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Kapitel 1: Einleitung

1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

In den zuriickliegenden zwanzig Jahren hat die durch die Bologna-Reform ausgeldste und
zu diesem Zeitpunkt auch erforderliche Neustrukturierung der Studienprogramme die Hoch-
schulen in Deutschland vor groRRe Herausforderungen gestellt, was sich in kontroversen Dis-
kussionen spiegelte, die die Einfiihrung der Akkreditierungsverfahren und die in diesem
Kontext geforderte Outcome-Orientierung zum Gegenstand hatten (KMK 2006). Denn das
Ziel der nationalen und internationalen Vergleichbarkeit der Curricula! warf und wirft zahl-
reiche Problemstellungen auf, mit denen Studiengangverantwortliche, Lehrende und Studie-
rende im Hochschulalltag noch immer konfrontiert werden. Problematisch sind u.a. diverse
Kompetenzauffassungen sowie Messgrofien, die rein symptomatisch auf das Ergebnis eines
Entwicklungs- oder Lernprozesses ausgerichtet sind. Hierzu zahlen z.B. Evaluationsergeb-
nisse, modular eingegrenzte Workload-Erhebungen und die Eruierung von Abbruchquoten,
die sich auf curricularer Ebene als Ergebnis der durch die Akkreditierungsagenturen erteilten
Auflagen manifestieren.

Dass die mit der Bologna-Reform verbundenen Verénderungen der Hochschulland-
schaft und vor allem die langwierigen Aushandlungsprozesse mit diversen Konflikten und
auch Widerstanden seitens der in der Hochschule Té&tigen einhergehen, zeigt ein Postkarten-
satz des Biindnisses ,,Lehre" - Das Biindnis fiir Hochschullehre* (Lehre" 2012)?, welches
sich daflr einsetzt, durch den intensiven Dialog zwischen Lehrenden, Hochschuldidaktik-
erlnnen und Hochschulleitungen langfristig zur Qualitatsverbesserung der Lehre in unter-
schiedlichen Formaten beizutragen. Auf drei exemplarisch ausgewahlten Karten aus dem
Jahr 2012 ist bspw. zu lesen:

., Ich wiirde ja gerne, aber meine Kollegen machen nicht mit.
In unserer Fakultat machen wir alles gemeinsam.

., Wir haben friiher doch auch erfolgreich aus Lehrbuch und Vorlesungsnotizen gelernt.
Friher war alles besser.

1 Der in dieser Arbeit verwandte Begriff des Curriculums umfasst die Beschreibung des planvollen Ablaufs
eines Lehr-/Lernprozesses, ist in Bildungseinrichtungen politisch oder administrativ gesetzt, orientiert sich an
Lernzielen und enthdlt Aussagen zu den Rahmenbedingungen des Lernens und der Realisierung (Tenorth et
al. 2007: 137f.).

2 Das Buindnis wurde gemeinsam vom Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft, der Joachim Herz Stif-
tung, der NORDMETALL-Stiftung und der Alfred Toepfer Stiftung F.V.S. im Jahr 2010 ins Leben gerufen.
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,,In meinem Fach geht das nicht.
Bitte Schubfach aufziehen.

Die Postkarten verdeutlichen exemplarisch, dass die Aushandlungsprozesse mit vielen
Widerstanden einhergehen, die anscheinend primér mit Traditionen begriindet werden. Sie
weisen jedoch auch darauf hin, dass Lehrende und Lernende gleichermal3en von dem Wand-
lungsprozess betroffen sind und die Lehrenden sich aktiv damit auseinandersetzen, was ge-
nau eine ,,gute* Lehre ausmacht.

Um die Brisanz der geschilderten Situation besser einschatzen zu kénnen, ist es sinnvoll,
den Blick auf die gegenwaértigen Bedingungen an den Hochschulen zu richten. Denn die
durch die Reformen ausgeltste Suche nach Motiven, Rollen und Bedingungen, die eine ge-
lungene Lehre ermdglichen, ist in einer Zeit verortet, in der Hochschulen sich zunehmend
im Wettbewerb messen (mussen) und auf die Einnahmen von Drittmitteln angewiesen sind.
Zu beachten ist hier, dass durch die notwendige Einwerbung von Drittmitteln und die daraus
resultierende vergroRerte Relevanz der Forschung zwar die personellen und sachlichen Res-
sourcen ausgeweitet oder zumindest zu erhéhen versucht werden, dabei jedoch die Verbes-
serung der Lehrqualitét ein oft untergeordnetes, wenn nicht gar unbeachtetes Kriterium ist.
Um der Verantwortung des Bildungsauftrages auch in den Zeiten des Wandels gerecht zu
werden, sollte dieser deshalb verstarkt in den Blick genommen werden. Vor allem sollte die
Frage beantwortet werden, wie genau Studiengangkonzepte tber ein Curriculum bis hin zur
Gestaltung spezifischer Lehr- und Prufungsformate zielgruppengerecht gestaltet werden
konnen.

Um diesem Anliegen in der vorliegenden Arbeit gerecht zu werden, gilt es im Folgenden
die Anforderungen der Curriculumentwicklung im deutschen Hochschulraum seit der Bo-
logna-Reform zu systematisieren und hinsichtlich der Fragestellung, wie genau Studien-
gangkonzepte Uber ein Curriculum bis hin zur Gestaltung der Lehr- und Prufungsformate
kompetenzorientiert gestaltet werden kdnnen, zu konkretisieren. Ziel ist die systematische
Entwicklung einer Handreichung unter der Zielsetzung der Operationalisierung von Rah-
menbedingungen und Umsetzungsaspekten einer kompetenzorientierten Curriculument-
wicklung. Der hierfir im Rahmen des dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsvorha-
bens entwickelte Bezugsrahmen kaskadiert den Bildungskontext, die Institution, den Stu-
diengang und dessen Umgebung unter Beriicksichtigung der Theoriebildung sowie der Ope-
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rationalisierung und Erfassung kompetenzorientierter Merkmale. Dies erfordert die Betrach-
tung der Institution und des Standes der Umsetzung sowie der Einstellungen und Erfahrun-
gen der an der Studiengangentwicklung Beteiligten und der Studierenden. Erganzend ist eine
Analyse vorhandener Strukturmerkmale und der im Kontext der Studiengangentwicklung
relevanten Dokumente erforderlich.

Der entsprechenden forschungsleitenden Frage wird dabei auf zweierlei Ebenen nach-
gegangen:

Zum einen erfolgt eine theoretische Erdrterung der Bologna-Reform, des Kompetenz-
begriffes, der Gestaltungsmerkmale der kompetenzorientierten Curriculumentwicklung und
der Hochschule als Institution im Wandel. Auf der Ebene der Bildungspolitik sind in diesem
Kontext vielfaltige Empfehlungen, Qualifikationsrahmen und somit Richtlinien von unter-
schiedlichen Akteurlnnen und Initiativen von Interesse, die den Bologna-Prozess systemati-
sieren und somit eine Vergleichbarkeit der Bildungsabschliisse gewahrleisten sollen. Gerade
da auf internationaler und nationaler Ebene so viele unterschiedliche Rahmenvorgaben exis-
tieren, ist es besonders wichtig, einen Uberblick uiber diese zu geben und somit zu klaren,
von wem und inwiefern Bedingungen flr die Etablierung kompetenzorientierter Curricu-
lumentwicklung gestaltet werden. Verbunden damit ist auch die Einfiihrung von Akkredi-
tierungen, die Uberprifen sollen, ob die eingeforderten Reformen — wie beispielsweise die
Vergleichbarkeit der Studienabschlisse — tatsachlich umgesetzt wurden. Diese Akkreditie-
rungen fiihrten und fuhren dementsprechend dazu, dass die Hochschulen in einen stetigen
Arbeits- und Entwicklungsprozess involviert sind, den es zu bewéltigen und immer neu ab-
zuwagen gilt. Da die damit einhergehenden Abl&ufe, so die dieser Arbeit zugrundeliegende
Annahme, auch ein zentrales Element flr eine erfolgreiche kompetenzorientierte Curriculu-
mentwicklung bilden, werden die Grundlagen und die Ziele des Akkreditierungsprozesses
und die damit einhergehenden Aufgaben der Hochschule, darunter auch die Qualitatssiche-
rung, im weiteren Verlauf dargestellt. Bspw. erfordert der durch die Bologna-Reform ange-
stoRene Wandlungsprozess eine tiefgreifende Umstrukturierung aller Bereiche und das Um-
denken der einzelnen (z.T., wie dargelegt, widerstdndigen) Mitarbeiterlnnen, denn es sind
primar die Mitglieder der Hochschulleitung und die Lehrenden, die den groten Einfluss auf
die Hochschule und ihre Lernkultur nehmen. In diesem Sinne ist die Hochschulleitung mit
neuen Fragen zu Studienstrukturen sowie zur Qualitatssicherung und Personalentwicklung
beschaftigt, wéhrend sich die Lehrenden mit einer didaktischen Neuorientierung und der

