liegt
(Times Higher Education, 2025). Hier gilt es eine Kehrtwende einzuleiten. Hand-
lungsbedarf ist offensichtlich vorhanden.

Wichtig fiir die Einfithrung und Wirksamkeit entsprechender Forderkonzepte ist zu-
nichst der Wandel der Hochschulkultur zu einer Kultur der Exzellenz (Kamans &
Van Gorp, 2020). Das Osterreichische Zentrum fiir Begabtenforderung und Bega-
bungsforschung (OZBF) verdffentlichte zehn Handlungsempfehlungen fiir den Be-
reich der Hochschule (Resch & Rogl, 2019), um den Stellenwert von Exzellenzfor-
derung an dsterreichischen Hochschulen zu stérken. Die erste Handlungsempfehlung
lautet, eine ,,Begriffsdiskussion zur Exzellenzforderung an osterreichischen Hoch-
schulen [zu] fiihren* (Resch & Rogl, 2019, S. 45). In den Niederlanden wurde ein
Fragebogen zur Exzellenzkultur an Hochschulen konzeptioniert, welcher nun fiir 6s-
terreichische Standorte iibersetzt und pilotiert wurde.

305



Silke Rogl & Elisabeth Bogl

2 Der Begriff Exzellenz und
exzellenzforderndes Umfeld als theoretische
Rahmung

2.1 Exzellenz in Modellkonzepten der Begabungs- und
Expertiseforschung

In der Begabungs- und Expertiseforschung finden vielfdltige Begrifflichkeiten fiir
das Konstrukt der Exzellenz Verwendung. Zur Verortung des Exzellenzverstiandnis-
ses wurden vier prototypische Modelle ausgewéhlt: das Differenzierte Begabungs-
und Talentmodell (DMGT) von Gagné (2004, 2013) als Moderatorenmodell, fiir die
Expertiseforschung Ericsson (u. a. Ericsson et al., 1993) und Gruber (u. a. Gruber et
al., 2008), fiir den systemischen Zugang das Aktiotop-Modell (u. a. Ziegler, 2017)
und als synthetisches Modell aus Theorie und Praxis das Talent Development
MEGA-Model (Subotnik et al., 2011). In diesen Modellen und Ansétzen stoflit man
sowohl auf unterschiedliche als auch synonyme Verwendungen von Exzellenz, Ta-
lent oder Expertise.

2.1.1 Exzellenz als Ziel der Talententwicklung im DMGT-Modell 2.0

Das Differenzierte Begabungs- und Talentmodell (DMGT) von Gagné (2004, 2013)
beschreibt den Talententwicklungsprozess als Transformation von aullergewohnli-
chen natiirlichen Fahigkeiten hin zu hervorragenden, systematisch entwickelten
Kompetenzen, die Gagné ,, Talente “ nennt:

,»Talent designates the outstanding mastery of systematically developed abili-
ties (or skills) and knowledge in at least one field of human activity to a degree
that places an individual at least among the top 10 per cent of age peers who
are or have been active in that field or fields* (Gagné, 2004, S. 120).

Gagné verwendet den Begriff Talent als Entwicklungskonstrukt — ,,Talent is a deve-
lopmental construct” (Gagné, 2004, S. 124).
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Auf den Talententwicklungsprozess wirken zwei Arten von Katalysatoren mafigeb-
lich ein: zum einen Umweltfaktoren wie kulturelles, soziales, familidres Milieu mit
Eltern, Peers, Lehrpersonen, Mentor:innen, FérdermaBBnahmen etc., zum anderen in-
trapersonale Einfliisse wie physische und mentale Merkmale, z. B. Motivation oder
Werte. Zusitzlich legt Gagné der Talententwicklung den Faktor ,,Chance® (Gagné,
2004, S. 128-129) zugrunde, in dessen Bedeutung Gliick, Zufall, Mdglichkeiten
oder Gelegenheiten mitschwingen.

Der Talententwicklungsprozess soll zu einem konkreten Exzellenz-Ziel, ,,specific
excellence goal“ (Gagné, 2013, S. 8), fiihren. In dieser Formulierung wird die Ver-
kniipfung von Gagnés Talent-Begriff mit dem Konstrukt der Exzellenz evident.

2.1.2 Expertisierung und deliberate practice in der Expertiseforschung

Die Expertiseforschung (Ericsson et al., 1993; Gruber et al., 2008; Gruber & Ziegler,
1996), erweitert in den 1990er-Jahren die Begabungsforschung durch ihren retro-
spektiven Blick auf Expertisierungsprozesse in Musik, Sport, Wissenschaft oder
Schach. So formuliert sie die ,,10-Jahresregel* bzw. die ,,circa 10.000 Stunden an
Ubung®, durch die sich Expert:innen von Noviz:innen unterscheiden. Mit Deliberate
Practice (Ericsson & Harwell, 2019) betitelt sie das bewusste, hoch organisierte,
strukturierte Training technischer Fahigkeiten und Fertigkeiten mit dem Ziel der
kontinuierlichen Leistungsverbesserung, das von qualifizierten Trainer:innen, Coa-
ches oder Mentor:innen mit Feedback begleitet und tiberwacht wird. Sie betont den
Stellenwert zentraler Begleitpersonlichkeiten, den ,,Persons in the Shadow” (Gruber
et al., 2008), die bewusst aufgesucht oder zufillig getroffen, den Weg exzellenter
Personen ausschlaggebend gepriagt haben. Die Expertiseforschung geht vom exzel-
lenten Endprodukt aus, wofiir der Terminus der Expertise bzw. der Expert:innenleis-
tung verwendet wird, der als Synonym zum Exzellenzbegriff verstanden werden
kann. Die Expertiseforschung definiert ,,true expertise* als ,,measurable, consistently
superior performance® (Ericsson et al., 20006, S. 117).
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2.1.3 Leistungsexzellenz als effektive Interaktion mit der Umwelt im
Aktiotop-Modell

Ziegler (2017) legt mit dem systemischen Zugang im Aktiotop-Modell den Fokus auf
eine forderliche Umwelt als zentralen Bestandteil der Begabungsfoérderung (Ziegler,
Stoeger & Vialle, 2012). Bisherige Forderparadigmen verorteten Leistungsexzellenz
einzig in der Person mit ihren spezifischen Charakteristika (Ericsson et al., 1993;
Gagné, 2004, 2013; Gruber et al., 2008). Der Aktiotop-Ansatz vereint Person und
Umfeld als systemische Gesamtheit. Personen orientieren und entwickeln sich im
Zuge ihrer Expertisierung am Umfeld. Leistungsexzellenz ist das Ergebnis vielfa-
cher Adaptionen bzw. Interaktionen zwischen Person und Umwelt:

»Leistungsexzellenz wird Personen zugeschrieben, bei denen begriindet zahl-
reiche effektive Interaktionsmoglichkeiten mit den dynamischen, komplexen
Umwelten vermutet werden, die eine Doméne konstituieren. Haufig werden
diese effektiven Handlungen selbst ebenfalls als leistungsexzellent ausge-
zeichnet* (Ziegler & Stoger, 2011, S. 3).

2.1.4 Eminence im MEGA-Modell

Das Talent Development MEGA-Model (Subotnik et al., 2011) skizziert die Transi-
tion vom anfanglichen Potenzial, iiber Kompetenz und Leistung hin zu Expertise und
Eminenz in doménenabhéngigen Entwicklungswegen. Der Fokus in der Férderung
wird anfénglich auf die Person, dann den Prozess und schlieBlich immer mehr auf
das exzellente Produkt gelenkt. Parallel dazu werden drei Phasen in der Forderung
als Instruktionsmodi unterschieden (Bloom, 1985). Am Beginn steht Teaching for
Falling in Love, um die Begeisterung fiir das jeweilige Thema bzw. den Bereich zu
wecken. Darauthin folgt Strenge und Disziplin im Teaching for Technique zum Er-
werb doménenspezifischer Erkenntnisse und Fertigkeiten. In weiterer Folge liegt der
Fokus auf hoheren Stufen der Talententwicklung im Mentoring for Personlized Ni-
che zum Finden des ganz personlichen Schwerpunktes als Alleinstellungsmerkmal.
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Expertise nimmt in diesem Modell den Stellenwert einer wissensdominierten Vor-
stufe von Eminenz ein. Eminenz wird als voll entwickeltes Talent definiert. Hochta-
lentierte Individuen produzieren bahnbrechende, domadnenverdndernde Entdeckun-
gen und kreative Leistungen, die eine dauerhafte Wirkung fiir eine Doméne haben
sowie von Expert:innen der Domine als solche anerkannt werden. Exzellenz kann
in diesem Modell synonym zum Eminenz-Begriff verstanden werden:

,Eminence is the title reserved for individuals with fully developed talents
who are extremely gifted in a domain relative to other highly gifted producers
and performers in that domain* (Worrell et al., 2018, S. 249/1).