Notwendigkeit des Uberdenkens ihrer bisherigen Lehrhaltung konfrontiert sehen. Diese
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Veranderungen der Organisationsstrukturen und der darin fungierenden Akteurinnen hén-
gen zusammen, sodass eine Umsetzung der Innovationen recht komplex, wenn nicht gar
hochgradig schwierig ist und eine ausgepragte Motivation, Kommunikation und Initiative
der Akteurlnnen voraussetzt, die jedoch nicht alle in den Prozess Involvierten gleichermalien
zeigen. Deshalb ist es umso wichtiger, die konkreten Hintergriinde fur den Widerstand zu
eruieren, wobei die verschiedenen theoretischen Herangehensweisen an die Gestaltung eines
Veranderungsprozesses einen sinnvollen Rahmen fiir die Analyse darstellen. Denn diese
machen die Motive fur die Widerstande, die unter anderem auf Haltungen, Interessen, aber
auch Uberforderung oder Unwissen aufbauen, ersichtlich und helfen so, den Hiirden eines
Wandlungsprozesses mit kundigem Blick zu begegnen. Das Ziel dieser differenzierten Be-
trachtung besteht somit insgesamt darin, eine Systematik zu entwickeln, die die Wechsel-
wirkungen zwischen den Protagonistinnen, den Belangen der Institution, den bildungspoli-
tischen Anforderungen und den hochschuldidaktischen Aspekten aufzeigt. Zudem werden
so erste Anhaltspunkte herausgearbeitet, wie die damit verbundenen Herausforderungen
uberwunden werden kénnen.

Zum anderen widmet sich die Arbeit dem Forschungsanliegen anhand einer empirischen
Untersuchung, die sowohl auf qualitative als auch auf quantitative Forschungsmethoden zu-
rickgreift. Das vordergrundige Ziel dabei ist es, zu prifen, ob bzw. inwiefern die kompe-
tenzorientierte Curriculumentwicklung in Form einer Curriculum Werkstatt an der Techni-
schen Hochschule Koln wirkungsvoll analog zum Modell des Bezugsrahmens implementiert
werden konnte. Die aus dem Forschungsinteresse sowie aus den theoretischen Erkenntnissen
abgeleiteten einzelnen forschungsleitenden Fragen der Erhebung kompetenzorientierter
Merkmale knupfen somit primar an das Analyseraster der drei Ebenen Bildungskontext, In-
stitution und Studiengang an. Dies wiederum bedeutet fur die empirische Studie, dass die
Wahrnehmungen der Lehrenden, der Studierenden und der Hochschulleitung in den Blick
genommen werden. In Bezug auf die Lehrenden ist es wichtig, zu untersuchen, wie diese
den Prozess der kompetenzorientierten Curriculumentwicklung erlebt haben und ob sich ihre
allgemeine Einstellung zur Institution sowie ihre individuelle Motivation und Lehrhaltung
in der subjektiven Perspektive verdndert haben. Vergleichend dazu wurden die Studierenden
in Form eines Fragebogens zu ihrer Wahrnehmung der Veranstaltungsformate und der
Lehrenden in einer anderen Rolle sowie zu Aspekten der Lernsituation und Lehr- und Lern-

kultur befragt. AuRerdem wurden die Prozessverantwortlichen in Hinblick auf die besonders
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relevanten Faktoren des Modells, seine Starken, aber auch die Kriterien, die eine Optimie-
rung des Wandlungsprozesses mit sich bringen konnten, interviewt.
Letztlich sollen die aus der Untersuchung gewonnenen Befunde Impulse fur die Wei-

terentwicklung des Curriculums bieten.

1.2 Aufbau der vorliegenden Arbeit

Wie bereits angesprochen wurde, differenziert sich diese Arbeit in einen theoretischen und
einen empirischen Teil. Der theoretische Teil dieser Arbeit setzt sich dezidiert mit den fur
die Studiengangentwicklung relevanten Aspekten auseinander, d.h. mit a) der Bologna-Re-
form, b) der Kompetenzauffassung im deutschen Hochschulraum, c) der kompetenzorien-
tierten Curriculumentwicklung und d) der Betrachtung der Hochschule als Institution im
Wandel. Er umfasst finf Kapitel. Im ersten dieser Kapitel (Kapitel 2) wird die Bologna-
Reform beleuchtet. Es wird skizziert, dass und inwiefern diese einen entscheidenden Ein-
fluss auf die deutsche Hochschullandschaft genommen hat und welche Diskussionen und
Anforderungen damit einhergingen. Ebenso werden die Akkreditierungsstandards beschrie-
ben, welche sich unmittelbar auf den Kernprozess der Hochschule, die Lehre, auswirken. Im
darauffolgenden Kapitel 3 wird — unter Einbeziehung der empirischen Bildungsforschung,
der Berufsbildung sowie der Berufsbildungsforschung — definiert, was im deutschen Hoch-
schulraum zurzeit unter Kompetenz verstanden wird. Daran schliel3t sich eine Betrachtung
der kompetenzorientierten Programmentwicklung im Kapitel 4 an. Die Curriculaentwick-
lung orientiert sich dabei an den im deutschen Hochschulkontext relevanten und von der
Hochschuldidaktik adaptierten und weiterentwickelten Modellen. Die Gestaltungsmerkmale
bezogen auf Lehr- und Prufungsformate, Beratungsformate und Maéglichkeiten der Quali-
tatssicherung weisen einen entsprechenden Praxisbezug aus. Da die Auseinandersetzung mit
einer nachhaltigen Implementierung kompetenzorientierter Programmentwicklung einen
Blick auf strukturelle Elemente erfordert, erfolgt im Kapitel 5 eine Betrachtung der Hoch-
schule als Institution im Wandel. Der Fokus gilt dabei u.a. der Organisationsentwicklung,
den Merkmalen einer lernenden Organisation sowie der Systematik von Veranderungspro-
zessen und den Besonderheiten des akademischen Umfeldes. In dem anschlieBenden Kapitel
6 wird schlieRlich ein Bezugsrahmen modelliert, der auf die analytische Betrachtung und
Weiterentwicklung von Curricula abzielt. Beleuchtet werden die auf die Studiengangent-
wicklung Einfluss nehmenden Parameter: der Bildungskontext, die Institution und der Stu-

diengang in seiner Umgebung, der dezentralen Organisationseinheit der Hochschule. Aus



14
Kapitel 1: Einleitung

dieser Erorterung werden letztlich kompetenzorientierte Merkmale und Leitfragen ent-
wickelt.

Als Fallbeispiel dient die an einer ingenieurwissenschaftlichen Fakultat der TH Kdln
durchgefuhrte Curriculum Werkstatt, die im Kapitel 7 zunachst vorgestellt und anschliel3end
mithilfe der dem Bezugsrahmen zugeordneten Fragenkomplexe und Hypothesen analysiert
wird. Entlang dieser Passung wird die Werkstatt schliel3lich analog zu den Ebenen und Leit-
fragen des Bezugsmodells einer genauen Uberpriifung unterzogen (Kapitel 8-11), wobei sich
das Forschungsdesign an den analytischen und empirischen Zugéngen des Bezugsrahmens
kompetenzorientierter Curriculumentwicklung ausrichtet. Das Kapitel 8 stellt die Ergebnisse
der ersten Phase der Befundung, d.h. der ersten Sichtung kompetenzorientierter Merkmale
auf der Basis der Arbeitsergebnisse und Gutachten und eine Anpassung der Leitfragen an
den Untersuchungsgegenstand dar. Im Einzelnen wird, um den gesamten Forschungsprozess
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, zunéchst das Untersuchungsdesign beschrieben
(Kapitel 9). Dies umfasst sowohl eine Skizzierung der Fragenkomplexe als auch eine genaue
Beschreibung der realisierten Methoden der Stichprobenziehung, Datenerhebung und Da-
tenauswertung. Nachdem so ein umfassender Uberblick tiber das Forschungsdesign und die
Rahmenbedingungen der Studie gegeben wurde, werden die Ergebnisse dargelegt (Kapitel
10) und anschlieRend einer genaueren Betrachtung unterzogen sowie in Hinblick auf ableit-
bare Implikationen analysiert und restimiert (Kapitel 11).
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2 Auswirkungen der Bologna-Reform auf das Studium und die Lehre an

deutschen Hochschulen

Das Lehren und Lernen an deutschen Hochschulen ist fortwéhrend durch die Auswirkungen
der Bologna-Reform geprégt. Dies aufRert sich in der herausfordernden Realisierung der Out-
come-Orientierung und der damit verbundenen konsequenten konzeptionellen Ausrichtung
der Studiengénge an den Qualifikationszielen (KMK 2006) sowie der Forderung nach der
beruflichen und gesellschaftlichen Befahigung von Absolventinnen. Erganzend riickt, ver-
starkt durch lehr-/lerntheoretische Einfllsse, die Kompetenzorientierung in den Kernbereich
der Studiengangentwicklung. Die damit einhergehende Fokussierung auf die Belange der
Studierenden hat Auswirkungen auf die gesamte Institution Hochschule. Um diese Belange
im Detail zu erfassen und um zu veranschaulichen, inwiefern durch die Bologna-Reform
eine kompetenzorientierte Curriculumentwicklung und zielgruppengerechte Studiengang-
entwicklung notwendig geworden ist, wird im Folgenden eine Systematisierung und Struk-
turierung in Bezug auf die formellen und institutionellen Aspekte vorgenommen, da anzu-
nehmen ist, dass die Verzahnung dieser Elemente einen entscheidenden Beitrag zur Ent-
wicklung eines kompetenzorientierten Studiengangs leisten kann.

Im Kapitel 2.1 werden dazu zunéchst das Ziel (Kapitel 2.1.1) sowie die systematischen
(Kapitel 2.1.2) und strukturellen (Kapitel 2.1.3) Bedingungen des Bologna-Prozesses erlau-
tert. Aullerdem wird die Umsetzung der Neuerungen durch die Akkreditierung dargestellt
(Kapitel 2.1.4). Daraufhin werden im Kapitel 2.2 die Auswirkungen der Bologna-Erkl&rung
auf den deutschen Hochschulraum verdeutlicht, indem die Umstrukturierung der Studien-
gange beschrieben wird (Kapitel 2.2.1) und die Erfolge des Bologna-Prozesses am Beispiel
der Qualitat der Lehre diskutiert werden (Kapitel 2.2.2). In diesem Kontext werden abschlie-
Rend auch die Auswirkungen der Kritik in Form von Leistungsanreizen im Bereich der Qua-
litat der Lehre thematisiert (Kapitel 2.2.3), bevor das Kapitel mit einem Fazit abgeschlossen
wird (Kapitel 2.3).

2.1 Ziel sowie systemische und strukturelle Bedingungen des Bologna-Prozesses

Wie bereits angesprochen wurde, hat die am 19. Juni 1999 durch 30 europdische Staaten
unterzeichnete Bologna-Erklarung in Europa und in dem auf inzwischen 47 Mitgliedstaaten

angewachsenen Hochschulraum zu umfassenden Verénderungen gefiihrt, die tiefgreifende
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Neuerungen fur das deutsche Hochschulsystem bedeut(et)en (Europdische Bildungsminister
1999). Dies wird nun nédher beleuchtet.

2.1.1 Ziel des Bologna-Prozesses

Die Intention des Bologna-Prozesses besteht darin, einen einheitlichen europdischen Bil-
dungsraum — die European Higher Education Area (EHFA) — zu schaffen. Konkret bedeutet
dies
- ,.die FOrderung der Mobilitat durch Beseitigung von Mobilitdtshemmnissen fur Leh-
rende, Studierende und Forschende,
- die Schaffung eines Systems leicht verstandlicher und vergleichbarer Abschlisse
(Diploma Supplement),
- die Schaffung eines zweistufigen Systems von Studienabschlissen (undergradu-
ate/graduate),
- die Einflhrung eines Leistungspunktesystems nach dem Modell des European Credit
Transfer Systems (ECTS),
- die Forderung der européischen Zusammenarbeit bei der Qualitatssicherung,
- (...)[den, E. H.] Ausbau des Lebenslangen Lernens/Lebenslanger Weiterbildung als
Bestandteil der EHFA,
- [den, E. H.] Aufbau einer européischen Doktorand[Inn]enausbildung als dritter Zyk-
lus neben undergraduate und graduate* (Walter 2006: 14).3
Die Durchlassigkeit und Vergleichbarkeit des européischen Bildungsraumes impliziert eine
den Hochschultypen Fachhochschule und Universitat Gbergeordnete Studiengangstruktur,
die eine Unterteilung in Bachelor- und Masterstudiengénge und somit eine Veranderung des
Niveaus eines Studienabschlusses zur Folge hat. Lehrveranstaltungen werden zu Modulen
zusammengefasst und mussen zeitlich aufeinander abgestimmt und in Credit Points umge-
rechnet werden, wobei diese Rechnung auch fur die Prifungen und Abschlussarbeiten gilt.
Gedndert werden dabei u.a. die zeitlichen Ressourcen, die fir bestimmte Abschliisse aufge-
wendet werden missen. Bspw. halbiert sich im Vergleich zu einer Diplomarbeit bei einer

Bachelorarbeit der Bearbeitungszeitraum.

3 Walter fasst hiermit die Ergebnisse der Kommunikees in Bologna (1999), Prag (2001) und Berlin (2003)
zusammen, also die Mitteilungen der europdischen Bildungs- bzw. Hochschulministerinnen tiber das Erreichte
und die ausstehenden Ziele des Bologna-Prozesses.
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2.1.2 Systematisierung des Bologna-Prozesses

Wie skizziert, er6ffnete der Bologna-Prozess den bis heute andauernden kritischen Diskurs
uber die Auffassungen guter Lehre, wobei sich die mit dem Diskurs einhergehende Forde-
rung nach Qualitatssicherung in der immer noch andauernden Systematisierung und Forma-
lisierung des Bologna-Prozesses ausdriickt. Diese im deutschen Hochschulraum zunéchst
durch eine verwaltungskonnotierte und hochschulpolitische Diskussion gepragte Systemati-
sierung ist primér der geforderten Kompetenzorientierung und Vergleichbarkeit von Bil-
dungsabschlissen geschuldet, welche ihren Ausdruck primér in der ,,Joint Quality Initiative
(JQD)* (2004)* und in der Festlegung von Deskriptoren findet, die der Beschreibung der Ba-
chelor- und Masterstudiengénge dienen. Die seitens der genannten Initiative festgelegten
Kompetenzkategorien betreffen die fiinf Bereiche 1) Wissen und Verstehen, 2) Anwendung
des Wissens und Verstehens, 3) Abgabe von Beurteilungen, 4) Kommunikation und 5) Lern-
strategien. Diese Bereiche bauen auf der Sekundarstufen-Bildung auf und setzen Erdrterun-
gen und Problemlésungen unter Einbezug aktueller theoretischer Erkenntnisse voraus.

Um im Zuge des Bologna-Prozesses Orientierung zu schaffen und eine Vergleichbarkeit
der Abschlisse zu ermdglichen, beschlossen das Européische Parlament und der Europdi-
sche Rat im Jahr 2008 den durch die Europaische Union entwickelten Européischen Quali-
fikationsrahmen flr Lebenslanges Lernen: das European Qualifications Framework (EQF)
(Europaische Kommission 2008). Dabei wird nach Definition der Hochschulrektorenkonfe-
renz (HRK), des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) und der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) unter einem Qualifikationsrahmen eine ,,systematische Beschrei-
bung der Qualifikationen, die das Bezugssystem eines Landes hervorbringt
(HRK/BMBF/KMK 2005: 2) bezeichnet. Der EQR bildet eine Gliederung und Empfehlung,
um Bildungsergebnisse hinsichtlich der erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen einzuordnen. In diesem Rahmen wurde, wie in dem Werk ,,JQI von 2004, die Ver-
gleichbarkeit der Hochschulabschliisse herausgearbeitet und systematisiert. Dem System zu-
folge zielt der erste Studienzyklus auf den Abschluss des Bachelorstudiums ab und bereitet
das Individuum auf fachliche oder berufliche Téatigkeiten vor. Das Masterstudium soll dage-

gen die Planung und Ausfuhrung komplexer unvorhersehbarer Aufgaben ermdglichen. Hier

4 Bei dieser Initiative handelt es sich um ein informelles Netzwerk fir Qualitatssicherung und Akkreditierung
mit Vertreterinnen aus Osterreich, Belgien, Danemark, Deutschland, Irland, den Niederlanden, Norwegen,
Spanien, Schweden, der Schweiz und England.
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stehen die Ubernahme von Verantwortung sowie die Leitung von Teams und die Uberprii-
fung deren Ergebnisse im Fokus. Es ermdglicht zudem den Zugang zum dritten Studienzyk-
lus (PhD), der die Innovationsfahigkeit auf wissenschaftlicher und beruflicher Ebene sowie
die Selbststandigkeit beinhaltet (Européaische Kommission 2008).