Eminenz ist zudem klar intendiertes, oberstes Ziel der Talentférderung (Subotnik et
al., 2011) in Kombination mit dem zweiten, individuellen Ziel der Selbstverwirkli-
chung. Die Erfiillung beider Ziele soll ein hohes Level an individueller Zufrieden-
heit, an Wohlbefinden, sowie einzigartige, exzellente Beitrage fiir die Gesellschaft
garantieren:

»We assert that aspiring to fulfill one’s talents and abilities in the form of
transcendent creative contributions will lead to high levels of personal satis-
faction and self-actualization as well as produce yet unimaginable scientific,
aesthetic, and practical benefits to society” (Subotnik et al., 2011, S. 3/1).

Eminenz braucht sowohl eine Umwelt, die entsprechende Moglichkeiten und Ange-
bote zur Verfligung stellt, als auch die Eigeninitiative der begabten Person.

2.2 Exzellenzkultur und Exzellenzverstandnis im Fragebogen

Eine Kultur der Exzellenz ist

,[eine] Kultur, in der Studierende Spitzenleistungen erbringen wollen, diirfen
und konnen, durch eine Gemeinschaft, die Spitzenleistungen positiv sieht,
durch eine Didaktik, die darauf abzielt, Spitzenleistungen zu ermoglichen und
die vielen verschiedenen Formen anzuerkennen, in denen Spitzenleistungen
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auftreten konnen“ (Kamans & de Jong, o.J., S. 1; Kamans & Van Gorp,
2020).

Diese Definition spiegelt eine systemische Sicht auf die Exzellenzentwicklung wider
(siche 2.1.3 und 2.1.4).

2.2.1 Rahmen zur Erfassung der Exzellenz-Konzepte: Framework for
Analyzing Conceptions of Excellence FACE

Um Eindeutigkeit bei der Definition von Exzellenz zu erlangen und das Exzellen-
kultur-Verstiandnis klar zu erfassen, wurde literaturbasiert ein ,,Framework for Ana-
lyzing Conceptions of Excellence FACE* (Jong de et al., 2021) entwickelt. Ziel ist,
Konzepte und Sichtweisen zu Exzellenz von Studierenden und Lehrenden zu erfra-
gen: Wer ist exzellent? Was ist exzellent bzw. zeichnet eine exzellente Leistung aus?
Warum ist es wichtig, Exzellenz zu férdern? Wie kann Exzellenz am besten gefordert
werden? Die Antworten mit impliziten Glaubenssidtzen, Werten und Normen zum
Konzept von Studierendenexzellenz werden auf einem Inklusiv-Exklusiv-Konti-
nuum abgebildet (siche Abb. 1). Der exklusive, ausschlieBende Pol bezieht sich auf
das Verstdndnis von Exzellenz als Unterscheidungsmerkmal, als soziale Bezugs-
norm vor dem Hintergrund, dass nicht jede Person Exzellenz erreichen kann. Das
inklusive Exzellenz-Verstindnis als gegenteiliger Pol fokussiert die individuelle Be-
zugsnorm.
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Framework for Analyzing

Conceptions of
INCLUSIVE <j Excellence (FACE) E> EXCLUSIVE

Who is excellent?

Malleable Potential
Compared to prior Performance Compared to peers
What is excellence?

Improvement (meas Product e best (measurable)
Individual growth Process Compared to others
Why focus on excellence?

Nurturant Parent Societal Strict Father
To flourish Individual
How to evoke excellence?

Student learning mpetition, discipline
Teacher role

Abb. 1: Framework for analyzing conceptions of excellence (FACE; Jong de et al.,
2021, S. 1476)

Das jeweilige Verstindnis von Exzellenz und exzellenter Leistung hat zentrale Aus-
wirkungen auf die Férderung und Entwicklung von Exzellenz. Das Framework und
auch das Reflexionstool basieren auf der Annahme, dass Konzepte von Studieren-
denexzellenz mit persénlichen Uberzeugungen, Werten und Normen zusammenhéin-
gen, welche wiederum mafigeblichen Einfluss auf das Lehren der Lehrpersonen so-
wie das Lernen der Studierenden ausiiben:

,,These beliefs, values and norms, although not always made explicit, influ-
ence how teachers shape their teaching and how students evaluate their learn-
ing* (Jong de et al., 2021, S. 1470).
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2.2.2 Dimensionen des Frameworks mit Bezug auf das Exzellenzverstédndnis
der ausgewahlten Modelle

In den oben dargelegten Talententwicklungsmodellen finden sich sowohl exklusive
als auch inklusive Exzellenzpositionierungen.

Auf die Frage Wer exzellent sei gibt es beide Positionen. Die dargestellten Bega-
bungsmodelle proklamieren mit dem Verstidndnis des verdnderbaren und entwickel-
baren Potenzials (,,Potential*) eine inklusive Sicht. Dieses wird als formbar angese-
hen und muss sich im Prozess mehrfacher Transitionen (Subotnik et al., 2011) durch
den forderlichen Einfluss verschiedener Katalysatoren (Gagné, 2004, 2013), durch
eine begabungsforderliche Umwelt (Ziegler, 2008) und die Begleitung von Ex-
pert:innen (Ericsson & Harwell, 2019; Gruber et al., 2008) zu exzellenter Leistung
entwickeln. Ein exklusiver Fokus auf Leistungsexzellenz zeigt sich bei der Defini-
tion der exzellenten Performanz (,,Performance), die zumeist im Vergleich mit
Peers bzw. dem Durchschnitt gefunden wird (Gagné, 2004; 2013). Das MEGA-
Model (Subotnik et al., 2011) definiert extrem begabte Menschen als ,relative to
other highly gifted producers and performers in that domain* (Worrell et al., 2018,
S. 249/1). In der Expertiseforschung zeigt sich sowohl eine exklusive Sicht als auch
eine inklusive Perspektive: retrospetive Betrachtung als exklusiver Zugang und De-
liberate Practise mit dem Ziel der kontinuierlichen, individuellen Leistungsverbes-
serung, welches den Vergleich mit eigener, vorausgehender Leistung impliziert, auf
der anderen Seite (Ziegler, 2008).

Der Blick auf die begabte Person und ihr Potenzial wird in FACE ergénzt durch die
zweite Frage, was als exzellent gesehen wird, unterteilt in die beiden Aspekte ,,Pro-
duct® und ,,Process®. Das MEGA-Modell bringt hier im 3-Schritt ,,Person — Process
— Product™ (Subotnik et al., 2011, S. 34) zum Ausdruck, dass sich im Zuge der Ta-
lententwicklung der Entwicklungsfokus von der Person iiber den Prozess bis hin zum
Produkt verschiebt, wenngleich alle drei relevant sind.

Die dritte Frage in FACE nach dem Warum, dem Grund fiir die Betrachtung oder
Auseinandersetzung mit Exzellenz, beantwortet das MEGA-Modell, indem es als
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zwei zentrale Ziele der Talententwicklung sowohl die individuelle Selbstverwirkli-
chung als auch die gesellschaftlichen Vorteile von bahnbrechenden Erfindungen
oder Leistungen betont (Subotnik et al., 2001). Der Blick auf das Individuum bildet
sich am inklusiven Kontinuumende von FACE (,,To flourish*) ab, wihrend der ge-
sellschaftliche Profit am exklusiven, kompetitiven Ende (,,Strict Father) angesiedelt
ist.

Die vierte Frage von FACE thematisiert das Wie. Die Rolle der Lehr- bzw. Forder-
person (,,Teacher role®) ist hier differenziert in die des Coaches am inklusiven und
die der Expertin bzw. des Experten am exklusiven Pol. Beide konnen mit den drei
Instruktionsmodi des MEGA-Models (Subotnik et al., 2011) in Zusammenhang ge-
bracht werden, dem Teaching for Falling in Love, dem Teaching for Technique so-
wie dem Mentoring for Personalized Niche, welche jeweils Merkmale beider Kon-
tinuumenden aufweisen. Die Expertiseforschung spricht hier von meist mehreren
,Persons in the Shadow* (Gruber et al., 2008), welche die Talententwicklung maB-
geblich pragen.

3 Ubersetzung und Pilotierung des
Fragebogens zur Exzellenzkultur

3.1 Genese und Entwicklung des Fragebogenkonzepts

Zielsetzung des urspriinglichen Fragebogens (Kamans & Van Gorp, 2020) war, ei-
nen Einblick in die jeweilige Hochschulkultur im Hinblick auf Spitzenleistungen zu
ermOglichen, welches Leistungsexzellenzverstindnis und welche Exzellenzkultur
die Hochschule prigen und welche padagogischen Auswirkungen sich daraus fiir die
Forderung exzellenter Studierender ergeben. Auf Grundlage einer umfangreichen
systematischen Literaturstudie zu Exzellenkultur in der (Hoch)-Schulbildung, er-
ginzt um qualitative Interviewanalysen, Expert:innenrunden, Adaptierungen, Prete-
stungen und Pilotierungen an Studierenden (N = 41) und Lehrenden wurde der Fra-
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gebogen in der vorliegenden Form mit 7 Skalen in Niederldndisch und Englisch ent-
wickelt (fiir eine ausfiihrliche Darstellung s. Kamans & Van Gorp, 2020). Er misst
eine Auswahl von vier Konstrukten mit unterschiedlichen Dimensionen, welche ge-
meinsam die Exzellenzkultur abbilden (Van Gorp et al., 2017; Kamans & Van Gorp,
2020; Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht der Konstrukte und Skalen. Der Link zum nie-
derlindischen Fragebogen und zur englischen Ubersetzung befindet sich im An-
hang).

3.2 Deutsche Ubersetzung und Pilotierung

Das Ziel dieser Studie war, den bestehenden Fragebogen zu tibersetzen und Adapti-
onen in der Skalierung vorzunehmen, zu testen und fiir den weiteren Einsatz an
deutschsprachigen Hochschulen verfiigbar zu machen.

Der Ubersetzungsprozess wurde im mittlerweile etablierten Team Approach (Behr
et al., 2015) organisiert, indem sich mehrere Personen mit unterschiedlichen Quali-
fikationen in den mehrstufigen Ubersetzungs- und Adaptionsprozess einbrachten.
Der Transfer der niederlandischen Version der Items erfolgte im ersten Schritt mit-
tels Ubersetzungssoftware, daraufhin eine Riickiibersetzung und Vergleich mit der
englischen Version der iibersetzten Items. In einer Expert:innen-Runde, der Vertre-
terinnen des Osterreichischen Zentrums fiir Begabtenforderung und Begabungsfor-
schung (OZBF) sowie des Hochschulnetzwerks Begabungsforschung und -forde-
rung der Universititen Mozarteum und Paris Lodron Salzburg sowie der Padagogi-
schen Hochschule Salzburg angehorten, wurde Feedback zu Formulierungen und
Fachtermini im deutsch-sterreichischen Begriffsverstéindnis eingeholt und verein-
zelt adaptiert. Zur Nachvollziehbarkeit findet sich im Anhang der Link zur Original-
version. In der urspriinglichen Version waren unterschiedliche Antwortskalen in
Verwendung, sowohl verbalisierte als auch endpunktbenannte Skalen von ,,liber-
haupt nicht — vollkommen, nie — immer* bzw. Zustimmung mit unterschiedlichen
Breiten von 5, 6 oder 7. In der deutschen Ubersetzung wurden die Verbalisierung 1—
7 fiir alle Skalen ebenso wie die Formulierung des Endpunkts 1 ,,stimme iiberhaupt
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nicht zu“ bis 7 ,,stimme vollig zu“ vereinheitlicht. Griinde fiir diese Adaptionen lie-
gen in der Optimierung fiir Anwender:innen und Auswertung. Aufgrund der einheit-
lichen Endbepunktung kénnen die Skalen als intervallskaliert gelten und auch die
Anwender:innenseite konnte so optimiert werden (Porst, 2013).

Die Erhebung zur Fragebogenpilotierung fiir Lehrende und Studierende wurde on-
line mittels Limesurvey im April 2024 an der Paris-Lodron-Universitdt Salzburg
durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 487 Studierende und Lehrende der Paris Lodron
Universitét Salzburg teil (s. Tabelle 1).

Studierende Lehrende Gesamt

N 359 (73,7 %) 128 (26,3 %) 487 (100 %)
Geschlecht w 300 56 356 (73,1 %)
Geschlecht m 52 60 112 (23 %)
Geschlecht 1/1/5 1/0/11 2 (0,4 %),
divers / offen / keine Angabe 1(0,1 %),

16 (3,3 %)
Mittelwert Alter 27,37 (9,49) 49,36 (10,65) 33,53 (SD 13,78)

(Standardabweichung)

Tabelle 1: Soziodemografie

4 Finale Skalen in der Lehrenden- und
Studierendenversion

Der {ibersetzte Fragebogen beinhaltet fiinf Skalen fiir Lehrende und sieben fiir Stu-
dierende. Bis auf die beiden ergénzten Skalen der Studierenden (,,Ambitionierte Stu-
dienkultur — individuell und ,,Stereotypisierung von herausragenden Studieren-
den®) sind die Fragen ident, jeweils im Einleitungssatz fiir die Zielgruppe formuliert.
Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht der Skalen nach Konstrukt, Dimension, Zielgruppe,
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Inhalt, Anzahl der Items und Reliabilitdt Cronbachs Alpha als Mal} flir internale
Konsistenz ausgewiesen (Cronbach, 1951):

% Slfalenn.ame / Zielgruppe Inhalt Items :;
‘é Dimension E
J g2
Ambitionierte Studierende | Motivation, 8 .856
E Studienkultur — Arbeitsdisziplin,
é individuell Differenz zwischen
.g Werten und Verhalten
% Ambitionierte Studierende | Wahrgenommene 8 915
%0 Studienkultur — | & Lehrende | Motivation und
'ab'?n kollektiv Arbeitshaltung der
% Mitstudierenden bzw.
Q3 Studierenden
Q
.E) Leistungsorient- | Studierende | Bedeutung ehrgeiziger 5 796
.5 ierte Lernkultur | & Lehrende | Arbeitshaltung und
g Leistungsorientierung
E seitens der Lehrenden
Wertschitzung Studierende | Wahrnehmung 4 .821
) von & Lehrende | gesellschaftlicher und
%D herausragenden individueller
X Leistungen Wertschiitzung
ﬁ exzellenter Leistungen;
-°é forderliche/ hemmende
gn gesellschaftliche Normen
=
% Stereotypisier- Studierende | soziale Normen und 11 744
=, | ungvon Sichtweisen;
E herausragenden
§ Studierenden 3 Subskalen: Kompetenz,
Q Wirme, negatives
5 Stereotyp
=
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= Vorstellungen Studierende | 3 Subskalen: 11 .879
0 von Exzellenz & Lehrende
§ ,»High Achiever
;"3 ,,Curiosity Driven
,.Bngaged Talent* 3
é’ 5| Exzellenz-anre- | Studierende | Foérderung exzellenter 9 .874
(3=
;;0 _‘é gende Didaktik & Lehrende | Leistungen,
§ g Anforderungen,
] .
E; = Vertiefungsangebote
N

Tabelle 2: Uberblick der Skalen mit (ibergeordneten Konstrukten

Die Zustimmung zu den Formulierungen erfolgt anhand einer 7-stufigen Skala mit
den Endpolen ,,stimme tiberhaupt nicht zu‘ bis ,,stimme véllig zu “.