Was die Systematisierung des Bologna-Prozesses angeht, so ist in Deutschland neben
dem EQR auch der Deutsche Qualifikationsrahmen fur Lebenslanges Lernen (DQR) von
Belang. Dieser wurde seit dem Jahr 2007 unter Bertcksichtigung der Empfehlungen des
Européischen Parlamentes und Rates und des 0.g. EQRs vom gleichbetitelten Arbeitskreis
DQR entwickelt und trat am 22. Mérz 2011 in Kraft. Dem Arbeitskreis gehdren rund 30
Mitglieder aus den Bereichen Wirtschaft, Wissenschaft, Gewerkschaften und der Freien
Wohlfahrtspflege sowie Vertretungen von Bundeslandern und des Bundesinstitutes fiir Be-
rufsbildung an. Der von ihnen erarbeitete Qualifikationsrahmen gibt einen bildungsbe-
reichsiibergreifenden Uberblick Gber alle Qualifikationen des deutschen Bildungssystems:
»Der DQR unterscheidet zwei Kompetenzkategorien: ,Fachkompetenz’ unterteilt in ,Wis-
sen’ und ,Fertigkeiten’, und ,Personale Kompetenz’, unterteilt in ,Sozialkompetenz* und
,Selbstandigkeit’ (,Vier-S&ulen-Struktur’)“ (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen
2011: 4). Die darauf basierende Matrix umfasst acht Niveaustufen und ermdglicht eine Ein-
ordnung ,,der Allgemeinbildung, der Hochschulbildung und der beruflichen Bildung* (ebd.:
5), wobei wie beim EQR die Stufen sechs bis acht den deutschen Hochschulabschliissen
Bachelor, Master und Doktor zuzuordnen sind.

Der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschlisse (HQR), dessen Entwick-
lung in Folge des Bologna-Prozesses durch die HRK und das BMBF initiiert wurde, bildet
hier einen Gegenpol, dessen Erarbeitung parallel zur Entstehung des EQR und der spateren
Entwicklung des DQR vorangetrieben wurde und bereits im Jahr 2005 durch die KMK ver-
abschiedet werden konnte (HRK 2016). Der Rahmen umfasst die drei Stufen Bachelor,
Master und Promotion und zielt vor allem auf die Vergleichbarkeit der Studiengédnge im
européischen Bildungsraum ab. Die in der Fassung vom 21.04.2005 anvisierte Erweiterung
um andere Bereiche des Bildungssystems (HRK/KMK/BMBF 2005: 4) ist bisher nicht er-
folgt.
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2.1.3 Strukturen des Bologna-Prozesses

Um die deutschen Hochschulabschliisse einordnen und vergleichen zu kénnen, fordert der
im Jahr 2005 durch die HRK, das BMBF und die KMK verabschiedete Qualifikationsrah-
men fur Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) die Dokumentation formaler Aspekte sowie
die Darstellung eines Absolventinnenprofils und der Lernergebnisse, genauso wie eine Be-
schreibung der Kompetenzen und Fertigkeiten der Lernenden. Was den Kompetenzbereich
anbelangt, so ist mit der Fachkompetenz in diesem Kontext nicht nur Wissen und Verstehen,
sondern auch Kdnnen gemeint, und es ist zu beriicksichtigen, dass sie daruber hinaus die
Sozial-, Kommunikations- und Methodenkompetenz umfasst (KMK/HRK/BMBF 2005: 5).
Diese Definition ist allerdings nicht unkritisiert geblieben. Denn laut Schaper und anderen
(2012) ist eine Unterteilung in fachliche, methodische, personale und soziale Kompetenz
verbreiteter bzw. stellt die insgesamt am haufigsten verwendete Begriffsbestimmung dar,
z.B. in Braun 2010, Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, Heyse/Erpenbeck 1997, Ingwersen
2009, Jager 2001, Kauffeld et al. 2007, Klieme 2004, Metzger 2016, Orth 1999, Roth 1971,
Schaeper/Briedis 2004 und Sonntag/Schaper 1992. Fur die hier interessierende Fragestel-
lung ist diese Diskussion jedoch nicht von groRem Belang, denn unabhéngig von ihr und der
damit zusammenhéngenden Entscheidung fiir ein Modell missen all diese Bereiche sinnvoll
miteinander verknipft werden, damit kompetenzorientierte Studiengénge entstehen kénnen.

In Bezug auf die konkrete Gestaltung der Studiengange liegen aktuell die Strukturvor-
gaben der Lander in einer Beschlussfassung der KMK vom 10.10.2003 (in der Fassung vom
04.02.2010) vor. Diese geben Auskunft zu den Merkmalen, der Studienstruktur und Studien-
dauer, dem Profil, den Abschliissen und deren Bezeichnung sowie zur Modularisierung
(KMK 2010), wobei an dieser Stelle hervorzuheben ist, dass ,,Bachelor- und Masterstudien-
gange (...) sowohl an Universitaten und gleichgestellten Hochschulen als auch an Fachhoch-
schulen eingerichtet werden [konnen, E. H.], ohne die unterschiedlichen Bildungsziele die-
ser Hochschularten in Frage zu stellen* (ebd.: 2), und dass ein Masterabschluss nur erworben
werden kann, wenn bereits ein erster berufsqualifizierender Hochschulabschluss vorliegt.

Die notwendige Vergleichbarkeit der Studienabschliisse bedeutete jedoch nicht nur das
Umetikettieren von Abschliissen und die Einfiihrung dualer Studienabschliisse, sondern
auch, wie bereits erwahnt, die gleichzeitige Einfihrung der Modularisierung des Studiums
im deutschen Hochschulraum. In den Modulen wurden und werden nun

»thematisch und zeitlich abgerundete, in sich geschlossene und mit Leistungs-
punkten und entsprechenden Workloads (Arbeitsbelastung) belegte Studienein-
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heiten zusammengefasst. Sie kdnnen sich aus verschiedenen Lehr- und Lernfor-
men zusammensetzen. (...) Die Prifungsinhalte eines Moduls sollen sich an den
fiir das Modul definierten Lernergebnissen orientieren.« (ebd.: 1)

Mit den Modulen wurden dementsprechend Definitionen und Standards verfasst, die Aussa-
gen zu Lerninhalten, -leistungen und -zeiten und Qualifikationszielen beinhalten, um auch
hier eine Vergleichbarkeit herzustellen. Module stellen in sich abgeschlossene Lerneinheiten
dar, deren Ziele moglichst transparent dargestellt werden sollen (Hofmann 2004: 2ff.; Keller
2006: 303; Schermutzki 2008: 18f.). Im Kontext der Studiengangentwicklung kann der Be-
griff Modul als ,,Verbund von Kursen (= Lehrveranstaltungen)* definiert werden, ,,die sich
einem bestimmten thematischen oder inhaltlichen Schwerpunkt widmen* (Zaugg 2011: 7).
Somit ist ein Modul ,,ein Teil eines in seinem Geflige ,sinnvollen’ Ganzen* (Schermutzki
2008: 18). Innerhalb der Module erwerben die Studierenden diverse Kompetenzen, die an-
schlielend durch Prifungen bewertet und durch Leistungspunkte bescheinigt werden (Keller
2006: 303f.; KMK 2008: 55; Schermutzki 2008: 19). Modularisierung bedeutet folglich die
,Konstruktion oder Umwandlung von Studiengéngen (...), so dass deren Zielsetzungen
durch die Kombination von Modulen erreicht werden kénnen* (Keller 2006: 304). Somit
kdnnen Lernwege beschreibbar gemacht, Lernergebnisse systematisiert und damit ,,einzelne
Lernschritte in eine Ordnung™ gebracht werden (Schermutzki 2008: 18; vgl. dazu auch Hof-
mann 2004: 2). AuBerdem sollen die Module die Studiengdnge mobiler machen und die
Lehre und das Studium effizienter gestalten (Pietzonka 2014: 79).

Als wichtig ist hervorzuheben, dass es sich bei diesen Vorgaben nicht um eigentliche
Effekte des Bologna-Prozesses handelt. Im Gegenteil verweist Pietzonka (2014: 79) hier im
europdischen Vergleich auf die Besonderheit der Studiengangstrukturen und Reglementie-
rungen des deutschen Hochschulsystems und einen parallel zum Bologna-Prozess angesto-
Renen Reformprozess, den es im Ursprung voneinander zu trennen gilt.