5 Ergebnis und Diskussion

Die Skalen aus dem niederldndischen und englischen Fragebogen zur Exzellenzkul-
tur in der deutschen Ubersetzung mit vereinheitlichter Skalierung liefern zufrieden-
stellende Cronbachs Alpha-Werte. Das FACE-Framework ermoglicht, die Ergeb-
nisse aus dem Fragebogen, die Konzepte und Sichtweisen zu Exzellenz von Studie-
renden und Lehrenden, zu hinterfragen und anhand der FACE-Positionen zu disku-
tieren: Nach der ersten Verortung des Begriffsverstindnisses — Wen oder was be-
zeichnen wir als exzellent, was zeichnet eine exzellente Leistung aus? — wire der
ndchste Schritt eine gemeinsame Begriindung zu formulieren — Warum ist es allen
Beteiligten der Hochschule wichtig, Exzellenz zu fordern? Nach dieser zentralen Ba-

3 ,,High Achiever* fallen durch hohe Leistungen auf, streben nach guten Noten, sind leis-
tungsstark und schnell-lernend. ,,Curiosity Driven® sind durch ihren ausgeprigten Wissens-
durst gekennzeichnete, neugierige Talente. ,,Engaged Talent zeigen Studierende, die sich
durch Aktivitdt und Teilhabe auszeichnen, das eigene Talent zum Nutzen der Gesellschaft
einzusetzen etc. (Kamans & Van Gorp, 2020).
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sis konnen Ziele zur Exzellenzkulturgestaltung formuliert werden: Wie kann Exzel-
lenz an unserem Standort am besten gefordert werden? Es empfiehlt sich, diese im
Austausch und Diskurs mit den Gruppen bzw. Verantwortlichen der Hochschule
auszulegen. Ein Wandel der Hochschulkultur vollzieht sich nicht autokatalytisch
(Kamans & Van Gorp, 2020). Exzellente Forschende sind nicht automatisch auch
exzellente Lehrende oder ziehen exzellente Studierende an. Selbst die Einfiihrung
struktureller Verdnderungen, wie z. B. Honors-Programme, fiihrt nicht zwangsléufig
zu einem Wandel. Eine Analyse der vorherrschenden Kultur und ein Diskurs dariiber
ist die Voraussetzung fiir einen wirksamen Change (Fritz & Luger-Bazinger, 2019).

6 Fazit und Ausblick

Ein fundiertes Erhebungsinstrument zur Qualitit und Exzellenzausrichtung der Stu-
dien- und Lehrkultur an deutschsprachigen Universitdten und Hochschulen steht
nunmehr mit 7 Skalen zur Verfligung und zur Nutzung an Hochschulen bereit. Es
konnen damit Aspekte der leistungsorientierten Lernkultur und exzellenzanregenden
Didaktik sowie Stereotypisierungen von Exzellenz erhoben werden. Der Fragebogen
ermdglicht im ersten Schritt Universititen und Hochschulen, den Diskurs zur Exzel-
lenzkultur zu eréffnen. Er adressiert sowohl Verantwortliche der Hochschulgover-
nance als auch Lehrende und Studierende. Der erfolgreiche Einsatz des Fragebogens
ist vom Interesse und der Verdnderungsbereitschaft der Institution und ihrer Ak-
teur:innen abhéngig. Eine Erhebung wire der erste Schritt in Richtung einer geleb-
ten, nachhaltigen Exzellenzforderung. Er muss von den steuernden Systemebenen
initiiert werden, ebenso wie der darauffolgende innerhochschulische, moderierte
Diskurs zur Optimierung der Exzellenzkultur am Standort, in den alle Beteiligten
(Lehrende und Lernende) involviert sind. Die in diesem Austausch identifizierten
konkreten Umgestaltungen bzw. Change-Prozesse zur Stirkung der Exzellenzkultur
konnen vielfiltig sein. Das Whitepaper (Resch & Rogl, 2019) gibt dazu Anregung:
Aufnahme von Aspekten der Exzellenzforderung als Leistungsdimension in die
Qualifizierungsvereinbarungen von Lehrenden, Fragen zur Exzellenzfoérderung in
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der Lehrveranstaltungsevaluation verankern, Information iiber den jeweiligen Exzel-
lenzfaktor einzelner Studienginge bereitstellen, Honors-Programme und Mentoring-
Programme implementieren. Erstrebenswertes Ziel dieser gesamten Entwicklung ist
eine Hochschulkultur, die Leistungen wertschétzt und institutionelle Rahmenbedin-
gungen schafft, um Exzellenzentwicklung zu erméglichen.

7 Limitationen und Acknowledgements

Limitierend muss angemerkt werden, dass bei der Pilotierung keine Vergleiche ge-
zogen werden konnten, da es keine weitere Hochschulstichprobe gibt. Weiters wére
eine engere Verkniipfung mit den Ergebnissen, Auswertungen und Interpretationen
des Ursprungsfragebogens wiinschenswert gewesen.

Die Pilotstudie wurde vom Hochschulnetzwerk Begabungsforschung und -forderung
Salzburg unterstiitzt. Dabei sei an dieser Stelle Assoz. Prof. Mag. Dr. Bettina Buss-
mann und Studienassistentin Jana Brenner fiir ihre Beteiligung bei der Konzeption
und Umsetzung der Pilotierung herzlich gedankt.
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Anhang

Originalversion des Fragebogens

https://research.hanze.nl/ws/portalfiles/portal/34670342/Handleiding_vra-
genlijst CvE.pdf

Fragebogen in der Studierendenversion

1-7-stufige Skala ,,stimme tiberhaupt nicht zu* bis ,,stimme vollig zu .

Ambitionierte Studienkultur — individuell

In meinem Studium

bin ich eifrig.

bin ich sehr motiviert.

finde ich es wichtig, hervorragende Leistungen zu erbringen.
ist es mir wichtig, gute Noten zu bekommen.

arbeite ich diszipliniert.

denke ich, dass es wichtig ist, hart zu arbeiten.

lerne ich gerne.

finde ich es wichtig, mich weiterzuentwickeln.

Ambitionierte Studienkultur — kollektiv

Von den Studierenden in meinen Kursen
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sind alle eifrig.

sind alle sehr motiviert.

halten es alle fiir wichtig, hervorragende Leistungen zu erbringen.
finden es alle wichtig, gute Noten zu bekommen.

arbeiten alle diszipliniert.

halten es alle fiir wichtig, hart zu arbeiten.


https://research.hanze.nl/ws/portalfiles/portal/34670342/Handleiding_vragenlijst_CvE.pdf
https://research.hanze.nl/ws/portalfiles/portal/34670342/Handleiding_vragenlijst_CvE.pdf
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e haben alle Spay am Lernen.
o finden es alle wichtig, sich weiterzuentwickeln.

Leistungsorientierte Lernkultur

Die Lehrenden in meinem Studium finden es sehr wichtig, dass Studierende

e sehr motiviert sind.

e hervorragende Leistungen erbringen wollen.

e gute Noten bekommen.

o mit Disziplin arbeiten.

o darauf fokussiert sind, ihre Talente zu entwickeln.

Wertschiatzung von herausragenden Leistungen
In meinem Studium

o wiirdigen Lehrende die herausragenden Leistungen von Studierenden.

e werden herausragende Leistungen hervorgehoben.

o bewundern Studierende die herausragenden Leistungen von
Kommiliton:innen.

o wiirdigen Studierende die herausragenden Leistungen ihrer
Kommiliton:innen.

Stereotypisierung von herausragenden Studierenden

Meine Kommiliton:innen denken bei herausragenden Studierenden, dass sie ... sind.

° cifrig

o fihig

o chrgeizig
e kompetent
o intelligent
o herzlich

o freundlich
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liebenswiirdig
nerdig
besserwisserisch
streberhaft

Vorstellungen von Exzellenz

Hervorragende Studierende

erzielen gute Noten.

eigenen sich Wissen schneller an als Mitstudierende.
sind schlau.

streben nach guten Noten.

sind neugierig.

nehmen Herausforderungen an.

sind wissbegierig.

ergreifen Initiative.

engagieren sich fiir die Gemeinschaft.
zeigen personliche Fiihrungsqualitdten.
kennen ihre Stéirken.

Exzellenz-anregende Didaktik

In meinem Studiengang
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werden hohe Anforderungen an die Studierenden gestellt.

werden gute Studierende anerkannt.

erhalten gute Studierende zusdtzliche Weiterentwicklungs-Angebote.

werden Studierende kognitiv herausgefordert.
sind Studierende motiviert, mehr zu leisten.

werden Studierende bei der Entdeckung ihrer Talente unterstiitzt.
werden die Studierenden herausgefordert, ihr kreatives Potenzial voll zu

nutzen.
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werden die Studierenden dabei unterstiitzt, ihre beruflichen Fdhigkeiten voll
zu entfalten.

werden die Studierenden angeregt, ihre Forschungskompetenzen optimal zu
entwickeln.

Fragebogen in der Lehrendenversion

1-7-stufigen Skala ,,stimme iiberhaupt nicht zu* bis ,,stimme vollig zu “.

Ambitionierte Studienkultur — kollektiv

Von den Studierenden in meiner Lehre

sind alle eifrig.

sind alle sehr motiviert.

halten es alle fiir wichtig, hervorragende Leistungen zu erbringen.
finden es alle wichtigen, guten Noten zu bekommen.

arbeiten alle diszipliniert.

halten es alle fiir wichtig, hart zu arbeiten.

haben alle Spaf3 am Lernen.

finden es alle wichtig, sich weiterzuentwickeln.

Leistungsorientierte Lernkultur

Mein Kolleg:innen finden es sehr wichtig, dass Studierende

sehr motiviert sind.

hervorragende Leistungen erbringen wollen.
gute Noten bekommen.

mit Disziplin arbeiten.

darauf fokussiert sind, ihre Talente zu entwickeln.

Wertschiatzung von herausragenden Leistungen

In dem Studium, in dem ich lehre,

325



Silke Rogl & Elisabeth Bogl

o wiirdigen Lehrende die herausragenden Leistungen von Studierenden.

o werden herausragende Leistungen hervorgehoben.

o bewundern Studierende die herausragenden Leistungen von
Kommiliton:innen.

o wiirdigen Studierende die herausragenden Leistungen ihrer
Kommiliton:innen.

Vorstellungen von Exzellenz
Hervorragende Studierende

e erzielen gute Noten.

o cigenen sich Wissen schneller an als Mitstudierende.
e sind schlau.

e streben nach guten Noten.

o sind neugierig.

e nehmen Herausforderungen an.

o sind wissbegierig.

o ergreifen Initiative.

e engagieren sich fiir die Gemeinschaft.

e zeigen personliche Fiihrungsqualitdten.
e fennen ihre Stdrken.

Exzellenz-anregende Didaktik

In dem Studium, in dem ich lehre,

o werden hohe Anforderungen an die Studierenden gestellt.

o werden gute Studierende anerkannt.

o erhalten gute Studierende zusdtzliche Weiterentwicklungs-Angebote.
o werden Studierende kognitiv herausgefordert.

o sind Studierende motiviert, mehr zu leisten.

o werden Studierende bei der Entdeckung ihrer Talente unterstiitzt.
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werden die Studierenden herausgefordert, ihr kreatives Potenzial voll zu
nutzen.

werden die Studierenden dabei unterstiitzt, ihre beruflichen Fdhigkeiten voll
zu entfalten.

werden die Studierenden angeregt, ihre Forschungskompetenzen optimal zu
entwickeln.
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Ein entwicklungsorientierter Studiengang als
Blaupause fur zukunftsfahige Bildung

Zusammenfassung

Gesellschaftliche Verdnderungen erfordern addquate Weiterentwicklungen der Bil-
dung. Neu aufgekommene Bildungskonzepte wie deeper learning und transformati-
ves Lernen kénnen als Entwicklungsorientierte Bildung betrachtet werden. Diese bil-
det den theoretischen Rahmen fiir einen Modellstudiengang, der kontinuierlich pra-
xisverzahnt ist, qualifizierte Supervision integriert und Inhaltsdarbietung minimiert,
zugunsten der Forderung von Personlichkeitsentwicklung und Selbststeuerung der
Lernenden. Der vorliegende Beitrag beschreibt den Modellstudiengang, erste Erfah-
rungen aus einem Feldversuch mit einer kleinen Kohorte angehender Lehrpersonen,
Herausforderungen und Potenziale.
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Christoph Arn & Andrea Frick

A development-oriented study program as a blueprint for
sustainable education

Abstract

Social change processes call for corresponding developments in education. Emerg-
ing educational concepts such as deeper learning and transformative learning can be
viewed through the lens of development-oriented education. This provides the theo-
retical framework for a model study program that is continuously intertwined with
practice, incorporates qualified supervision and coaching, and minimizes content
presentation, in favor of fostering learners’ personal development and self-manage-
ment. This article presents the program and reports on initial experiences from a field
test with a small cohort of prospective teachers, shedding light on both challenges
and potential.

Keywords

development-oriented education, personality development, educational
development, teacher training, continued education
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1 Hintergrund

Wir befinden uns in einer Phase rasanten Wandels: Schnelle technologische Ent-
wicklungen, tiefgreifende gesellschaftliche Umwélzungen (z. B. durch verstéirkte
Migration, Pluralitdt, Globalisierung) und akute gesellschaftliche Herausforderun-
gen (militdrische Auseinandersetzungen, Riickschlidge in der Demokratieentwick-
lung, Ressourcenendlichkeit) fordern neue, flexible und adaptive Losungen. Dies
stellt auch neue Aufgaben fiir eine entsprechende Gestaltung von Bildung (Arn et
al., in press).

Dabei stellen sich insbesondere zwei Fragen, nimlich was Bildung im Rahmen die-
ser Aufgabe inhaltlich beitragen kann, und wie sie dies umsetzen will. In diesem
Beitrag beschreiben wir ein mogliches Was durch Bezugnahme auf das Konzept der
Entwicklungsorientierung (Burk & Stalder, 2022; Burk & Stalder, 2023; Arn & Stal-
der, 2025). Fiir das Wie stellen wir einen Modellstudiengang (Arn et al., 2023, 2024;
Donzé, 2023) vor, den wir mit einer kleinen Kohorte in realen Bedingungen im Sinne
eines Proof of Concepts erprobt haben. Zum Schluss nennen wir einige Herausfor-
derungen fiir das vorherrschende pédagogische Mindset, Finsatzbereiche, die uns
besonders geeignet erscheinen, und einige Fragen, die sich bei einer Skalierung des
Modells stellen konnten.
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2 Vom Was zum Wie - Bildungsinhalte und
Unterrichtsformen

Bildungsinhalte, die in den nidchsten Jahren oder Jahrzehnten fiir Leben und Arbeiten
voraussichtlich bedeutsam sein werden, wurden beispielswese als 2 Ist-century Skills
(Binkley et al., 2012), Future Skills (Ehlers, 2020a) oder 4K-Kompetenzen (Kriti-
sches Denken, Kreativitit, Kommunikation und Kollaboration, vgl. Battelle for
Kids, 2019) bezeichnet. Eine Analyse von Anforderungsprofilen in iiber 48 Millio-
nen deutschen Online-Stelleninseraten von 2018 bis 2021 (Noack et. al., 2022) zeigt
in eine dhnliche Richtung und nennt interessanterweise als haufigste Anforderungen
Einsatzbereitschaft, Teamfahigkeit und Selbstindigkeit. Letztere und Vertrauens-
wirdigkeit sind insbesondere durch vermehrtes Arbeiten im Homeoffice zunehmend
gefragt. Dabei passen diese Merkmale wohl mehr in die Kategorie der Tugenden als
in die der Kompetenzen (vgl. Reichenbach, 2017). Nun gibt es erstaunlich wenig
Diskussion und Forschung dazu, was denn Merkmale wie Einsatzbereitschaft, kriti-
sches Denken und Kreativitdt ihrem Wesen nach sind. Es hiufen sich allerdings die
Argumente dafiir, dass sie nicht génzlich in die Kategorie der Kompetenzen passen,
sondern eher Personlichkeitseigenschaften oder Charakterziige beschreiben oder
einschlieBen (cf. Kirschner & Stoyanov, 2020; Wisniewski & Daumiller, 2025). Das
Problem ist dabei nicht rein semantisch. Natiirlich kénnte man den Kompetenzbe-
griff so erweitern, dass Personlichkeitseigenschaften darin Platz hitten (cf. Tiefel &
Kondratjuk, 2021). Dabei wiirde man aber Gefahr laufen, Dinge zu vermischen, die
nicht geniigend gleich sind, was zu didaktisch-pddagogischen Kurzschliissen fiihren
konnte. Man konnte dann beispielsweise versuchen, Kreativitdit zu lehren, also ob
diese eine Kompetenz wire, nicht anders als die Fahigkeit, eine Kostenanalyse vor-
zunehmen.