Bezogen auf den Bologna-Prozess ist im Rahmen der Modularisierung zudem darauf
aufmerksam zu machen, dass fir diese keine europdischen Referenzdokumente vorliegen.
Infolgedessen konnen jedes Land und jede Hochschule das Konzept der Modularisierung
unterschiedlich interpretieren und umsetzen (Keller 2006: 304; Reichert/Tauch 2005: 17).
Dazu kommen, wie Pietzonka (2014: 88) in diesem Zusammenhang explizit betont, die feh-
lenden Abstimmungsprozesse bei der Umsetzung der Modularisierung, die notwendig wa-
ren, um die Studiengénge tatsachlich und optimal zu reformieren. Denn ihm zufolge kann
die Herausforderung der Modularisierung erst gelingen, wenn eine gute Zusammenarbeit

und Kommunikation der fur die Module verantwortlichen Lehrenden stattfindet (ebd.).
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2.1.4 Umsetzung/Durchsetzung der Neuerungen durch Akkreditierung

Wie oben beschrieben, ging der Bologna-Prozess mit umfangreichen Verénderungen und
einem langwierigen Wandel der Hochschullandschaft und des hochschulischen Lehrens und
Lernens einher. Es wurde auch dargestellt, dass und inwiefern diese Neuerungen auf Wider-
stdnde trafen und Diskussionen verursachten. Insofern war es fir die Umsetzung des Pro-
zesses von grolier Bedeutung, auf die Einhaltung der in seinem Rahmen verbindlich gewor-
denen neuen Regeln zu achten. Dies sollte und soll durch eine MaBnahme gewahrleistet
werden, die Akkreditierung bezeichnet wird und auf die nun naher eingegangen wird.

Zunéchst ging es bei der Akkreditierung — auf der Grundlage einer im Jahr 1998 ge-
troffenen Entscheidung der KMK und der HRK — darum, im Rahmen einer Programmak-
kreditierung zu Uberpriifen, ob die Studiengénge und die zentralen bzw. dezentralen Verant-
wortlichen die Regeln einhalten (Faber 2001). Gegenstand des Verfahrens sind dementspre-
chend die Studiengange. Dieses Vorgehen wurde allerdings nicht langfristig beibehalten,
sondern es wurde im Jahr 2008 um die Mdglichkeit der Systemakkreditierung erganzt (Ak-
kreditierungsrat 2010), was zur Folge hatte, dass nun die Hochschule den Nachweis erbrin-
gen musste und muss, dass sie tber das entsprechende Qualitdtsmanagement in Bezug auf
die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation der Studiengénge verflgt.

Insgesamt liegen der Akkreditierung folgende Ziele zugrunde (Akkreditierungsrat
1999: 1ff.; KMK/HRK 1999: 52f.):

- Sicherung von Mindeststandards der Qualitét in Lehre und Studium,

- Gewahrleistung der Orientierung/Transparenz der Bachelor- und Masterstudien-

gange,
- Erh6hung der Mobilitat der Studierenden,
- Gewahrleistung der nationalen und internationalen Vergleichbarkeit der Studienab-
schlisse.

Verantwortlich fiir die Organisation und Umsetzung der Akkreditierung ist der Akkreditie-
rungsrat, der derzeit zehn akkreditierte Agenturen mit der Abwicklung der Antrdge sowie
der Durchflihrung der Akkreditierung beauftragt. Beleuchtet wird das hochschulinterne Sys-
tem der Unterstutzung der Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation der Studiengénge.
Dabei liegen der Akkreditierung bestimmte Regelungen zugrunde, welche sowohl fir die
Programm- als auch fur die Systemakkreditierung Kriterien, Verfahrensregelungen und

Empfehlungen bis hin zu fristgebundenen Auflagen umfassen. Neben der konzeptionellen
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Einbindung, der Ausstattung und den Qualitatssicherungsinstrumenten stehen die Qualifi-
kationsziele im VVordergrund der Betrachtung (Akkreditierungsrat 2010), zu denen zunédchst
Folgendes festzuhalten ist: ,,Diese umfassen fachliche und iiberfachliche Aspekte und be-
ziehen sich insbesondere auf die Bereiche wissenschaftliche oder kinstlerische Befahigung,
Befahigung eine qualifizierte Erwerbstatigkeit aufzunehmen, Befdhigung zum zivilrechtli-
chen Engagement und Personlichkeitsentwicklung® (ebd.: 10). Schaut man sich dies detail-
lierter an, so wird deutlich, dass quantitative Aussagen zur Dauer der Studiengange, zu Pro-
filen, Voraussetzungen, Modulgré3en, Prifungen und zur Berechnung des Arbeitsumfangs
(des Workloads) immer wieder Gegenstand der Auflagen und Diskussionen an den Lehr-
stiihlen und Fakultéten sind (Brahm/Jenert 2013; Nickel 2011; Pietzonka 2014). Diese Ef-
fekte zeigen, wie grol? die Diskrepanz zwischen dem Bologna-Gedanken und der tatsachli-
chen Umsetzung der neuen Studiengangstrukturen ist. Eine grofRe Herausforderung stellt
hier die Ablésung von der inhaltszentrierten fachlichen Sicht dar, die durch eine Betrachtung
des Studiengangprofils unter Ergdnzung der auBerfachlichen Kompetenzen ersetzt wird
(Brahm/Jenert 2013).

Ausgangspunkt des Entwicklungsprozesses ist somit das Lernergebnis unter Bertick-
sichtigung der Berufsfahigkeit und der gesellschaftlichen Teilhabe. Konkrete Bedingungen
zur Umsetzung dieser Anforderungen lassen sich aus der im Kapitel 3 erfolgenden Auf-
schlusselung des Kompetenzbegriffes ableiten, zunéchst sind jedoch die konkreten Auswir-

kungen der Bologna-Reform von Belang.

2.2 Auswirkungen der Bologna-Erklarung auf den deutschen Hochschulraum

Die Hochschulen waren, so l&sst sich das Erdrterte zusammenfassen, also damit konfrontiert,
den tiefgreifenden Wandlungsprozess auf institutioneller und curricularer Ebene sowohl
mitzugestalten als auch die geplanten Neuerungen umzusetzen (BMBF 2015). Dass dies kein
leichtes Unterfangen werden wiirde, wird in dem folgenden Zitat aus dem Jahr 2001 deut-
lich: ,,In nur zehn Jahren, d.h. von 2000 bis 2010, sollten vergleichbare Studienstrukturen
nach angelséchsischem Vorbild (Bachelor/Master) und die innereuropéische Anerkennung
von Studienleistungen auf Basis einheitlicher Qualitdtsnormen geschaffen werden* (Nickel
2011: 8). Schauen wir uns nun zundchst hinsichtlich der Umstrukturierung der Studiengénge

an, wie die Hochschulen mit diesem Problem umgingen.
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2.2.1 Umstrukturierung der Studienginge

Was den bisherigen Erfolg der durch den Bologna-Prozess initiierten Reformen der Stu-
diengénge betrifft, so konnen der Aufstellung der ,,Zahlen und Fakten zur Europaischen Stu-
dienreform in Deutschland* des BMBF (BMBF 2015), das sich auf Quellen des Statistischen
Bundsamtes beruft, wichtige Erkenntnisse entnommen werden: Laut dieser Quelle waren
zum Wintersemester 2013/14 87% der Studienprogramme umgestellt, wobei dieser Prozess
bei nahezu 100% der Fachhochschulen abgeschlossen war. Fir das Wintersemester 2014/15
liegt nach Auswertung des HRK-Hochschulkompasses (HRK 2014) der Anteil der Ba-
chelor- und Masterstudiengange an Fachhochschulen bei 98,7%, an Universitaten bei 84%.
Bei der Interpretation der Diskrepanz zwischen Universitaten und Fachhochschulen ist al-
lerdings zu berticksichtigen, dass Studiengédnge mit dem Abschluss des Staatsexamens nicht

an Fachhochschulen angeboten werden.

2.2.2 Diskussion der Erfolge des Bologna-Prozesses am Beispiel der Qualitit der Lehre

Wenn man den bisherigen Erfolg bzw. Misserfolg des Bologna-Prozesses resimiert, dann
reicht es selbstverstandlich nicht, bei der oben dargelegten deskriptiven Beschreibung der
Umstrukturierungsquote von Studiengéngen stehenzubleiben. Denn es bliebe ausgeklam-
mert, warum es in einem Hochschulstudium eigentlich geht: um die Befahigung der Studie-
renden zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten, ihre Vorbereitung auf ein berufliches
Tatigkeitsfeld, die Vermittlung von Schlisselkompetenzen und nicht zuletzt die Entwick-
lung der Personlichkeit der Studierenden und ihre Beféhigung zur gesellschaftlichen Teil-
habe (BMJV 1999; WR 2008). Dementsprechend gilt es nun, sich mit den Folgen des Re-
formprozesses auf die Qualitat der Lehre auseinanderzusetzen.