Personlichkeitsentwicklungsprozesse bendtigen jedoch eine andere Art von Didak-
tisierung (cf. Arn et al., in press), denn sie kdnnen weniger leicht als Kompetenzauf-
bau von aulen erwirkt werden. Sie konnen aber durchaus gefoérdert werden, etwa
durch eine explizit auf selbstbestimmtes und kollaboratives Lernen ausgerichtete
Gestaltung von Bildung (vgl. Billington, 1988), oder durch bestimmte Formen von
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Reflexion (Torbert & Fisher, 1992). Damit kommen wir zur Wie-Frage. Antworten
darauf finden sich in didaktischen Ansitzen wie etwa Deeper Learning (Sliwka &
Klopsch, 2022), New Learning (Schmitz & Graf, 2020), Agile Didaktik (Arn, 2024),
Dialogisches Lernen (Kaufmann, 2022), Transformatives Lernen (Nohl, 2016) oder
Lernendenzentrierung (Rogers, 1969/1988; Rogers et al. 2013). Alle diese didakti-
schen Ansétze bzw. Bildungsverstdndnisse befordern in besonderem Mal3 Person-
lichkeitsentwicklung, bewusst oder implizit. Als theoretischen Bezugsrahmen fiir
den im Folgenden vorgestellten Modellstudiengang gehen wir daher vom Ansatz ei-
ner Entwicklungsorientierten Bildung (Burk & Stalder, 2022; Burk & Stalder, 2023;
Arn & Stalder, 2025) aus, der die genannten Ansétze inkludieren und miteinander
verbinden kann, indem Bildung als Beforderung von Entwicklung auf den drei Ebe-
nen ,,Wissen®, ,,Kompetenz* und ,,Personlichkeit* operationalisiert wird (Arn et al.,
in press).

Die Wie-Frage ist fiir Entwicklungsorientierte Bildung entscheidend, denn Eigen-
schaften wie Eigenstandigkeit (im Denken), Kreativitit, oder Offenheit (als Bedin-
gung fiir gelingende Kommunikation) werden weniger gefordert, indem man sie di-
rekt thematisiert, sondern mehr durch die Art und Weise wie man unterrichtet (vgl.
Arn, 2025). Dabei sind diejenigen Formen von Bildung besonders erfolgsverspre-
chend, welche die folgenden drei Merkmale aufweisen: (1) sie bieten Anregung —
bis hin zu Konfrontationen mit den bisherigen eigenen oder eben neuen, moglichen
Denkmustern, Werten und Perspektiven; (2) sie bieten eine Begleitung fiir genau
diese personnahen inneren Prozesse an, indem Lehrende im engen Kontakt mit den
Lernenden, Entwicklungsschritte — aber auch Widerstinde und Schwierigkeiten —
fortlaufend wahrnehmen und darauf agi/ reagieren, im Sinne von didaktischen ,,mo-
ment to moment decisions® (Hattie 2023, S. 59); (3) sie schaffen Rdume — vor allem
soziale — in denen sich diese tiefgreifenden Prozesse entfalten und gefordert werden
konnen, in denen aber auch Selbststeuerung stattfinden und gefordert werden kann.

Eine entsprechende individuelle Gestaltung von Lehrveranstaltungen wird durch
entsprechende hochschuldidaktische Weiterbildungen aktuell durchaus unterstiitzt.
Wie ganze Studienginge entwicklungsorientiert angelegt werden kénnen, wurde im
Rahmen des hier vorgestellten Modellstudiengangs im Sinne eines ,,Proof of
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Concept“ mit einer kleinen Kohorte angehender Lehrpersonen erprobt. Obwohl das
Modell prinzipiell fiir andere Studiengénge nutzbar ist, wurde ein Studiengang ge-
wihlt, der zur Lehrperson ausbildet, da diese ein hohes Interesse an didaktisch
(neuen) Ansétzen haben und da sich hier Auswirkungen auf zwei Ebenen zeigen
koénnen: einerseits bei der Entwicklung der Studierenden zur Lehrperson, und ande-
rerseits bei der Anwendung entsprechender Ansétze in ihrer eigenen Lehrtétigkeit.

Dabei wurde nicht nur die inhaltliche Zukunftsfahigkeit, sondern auch die hoch-
schul6konomische Tauglichkeit mitgedacht. Denn betriebswirtschaftliches Denken
wird verschérft ins Bildungssystem getragen — manchmal zudem verfalschend ver-
einfacht. Namentlich der Begriff der Kunden, der fiir eine 6konomische Sicht essen-
ziell ist, ist hier irrefithrend: Diejenigen, welche die Leistung beziehen sind nicht
diejenigen, welche sie bezahlen, von der Weiterbildung einmal abgesehen. Aufler-
dem ist Lernen selbst eine Leistung, die man nicht beziehen kann, sondern immer
selbst erbringen muss. Insofern sind (Hoch- bzw. Fach-)Schulen eher einem Fitness-
studio vergleichbar: Kaufen kann man sich nur die Umgebung, wirken muss man
selbst, wenn man Wirkung will.

Zudem ist in einer digitalisierten, offenen Wissensgesellschaft der Verkauf von Wis-
sen kein nachhaltiges Businessmodell mehr. Abschliisse verlieren auch 6konomisch
an Wert, wenn diese den Erwerb von Wissen belegen, das sich auch leicht nachschla-
gen lieBe. Vorausschauende Bildungsinstitutionen konnten also vermehrt auf die
Forderung von zukunftsfahigen Féhigkeiten — oder eben Eigenschaften — setzen. Der
hier vorgestellte Modellstudiengang versucht dies in der Gestaltung der Modulab-
schliisse zu beriicksichtigen, was diese auch resistenter macht gegeniiber Verzerrun-
gen durch sogenannte ,,Kiinstliche Intelligenz®.
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3 Was und Wie konkret — ein
Studiengangsmodell

Volksschul-Lehrer:in wird man in der Schweiz typischerweise liber einen Bachelor-
studiengang ausgehend von einer gymnasialen Hochschulreife. Auch der hier vor-
gestellte Studiengang der Hochschule fiir agile Bildung (HfaB) ist als Bachelorstu-
diengang konzipiert und orientiert dessen Gestaltung an den geltenden Vorgaben,
ohne allerdings die Akkreditierungs- und Anerkennungsprozesse formal durchlaufen
zu haben. Der Modellstudiengang basiert auf 4 Kernelementen: Praxisverzahnung,
Campustage, Personal Coach und kollaborative Module.

3.1 Praxisverzahnung: berufsbegleitendes Studium mit
studienbegleitender Anstellung

Die enge Praxisverzahnung zeigt sich darin, dass die Studierenden der HfaB von
Anfang bis Ende des Studiums in einer Teilzeitanstellung von 40 bis 60 % im Schul-
betrieb aktiv sind: anfangs definiert als Praktikum, weitergefiihrt typischerweise bei
demselben Arbeitgeber in Form einer (Klassen- bzw. Schul-) Assistenz, spéter im
Status einer ,,Lehrperson ohne Abschluss®. Diese kontinuierlich zunehmende Ein-
bindung und Verantwortung mindert die typische Uberforderung bei Berufseinstieg
und wirkt einem friihzeitigen Berufsausstieg entgegen. Die Schulleitungen bestim-
men jeweils eine Lehrperson als schulhausinterne Ansprechperson, die den Lernpro-
zess unterstiitzt und als institutionelle Briicke zwischen Schulhaus und HfaB fun-
giert. Damit wird ein sozialer Unterstiitzungsraum (sieche Merkmal 3 oben; vgl. Bil-
lington, 1988) geschaffen und zugleich ein intensiver Anregungsraum (siche Merk-
mal 1).

Die Erfahrung aus der Pilotdurchfiihrung hat gezeigt, dass die Studierenden ab dem
fiinften Semester bereits vollstindig ins Lehrpersonenteam aufgenommen waren,
und sogar als Ansprechpersonen fiir Unterrichtsprobleme aufgesucht wurden. Die
Studierenden regten eine offene Atmosphére mit einer lernenden Haltung im Team
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an und wurden zum Kristallisationspunkt informeller kollegialer Unterrichtsrefle-
xion,.

Ob durch das parallele Engagement in der Praxis Theorielernen substanziell konkur-
renziert wird, ist eine komplexe Frage, die zu evaluieren interessant wére. Die inten-
sivere Auseinandersetzung mit der Praxis konnte zu einer stérkeren Integration von
Theoriewissen fiihren, sodass mittel- oder ldngerfristig auch mehr praxisrelevantes
Wissen erhalten bleibt.

3.2 Prasenz: Campustage

Das Modell sieht einen Block von drei Prasenztagen pro Monat vor. Dieser beginnt
typischerweise mit einer Frage in der Art von: ,,Wie geht es Euch? oder ,,Was be-
schiftigt Euch?“ und miindet in eine Sammlung von Themen. Oft bringen die Stu-
dierenden Problemstellungen aus ihrer Praxis ein. Beispiele fiir solche Themen sind:
Wie kann ich mich wirksam auf Unterricht vorbereiten? Wie gehe ich vor, wenn ich
bei einer bestimmte Schiilerin einen besonderen Forderungsbedarf wahrnehme? Wie
gehe ich mit unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten um? Was kann ich tun, wenn
meine eigenen Vorstellungen von gutem Unterricht anders sind als diejenigen ande-
rer Lehrpersonen an meiner Schule oder der Schulleitung?

Nach der Sammlung von Themen wird gemeinsam geplant, in welcher Reihenfolge
diese bearbeitet werden sollen. Manche Themen koénnen fiir den Moment gekléart
werden, aus anderen folgt eine Recherche-, Konzipierungs- oder Praxisaktivitit fiir
die Studierenden und die Thematik wird an den nichsten Campustagen wieder auf-
genommen. So erleben die Studierenden selbst in ihrem Studium eine Methode fiir
entwicklungsorientiert-agil-lernendenzentrierten Unterricht und lernen am Modell.

[lustrativ fiir die Verzahnung von Theorie und Handeln ist etwa die letztgenannte
Fragestellung oben, die folgendermallen prézisiert werden kann: Mit welchen Theo-
riebeziligen kann ich meine eigene Vorstellung von gutem Unterricht fachlich stabil
begriinden — und wie kann ich mich wertschétzend, lern- und ergebnisoffen auf die
padagogischen Vorstellungen meiner Kolleg:innen einlassen?
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Diese Frage hat einen fachlichen Anteil — Theoriebeziige — und einen Personlich-
keitsentwicklungsanteil, denn Offenheit, hier gegeniiber Kolleg:innen, ist ein Per-
sonlichkeitszug, der durch personliche Reifung entfaltet werden kann (Gliick, 2016).
In dieser Art konnen in der Praxis aufgetauchte Fragestellungen an den Campustagen
analysiert und theoretisch angereichert werden. Die fachlichen Ergebnisse und inne-
ren Prozesse, die damit bei den Studierenden entstehen, bilden die neue Basis fiir die
Weiterarbeit in der Praxis. So haben die Campustage auch den Aspekt einer Super-
vision, laden zur Perspektiveniibernahmen und Selbstreflexionen ein, und férdern
damit und durch unterstiitzte, erfolgreiche Beschiftigung mit Aufgaben (vgl. Trapp
et al., 2019; Ziegler et al. 2018) Offenheit.

Diese Campustage als sozialer Unterstlitzungsraum (Merkmal 3, s. 0.) werden von
den Studierenden stark mitgestaltet und sie {ibernehmen zunehmend selbst auch eine
Unterstiitzungsrolle fiir andere.

3.3 Entwicklungsbegleitung: Personal Coach

Die Rolle des/der Personal Coach ist von besonderer Bedeutung fiir die Entwick-
lungsorientierung. Allen Studierenden steht jeweils eine Person in dieser Funktion
zur Seite. Eine vertiefte, anerkannte Beratungsausbildung und mindestens fiinf Jahre
Berufserfahrung als Berater:in qualifiziert fiir diese Funktion. Denn in dieser Bera-
tungsbeziehung koénnen Themen aus der Praxis im Schulhaus ebenso besprochen
werden wie personliche Fragestellungen und solche zur Selbstorganisation im Stu-
dium.

Sowohl die Praxis als auch die Selbstorganisation des Studiums bringt die Studie-
renden hin und wieder in Situationen, die sie mit ihren bestehenden Handlungsmus-
tern nicht erfolgreich bewiltigen konnen — eine mégliche Definition von Uberforde-
rung. Genau das bietet allerdings auch Gelegenheiten, erweiterte oder neue Bewiél-
tigungs- und Handlungsmuster aufzubauen. Die Personal Coaches sind qualifiziert,
diesen Entwicklungsprozess zu begleiten (Merkmal 2). So hilft das Studium auch,
generell den Umgang mit Uberforderung zu trainieren — eine Fihigkeit, die in der
heutigen Zeit allgemein und im Lehrberuf speziell von wachsender Bedeutung ist.
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3.4 Inhaltsstruktur: kollaborative Module

Der Studiengang gliedert sich in 21 Module, die mehrheitlich nach den Facherberei-
chen des Lehrplans geordnet sind und jeweils 5 bis 20 ECTS umfassen. Jedes Modul
wird von einem Tandem geleitet, typischerweise bestehend aus einer in der Theorie
und einer in der Praxis beheimateten Person; im Modul Mathematik z. B. aus einem
Mathematiker und einer mathematikdidaktisch spezialisierten Lehrperson.

Am Modulstarttag hat die Modulleitung einen Tag Zeit, mit den Studierenden die
Modulziele zu kliren. Diese tatséchlich zu verstehen, gelingt am besten, wenn man
punktuell direkt ins Thema eintaucht. Diese Ziele sind in begrenztem Mafle verhan-
delbar, denn die Studierenden haben ja zunehmend eigene Praxiserfahrung und koén-
nen und sollen auch mitdenken, welche Inhalte eines solchen Moduls wichtig und
sinnvoll sind, um eine gute Lehrperson zu werden. Dieser sanfte Aushandlungspro-
zess bewirkt, dass sich die Studierenden diese Ziele inhaltlich zu eigen machen und
sie nicht als fremden Auftrag wahrnehmen. Sie werden am Ende des Modulstarttags
verbindlich verschriftet und bilden zusammen mit den Herausforderungen der Praxis
die vorgegebene, grole Gesamtaufgabe, der sich die Studierenden in diesem Studi-
engang stellen.

Daraufhin entwickeln die Studierenden selbst Strategien zur Zielerreichung, wobei
sie verschiedenste Ressourcen nutzen: gezielte Hospitationen bei anderen Lehrper-
sonen im Schulhaus, institutionelle Weiterbildungsangebote, Literatur und Materia-
len im Internet, oder auch Lernressourcen, die ihnen die Modulleitenden vorschla-
gen. Sie suchen Input und Riickmeldungen von Modulleitenden oder kollaborieren
unter den Studierenden. So entsteht ein zunehmend selbstgesteuerter Lernprozess,
der auch iiber das Studium hinaus weitergehen kann.

Zu keinem der 21 Module gibt es eine vorgefertigte Priifung. Sobald Studierende
den Eindruck haben, die Ziele erreicht zu haben, iiberlegen sie, wie sie dies der Mo-
dulleitung zeigen kénnen. Sie konnen z. B. Modulleitende in ihren Unterricht einla-
den, oder Audio-/Videofiles erstellen. Teilweise haben Studierende auch ihre ganz
eigene Form von Portfolio (ohne es so zu nennen) entwickelt, indem sie unterschied-
liche Medien auf einer selbstgewdhlten digitalen Plattform ordneten. Der
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entscheidende Unterschied besteht darin, dass die Studierenden nicht ein Portfolio
machen, weil sie das sollen, sondern eine eigene Priifungsform gestalten und dabei
reflektieren. Thre Ergebnisse werden z. B. in einem Kolloquium abschliefend be-
sprochen, wobei letztlich die Modulleitenden entscheiden, ob sie sehen konnen, dass
alle Ziele erreicht sind, oder ob sie noch weitere Einblicke brauchen. Als Nebenef-
fekt reflektieren die Studierenden auf eine natiirliche und involvierte Weise, welche
Leistungsnachweise wofiir geeignet sind — inklusive ihrer Vor- und Nachteile.