Wie schon bei der ersten oberflachlichen Rezeption der Fachliteratur Uber die Auswir-
kungen des Bologna-Prozesses auf die Qualitat der Lehre deutlich wird, nimmt die Kritik
einen wesentlich breiteren Raum ein als das Lob. So konstatieren bspw. Kehm und Teichler
(2006) fehlende Erfahrungen der Hochschulen mit der Umsetzung didaktischer Designs in
der Studiengangentwicklung und der entsprechenden Ausrichtung und Weiterentwicklung
der Organisation. Nickel (2011: 9) zufolge ist der Diskurs zurzeit sogar durch eine sehr ra-
dikale Kritik an den Auswirkungen des Bologna-Prozesses charakterisiert, was man schon
an den ,,apokalyptisch-reierisch klingende[n] Titel[n]* der diesbeziliglichen Studien sehen
kdnne. Sie fasst zusammen:

»In zahllosen Biichern und Artikeln wird der Untergang der Universitét be-
schworen, ausgeldst durch die Einflihrung gestufter Studienstrukturen, durch
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Kreditpunktsysteme, die Modularisierung des Curriculums, durch Qualitétssi-
cherungsinstrumente sowie die stérkere Ausrichtung der Lerninhalte auf die
Vermittlung beruflich relevanter Kompetenzen.* (ebd.)

Allerdings verweist sie in diesem Zusammenhang auch auf einen wichtigen Punkt, ndmlich
darauf, dass sich die Kritik i.d.R. auf den universitdren Kontext bezieht und nicht auf die
Institution Hochschule an sich: ,,Wohlgemerkt, die Rede ist hier von ,der Universitdt” und
nicht von ,der Fachhochschule’* (ebd.). Dies mag einerseits an der explizierten Forderung
nach Berufsfahigkeit liegen, die dem Praxisbezug der Fachhochschulen per se stérker ent-
spricht als dem eher abstrahierten Bildungsverstandnis der Universitaten. Andererseits
konnte es auch darauf zurtickzufuhren sein, dass die Moglichkeit der Akkreditierung eines
forschungsorientierten Masters die Forderungen nach dem Promotionsrecht beinhaltet, was
auch im Sinne der Fachhochschulen ist.

Daruber hinaus féllt bei der Rezeption der Fachliteratur eine klare Trennung zwischen
Bologna-Gegnerlnnen und Bologna-Befiirworterinnen auf. Diese Polarisierung und die sich
in den ,,reiBBerischen” (ebd.) Formulierungen abbildende Emotionalitét ist m.E. als Beleg der
grolRen Relevanz der Bologna-Reform fiir die Akteurlnnen der deutschen Hochschulland-
schaft zu interpretieren.

Die Ursachen fiir diese Relevanzsetzung und deren Folgen werden nun naher beleuch-
tet, indem in Anlehnung an Nickel (2011) auf diejenigen drei Bereiche der Hochschule ein-
gegangen wird, die ihr zufolge von dieser Debatte betroffen sind: Als ersten Bereich nennt
sie den Aspekt der politisch initiierten Anwendungsorientierung und die damit verbundene
Steigerung der Zahl der Hochschulabschlisse. Denn die Verstarkung des Anwendungsbe-
zugs werde im universitidren Kontext als Begrenzung der Freiheit in Forschung und Lehre
erfahren, betone dagegen jedoch das eher anwendungsorientierte Profil des Hochschultyps
,,Fachhochschule®. Wahrend die Anwendungsorientierung also den Maximen der Universi-
taten widerspricht, ist sie schon immer Ausdruck derjenigen der Fachhochschulen gewesen.
Der zweite von Nickel genannte Bereich resultiert aus der Praxisorientierung, denn er geht
mit einem Bedeutungszuwachs des Bereiches ,,Studium und Lehre* einher. Auch dieser Be-
reich hat traditionell in den Fachhochschulen eine gréRere Bedeutung. Fur die Universitaten
hingegen hat die aus der Bologna-Diskussion resultierende Forderung einer ,,spezifische[n]
Lehr- und Lernkultur” (ebd.: 10), die sich an den Studierenden ausrichtet und in diesem
Sinne aktivierend, modularisiert und kompetenzorientiert ist, zunachst eine gréRere Bedeu-

tung, da sie mit einem hoheren Veranderungsbedarf einhergeht. Laut Nickel kann daher in
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diesem Kontext von einem Paradigmenwechsel gesprochen werden, der ihr zufolge wiede-
rum Auswirkungen auf eine dritte Ebene hat, ndmlich auf die Organisation der Hochschule.
Denn unabhéangig davon, ob es sich um eine Universitat oder Fachhochschule handelt, sei
die Organisation die verantwortliche Gestalterin hinsichtlich der Transparenz, der Studien-
struktur, der damit verbundenen Herausforderungen fur die Personalentwicklung und vor
allem der Qualitatssicherung (ebd.). Sie bildet somit die zentrale BezugsgroRRe jedes hoch-

schulischen Veranderungsprozesses.

2.2.3 Auswirkungen der Kritik: Leistungsanreize im Bereich der Qualitit der Lehre

Im Zuge der Diskussion der Qualitat der Lehre und der zahlreichen Kritik an der mangelnden
Qualitat des Lehrangebots wurden Leistungsanreize in diesem Bereich geschaffen, um zur
Qualitatssteigerung beizutragen. So haben der Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft
e.V. und die KMK im Jahr 2008 den Wettbewerb ,,Exzellente Lehre® ins Leben gerufen, in
dessen Rahmen mit einer Gesamtsumme von zehn Millionen Euro 22 Hochschulen gefordert
wurden, um die Entwicklung einer qualitativ hochwertigen Lehre zu stimulieren. Das Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung unterstiitzt im ,,Rahmen des Qualitétspaktes
Lehre* die Initiativen der Hochschulen bis 2020 sogar mit zwei Milliarden Euro (BMBF
2017). Zudem wurden im Oktober 2012 in Berlin in der ,,Charta guter Lehre* fachuibergrei-
fende Standards einer solchen Lehre vorgestellt (Jorzik 2013). Anlésslich der Abschlussver-
anstaltung verwies Dr. Josef Lange, damaliger Staatssekretar im Ministerium fur Wissen-
schaft und Kultur, in seiner Rede vor Vertreterinnen von 32 Hochschulen darauf, dass die
Hochschulabsolventinnen die ,,Problemloser® und Problemldserinnen in der Praxis seien.
Dartiber hinaus betonte er die Relevanz internationaler Zusammenhdange von Wissenschaft
und Wirtschaft sowie die Bedeutung der Curriculumentwicklung. Diese misse zum einen
nachfrageorientiert, zum anderen an das Hochschulprofil angepasst sein und die sich veran-
dernde Bildungslandschaft mit ihrer Diversitiat und Heterogenitét beriicksichtigen, welche

als Chance fiir Studium, Lehre und Forschung begriffen werden sollten (Lange 2012).

2.3 Fazit

Die Bologna-Reform hat mit ihrem Ziel, einen einheitlichen européischen Bildungsraum

und somit die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen herzustellen, zahlreiche Verande-
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rungen innerhalb des deutschen Hochschulraums ausgel6st. Durch die initiierten Systemati-
sierungen und strukturellen Veranderungen, Akkreditierungen sowie Qualitatsverande-
rungsprozesse der Lehre findet die Bologna-Reform sowohl Kritik als auch Zuspruch.

Die in diesem Rahmen geflihrten Diskussionen und ihre Auswirkungen auf die fur die
Programmentwicklung Verantwortlichen gilt es im weiteren Verlauf der Arbeit zu systema-
tisieren, um sodann einen Blick auf die Zielformulierungen und systemischen Merkmale in
Hinblick auf die Gestaltung der Studiengange zu werfen. Dabei gilt den zentralen Anforde-
rungen Modularisierung und kompetenzorientierte Gestaltung der Studienprogramme ein
besonderes Augenmerk, was wiederum eine Eingrenzung des Kompetenzbegriffes unter Be-
zugnahme auf den Bildungskontext Hochschule erforderlich macht, der sich das folgende

Kapitel 3 widmet.
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3 Kompetenzauffassungen im deutschen Hochschulraum

Um eine kompetenzorientierte Studiengangentwicklung adaquat umsetzen zu kénnen, ist es
von groRer Bedeutung, zu verstehen, welche Kompetenzauffassungen es gibt und welche
Besonderheiten des Kompetenzbegriffs im Rahmen von Hochschulen gegeben sind. Daher
wird im Folgenden das hochschulbedeutsame Kompetenzverstandnis vorgestellt (Kapitel
3.1). Wie gezeigt werden wird, ist dieses durch die Kompetenzauffassung der empirischen
Bildungsforschung (Kapitel 3.1.1) sowie der Berufshildung und -forschung (Kapitel 3.1.2)
geprégt, wobei letztere bezuglich des beruflichen Handlungsfeldes die Lerntheorie (Kapitel
3.1.2.1) und mit Bezug auf die Lernergebnisse den Deutschen Qualifikationsrahmen (Kapi-
tel 3.1.2.2) fokussiert. Auch werden aul3erfachliche Qualifikationen, die fiir eine kompetenz-
orientierte Studiengangentwicklung entscheidend sind, vorgestellt (Kapitel 3.1.3). Bevor die
genannten Aspekte in einem Zwischenfazit aufeinander bezogen werden (Kapitel 3.3), er-
folgt eine Ergdnzung um die dem akademischen Kompetenzbegriff zugrundeliegenden
Merkmale (Kapitel 3.2).

Doch bevor auf das Genannte eingegangen wird, ist zunachst einleitend Folgendes zum
Begriff der Kompetenz festzuhalten: Der Kompetenzbegriff findet sich sowohl in umgangs-
sprachlichen als auch in wissenschaftlichen Kontexten und ist im wissenschaftlichen Dis-
kurs bereits seit den 1970er-Jahren verankert (Chomsky 1972; Deutscher Bildungsrat 1974;
Roth 1971). Dabei liegen den Arbeiten der einzelnen Wissenschaftlerinnen z.T. unterschied-
liche Verstandnisse des Begriffes zugrunde. Bspw. vertreten Erpenbeck und von Rosenstiel
(2007), die sich aus psychologischer Sicht mit der Kompetenzmessung beschéftigen, die
Auffassung, dass Kompetenzen auf einem Zusammenspiel von Wissen bzw. Fertigkeiten,
Qualifikationen sowie Normen, Werten und Regeln basieren. In diesem Sinne grenzen sie
sich von anderen Definitionen ab, z.B. vom Konzept der Sach-, Methoden-, Sozial- und
Personalkompetenz nach Roth (1971). Hof (2002) wiederum definiert Kompetenzen ,,als
Fahigkeit zur Relation zwischen Person und Umwelt” (ebd.: 159). Und Miller (2008), der
ein durch Weinert (2001a) erstelltes Gutachten zusammenfasst, nennt gleich mehrere Merk-
male dessen, was ihm zufolge eine funktionale Kompetenz ausmacht: Er fihrt an, dass die
Losung komplexer Anforderungen Kompetenzen erfordere, wobei sich die Kompetenzstruk-
tur aus der logischen und psychologischen Struktur der Anforderung ergebe. Die Anforde-

rung wiederum bestehe aus kognitiven, motivationalen, ethischen, volitionalen und/oder so-
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zialen Aspekten, wobei die erfolgreiche Bewaltigung der Herausforderung mit einem Lern-
prozess einhergehe (vgl. ebd.: 132). Deutlich wird, dass es sich laut Mller bei dem Kom-
petenzerwerb um ein prozessuales und mit Lernen verbundenes Geschehen handelt, wobei
das Streben nach Kompetenz, also das kompetenzorientierte Agieren, als ergebnisoffen de-
finiert wird (vgl. dazu auch Erpenbeck/Heise 1999) und der Kompetenzerwerb ihm zufolge
die erfolgreiche Bewaltigung der Herausforderung voraussetzt. Diese Ansicht, dass das Er-
gebnis des Strebens offen ist, wird auch von Klieme und anderen (2003: 72) gestiitzt, die
sagen:

»~Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums. Was
wird vom Individuum selbst organisiert? In der Regel Handlungen, deren Ergeb-
nisse aufgrund der Komplexitét des Individuums, der Situation und des Verlaufs
(System, Systemumgebung, Systemdynamik) nicht oder nicht vollstandig
voraussagbar sind.*

Zusammenfassend ist dementsprechend festzuhalten, dass der Begriff in den diversen Kom-
petenzmodellen unterschiedlich verwendet und in der Regel recht weit gefasst wird (vgl.
dazu auch Hartig 2008). Im Folgenden wird es deshalb darum gehen, einen Kompetenzbe-
griff zu finden, der dem Forschungsanliegen dieser Arbeit angemessen ist. Insofern gilt es
nun zunéchst, das im Kontext der Hochschule vorherrschende Kompetenzverstandnis zu ex-

plizieren.

3.1 Kompetenzverstandnis im Kontext der Hochschule

Um dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsanliegen gerecht zu werden, ist es not-
wendig, eine fur den hochschulischen Kontext adaquate Definition von Kompetenz zu eru-
ieren. Grundlegend sind hier zunachst zwei im Hochschulraum relevante Definitionen zu
nennen: Zum einen versteht Weinert (2001b: 27) Kompetenzen

,»als die bei den Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fertigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.*

Zum anderen ist laut VVan der Blij und anderen (2002: 69) ,,Competence (...) defined as the
ability to act within a given context in a responsible and adequate way, while integrating
complex knowledge, skills and attitudes®. Diese beiden Definitionen sind insofern von be-
sonderem Interesse fur diese Arbeit, als sie geeignet sind, um im Rahmen der eigenen em-
pirischen Studie, also im zu untersuchenden Fallbeispiel einer ingenieurwissenschaftlichen

Fakultat, die Anforderungen der Berufswelt abzubilden.
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Um jedoch der Komplexitat des Kompetenzbegriffs gerecht zu werden, sollen nun noch
weitere, aus unterschiedlichen Gebieten stammende, Auffassungen des Kompetenzbegriffs
vorgestellt werden, die ebenfalls fur die Studie relevant sind. VVon zentralem Interesse sind
dabei die Ausfliihrungen von Schaper und anderen (2012), die ausfihrlich darstellen, welche
Kompetenzbegriffe im Rahmen der Hochschulentwicklung bzw. aus hochschuldidaktischer
Sicht von besonderer Bedeutung sind und den wissenschaftlichen Diskurs préagen. Mit dem
Ziel der Kontextualisierung fiihren Schaper und andere (2012) folgende relevante Quellen
an: a) die empirische Bildungsforschung, womit die kontextspezifische Leistungsdisposition
zum zentralen Element der Betrachtung wird, b) die handlungstheoretisch ausgerichtete Be-
rufspadagogik und c) die fach- bzw. doménenibergreifend konzipierte Berufshildungsfor-
schung. Auf diese drei Bereiche wird nun eingegangen, indem erst das Kompetenzverstand-
nis der empirischen Bildungsforschung und dann das der Berufsbildung und Berufsbildungs-

forschung skizziert wird.

3.1.1 Kompetenzverstindnis der empirischen Bildungsforschung

Nach Auffassung des Bildungsrates umfasst die Bildungsforschung die Unterrichtsfor-
schung und in einer erweiterten Perspektive die auBerschulischen Bildungsprozesse und die
darauf einwirkenden staatlichen und gesellschaftlichen Einfliisse und Verénderungen, was
sich in der folgenden Definition spiegelt:

,,ES sollte nur dann von Bildungsforschung gesprochen werden, wenn die zu
I6sende Aufgabe, die Gegenstand der Forschung ist, theoretisch oder empirisch
auf Bildungsprozesse (Lehr-, Lern-, Sozialisations- und Erziehungsprozesse),
deren organisatorische und ékonomische Voraussetzungen oder Reform bezo-
gen ist.*“ (Bildungsrat 1974: 23)

Die empirische Bildungsforschung Kkritisiert das in der klinischen Psychologie vorherr-
schende Verstandnis von Kompetenz aufgrund des fehlenden Realitatsbezugs der Intelli-
genzmessung bzw. der Bestimmung kognitiver Fahigkeiten und erweitert die Begriffsdefi-
nition um die Leistungsfahigkeit, den Realitatsbezug und den situativen Kontext. Der in der
empirischen Bildungsforschung verwandte Begriff ist somit sowohl komplexer als auch
kontextualisiert, was nicht unproblematisch ist. So merkt Rost (2007: 62) an, dass gerade
diese Komplexitat und Kontextualisierung die Kompetenzforschung erschwere. Und Klieme
und Hartig (2007: 24) weisen darauf hin, dass die erforderliche Synthese der erziehungswis-
senschaftlichen Konstruktion und der psychologischen Modellierung und Diagnostik mit

Schwierigkeiten verbunden sei.
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Diesen Problemen zum Trotz ist das Kompetenzverstandnis der empirischen Bildungs-
forschung dennoch fiir diese Arbeit von grofiem Interesse. Relevant ist z.B. die Definition
von Otto und Schrddter (2010: 170), die Kompetenzen als ,,erlernbare, vermittelbare, stei-
gerbare, kognitive, kontextspezifische Leistungsdisposition® bestimmen. Greift man auf
weitere Autorinnen zuriick (z.B. auf Klieme/Leutner 2006, Schaper et al. 2012 und Weinert
1999), dann konnen diese Lerndispositionen noch n&her bestimmt werden als:

- funktional und situativ adaptierbar,

- domanenspezifisch,

- sich auf reale Situation beziehend,

- die Simulation bzw. Konstruktion beruflicher Anforderungen ermdéglichend,

- Kenntnisse, Fertigkeiten und Routinen umfassend sowie

- zur Spezifikation von BildungsmaRnahmen beitragend.