Als Messlatte fiir die Zielerreichung wurde folgende Frage etabliert: Wenn die be-
treffende Studentin sich auf eine Stelle als Lehrperson bewerben und die Modullei-
tenden als Referenz angegeben wiirde, konnten diese dann auf solider Basis iiber-
zeugt erkléren, dass und warum mit einem guten bis sehr guten Unterricht zu rechnen
ist? Diese Priifungsform — welche man treffender als Féhigkeits- und Entwicklungs-
nachweis bezeichnen konnte — ist zugleich strikt und valide: strikt, da alle Ziele ge-
priift werden; valide im Rahmen einer Berufsausbildung, weil an die Berufstétigkeit
gebunden.

Die konsequente und strikt gerahmte Einforderung von Selbststeuerung ist eine
starke Konfrontation (Merkmal 1) mit den eigenen Moglichkeiten des Umgangs mit
sich selbst. Nach Schulz von Thun (2013, S. 46: ,,A+K=E*) wird ,,Entwicklung*
befordert durch inhaltliche ,,Konfrontation® in Kombination mit ausgepragter per-
sonlicher ,,Akzeptanz (zwischenmenschliche Verbundenheit). Ein zuverldssiger
Raum der Akzeptanz entsteht in diesem Studiengang durch die sorgfiltige Beglei-
tung (Campustage, Personal Coach).

In der Erprobung dieses Studiengangs berichteten die Studierenden hohe Anforde-
rungen an ihre Selbststeuerung und das Umdenken in eine eigenverantwortliche Hal-
tung, einen groBen Personlichkeitsentwicklungsgewinn und intensive inhaltliche
Lernprozesse (Arn et al., 2023). Alle waren und blieben stabil im Schuldienst inte-
griert. Auch Modul- und Studiengangsleitende lernten von den Lernenden, machten
dieses Mitlernen transparent und steigerten damit die Lernintensitit und -tiefe fiir
alle Beteiligten.
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4 Herausforderungen fur das padagogische
Mindset

Diese Art Studiengang fordert bestehende innere Bilder von Bildung an zwei Stellen
besonders heraus: in Hinsicht auf Theorie-Praxis-Verhiltnis und auf das Verhéltnis
von Unterrichtsplanung zu Prozessoffenheit.

Nach dem Prinzip ,,Theorie vor Praxis* beginnen viele Ausbildungsformate an pa-
dagogischen Hochschulen — selbst fiir Quereinsteigende — typischerweise mit einem
Theoriejahr. Forschung und Theorien iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis
legen allerdings etwas anderes nahe: Theorielern- und Theoriepriifungssituationen
sind relativ weit entfernt von beruflichen Handlungssituationen (cf. Zaragoza et al.,
2021). Wirkungen von ersteren auf letztere wiren daher sogenannter weiter Trans-
fer, welcher sich allerdings selten einstellt (Schmid, 2006). Was hingegen hilft, ist
Reflexion, die zugleich das eigene Handeln und entsprechende Theorie bedenkt,
denn ,,die Wirklichkeit des Handelns (die Praxis) ist immer komplexer, als es die
Moglichkeiten der Handlung (die Theorie) sind* (Herzog, 1995, S. 256).

Im vorgestellten Studiengangsmodell liberwiegen im parallelen Praxiseinsatz an-
fangs Beobachtungsauftrige, gekoppelt mit einem ersten, gleichnamigen Modul.
Genau hinzuschauen und wertvolle Information iiber soziale und Lernprozesse im
Klassenzimmer zu sammeln, bildet ein elementares, komplementires Gegengewicht
zur Selbstreflexion. Bald iibernehmen die Studierenden kleinere Aufgaben, gut be-
gleitet von der Klassenlehrperson. Es hat sich gezeigt, dass die Studierenden nach
zwei Jahren Ausbildung erfolgreich Klassenfiihrung iibernahmen und einen eigen-
standigen, entwicklungsorientierten und lernendenzentrierten Unterrichtsstil entwi-
ckelten.

Die zweite Herausforderung fiir das aktuelle pddagogische Mindset, die dieser Stu-
diengang bietet, ist sein weitestgehender Verzicht auf ablaufgeplante Lehre bzw. In-
haltsdarbietung. Schon vor iiber 50 Jahren stellte Zahorik (1970) die Wirksamkeit
detaillierter Unterrichtsplanung infrage. Er zeigte in einer experimentellen Studie,
dass selbst einfache Lektionsplanung die Sensitivitit der Lehrperson gegeniiber den
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Lernenden schmalert, und diese Wortmeldungen weniger aufnimmt und ausfiihrt als
in spontanem, ungeplantem Unterricht. Als Erkldrung fiihrte Zahorik an, dass die
Planung das Denken der Lehrperson starr macht, wodurch Abweichungen als den
geradlinigen Unterricht stérend empfunden werden. Dabei konnten gerade diese un-
planmiaBigen Exkurse lernforderlich sein, und scheinbare Umwege sich als Abkiir-
zungen erweisen. Kontinuierlicher, echter Kontakt der Lehrperson zu den Lernenden
und Bereitschaft, auf ihre Bediirfnisse im Moment einzutreten, scheint jedenfalls
deutlich lernforderlich zu sein (z. B. Kunze-Pletat, 2019; Reichmuth, 2017; Venini,
2023).

5 Potenziale und Limitationen

Manche Studierende sind gut aufgehoben in traditionellen Formen. Andere wiirden
eine Ausbildung zur Lehrperson beginnen, wenn sie es in der hier vorgestellten Form
tun konnten. Dieses Modell konnte also hinsichtlich des Fachpersonenmangels eine
zusitzliche Zielgruppe ansprechen und den Verbleib im Beruf wahrscheinlicher ma-
chen.

Die Studierenden haben von Anfang an ein Einkommen, welches sich sukzessive
demjenigen einer teilzeitangestellten Fachperson angleicht. Damit wird eine solche
Ausbildung auch fiir Menschen, die auf ein Einkommen angewiesen sind, zu einer
echten Option. Betriebswirtschaftlich interessant wird das Modell dank schlanker
Anforderungen an physische und digitale Infrastruktur sowie reduzierter Darbietung
von Inhalt. Die Stundenplangestaltung entfillt fast ganz, und auch die Priifungsord-
nung fillt kurz aus.

Die Glaubwiirdigkeit der Abschliisse fiir Arbeitgebende ist sichergestellt, zum einen
durch die an den praktischen Handlungsfeldern orientierten Zieldefinitionen und
zum anderen durch das groBBe Gewicht auf einem validen Beleg fiir deren Erreichung.
Quereinsteigenden konnen sich nach der Zielkldrung (Modulstarttag) direkt an den
Nachweis ihres bereits vorhandenen Lernstandes und informell erworbener Kompe-
tenzen machen.
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Einige Elemente dieser Blaupause finden sich auch in bestehenden agilen oder ler-
nendenzentrierten Ansitzen. Die Pointe liegt jedoch im Zusammenspiel aller vier
oben genannten Kernelemente. Damit geht das Lernen wirklich in die Hiande der
Studierenden iiber, und das innere Bild von Bildung wandelt sich.

Aufgrund der gemachten Erfahrungen wire eine Ausweitung auf einen Studiengang
oder ein Weiterbildungsformat mit ca. 20 Teilnehmenden vielversprechend. Damit
konnte der finanzielle Bedarf und die Qualitdt der Ausbildung eingehender evaluiert
werden. Letztere wird auch bei einer Skalierung durch die Beibehaltung der person-
lichen Betreuung durch je einen Coach und eine Unterteilung der Studierenden in
kleinere Arbeitsgruppen gewéhrleistet. Dabei wiren allenfalls verschiedene Anpas-
sungen des Modells zu erproben, etwa eine weitere Starkung der Rekursstabilitdt der
Leistungsnachweise. Priifungsprozesse, die in kreativen Fachern wie z. B. Musik
schon lénger erfolgreich Anwendung finden (z. B. Einsatz von Jurys), konnten als
Inspiration dafiir dienen. Geschickte Adaptationen fiir Anwendungen in anderen Stu-
diengéingen, von sozialen bis zu naturwissenschaftlichen Fiachern, oder auch in der
Weiterbildung, sind in einem nachsten Schritt gefragt — das Modell steht zur Verfii-

gung.
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