Wichtig ist in diesem Kontext auch der Hinweis von Klieme und anderen (2003: 7), dass das
Ziel jedes Kompetenzerwerbs in der Initiierung des lebenslangen Lernens liege, das sich an
der individuellen Weiterentwicklung und gesellschaftlichen Teilhabe ausrichte.

Die erorterten Dimensionen des Kompetenzverstandnisses der Bildungsforschung bele-
gen die Relevanz dieses Verstandnisses fiir das dieser Arbeit zugrundeliegende Forschungs-
interesse. Denn gerade der spezifischen Anforderung des Bologna-Prozesses, des Wissen-
schaftsrates (WR) und der Arbeitgeberinnen, die Berufsfahigkeit der Hochschulabsol-
ventlnnen zu fordern, wird diese Definition gerecht. Gunstig ist fUr die eigene empirische
Untersuchung zudem, dass das Kompetenzverstandnis der Bildungsforschung nicht nur ei-
nen geeigneten theoretischen und methodischen Rahmen bietet, sondern auch an unter-
schiedliche Gegenstandsbereiche adaptierbar ist (Zlatkin-Troitschanskaia/Seidel 2011: 11).
Und auch der Bezug zum Handlungs- und Lernfeld, die Systematisierung von Bildungspro-
zessen und die Messung der Lernergebnisse (Hartig 2008; Schaper et al. 2012) erweisen sich
als dem eigenen Forschungsanliegen adaquat. Wenn es darum gehen wird, das Verstandnis
der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten empirischen Studie zugrunde zu legen, wird es
allerdings notwendig sein, mit dessen Problemen konstruktiv umzugehen. Bspw. wird sinn-
voll damit umzugehen sein, dass das Feld bislang noch nicht ausreichend systematisiert,
strukturiert und modelliert wurde (Zlatkin-Troitschanskaia/Seidel 2011). Und es ist eben-
falls zu beachten, dass Schaper und andere. (2012: 28) zurecht die ausgepréagte Fokussierung
auf kognitive Leistungsdispositionen, den Wissenserwerb durch Lernen und die damit ver-

bundene Messung der Lernergebnisse bemangeln und dass diese Kompetenzauffassung sehr
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stark dem impliziten Bildungsverstandnis dhnelt, da auch dieses auf einem kognitiv gepréag-
ten Lernverstandnis beruht — womit einhergeht, dass bildungstheoretische und didaktische
Bezilige sowie individuelle und soziale Parameter unberiicksichtigt bleiben (ebd.: 15). Infol-
gedessen ist diese Kompetenzauffassung zu eindimensional und vernachlassigt mehrere As-
pekte, die im Kontext der Hochschulbildung von Bedeutung sind (ebd.: 29), weshalb der
Fokus, wie bereits angesprochen, sinnvollerweise auf die Berufspadagogik und Berufshil-

dungsforschung ausgeweitet wird.

3.1.2 Kompetenzverstindnis der Berufspidagogik und Berufsbildungsforschung

Der Kompetenzbegriff wurde in der Berufshildungsforschung und der Berufspadagogik erst-
mals in den 1990er-Jahren verwendet. Dass er als Synonym fiir Handlungsfahigkeit den bis
dahin vorherrschenden Qualifikationsbegriff abloste, erklart, warum in dem Kompetenzver-
stdndnis dieser Fachdisziplin die Handlungskompetenz im Vordergrund steht, welche sich
im beruflichen Kontext laut KMK (2000) aus Personal-, Sozial- sowie Fach- und Metho-
denkompetenz zusammensetzt. Demnach ,,bezeichnet Kompetenz den Lernerfolg in Bezug
auf den einzelnen Lernenden und seine Befahigung zum eigenverantwortlichen Handeln in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen* (ebd.: 9). Wenn der Lernprozess
erfolgreich verlaufen ist, handeln die Einzelnen diesem Verstandnis zufolge dementspre-
chend zielorientiert, analytisch, ldsungsorientiert und optimierend (Kauffeld 2002: 132;
Linten/Prustel 2015: 2) und wenden ihr Fachwissen auch angesichts hoher Komplexitat und
unbekannter Aufgabenstellung an (Schaper et al. 2012: 18f.). Deutlich klingt also an, dass
diese Definition Ausdruck des Berufsbildungssystems ist, welches sich zentral an den Be-
durfnissen der beruflichen Praxis ausrichtet. Die an die betrieblichen Anforderungen ausge-
richtete Berufsbildung wird deshalb zum einen in Berufsschulen mit entsprechenden fachli-
chen Schwerpunkten und padagogischer Ausbildung praktiziert, zum anderen aber auch
durch die Ausbilderinnen in den Unternehmen gewaéhrleistet, die tber eine fachliche und
personliche Eignung verfligen sollten. Der zumeist dreijahrige Ausbildungsverlauf soll die
Handlungskompetenz der Auszubildenden und den Praxistransfer schnellstmaéglich fur den
ausbildenden Betrieb verfligbar machen, was sich auch in den folgenden Aussagen von
Schaper und anderen (2012) zeigt, die in Anlehnung an Volpert (1985) die berufspadagogi-
schen Gestaltungsmerkmale wie folgt bestimmen: ,,Am Anfang stehen dabei Lernaufgaben,
die einfache, aber bereits vollstandige Formen der Handlungsstruktur reprasentieren, die im

weiteren Verlauf stufenweise komplexer werden, bis sie schliellich die Schwierigkeit und
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Vielfalt realer Aufgaben wiedergeben* (Schaper et al. 2012: 16). Die hier zum Ausdruck
kommende Didaktik intendiert in diesem Bildungskontext dementsprechend eine Anleitung
der Lernenden hin zu eigenverantwortlichen Handlungen (Schaper 2007). Womit der Be-
rufspadagogik die Aufgabe zukommt, diese Bildungsprogramme entsprechend zu planen,
durchzufihren und zu evaluieren, denn dieser Reflexions- und Forschungsauftrag ergibt sich
aus den beruflichen und padagogischen Schnittstellen (von der Heyden 2014: 95).

Von besonderem Interesse ist in dieser Arbeit jedoch auch, dass die Berufspadagogik
der letzten 30 Jahre durch zwei Strukturelemente gepragt ist: die handlungsorientierte Lern-
feldtheorie und der am Lernergebnis ausgerichtete DQR, weshalb im Folgenden nacheinan-
der auf diese beiden Facetten eingegangen wird.

3.1.2.1 Lernfeldtheorie mit Bezug auf das berufliche Handlungsfeld

Im Jahr 1995 fasste die KMK den Beschluss, die Rahmenlehrplane fur Berufsausbildungen
nach dem Konzept der Lernfelder zu strukturieren, welche sich an den Herausforderungen
der beruflichen Realitét orientieren und dazu beitragen sollen,

,,das Lernen an fachsystematisch strukturierten Inhalten zu Gberwinden zuguns-
ten eines Lernens, dessen Inhalte auf Geschéfts- bzw. Arbeitsprozesse bezogen
sind. Dementsprechend sollen die Benennungen und Inhalte von Lernfeldern
(...) von Geschéfts- und Arbeitsprozessen in beruflichen Handlungsfeldern aus-
gehen und hierbei insbesondere auch Kommunikationsstrukturen berucksichti-
gen.* (Bader 2004: 14)

Mit der Einfihrung des Konzeptes ging demnach ein Perspektivwechsel von der Vermitt-
lung fachwissenschaftlicher Theorie hin zu praxisorientierten Problemstellungen einher.
Notwendig wurde dementsprechend die Integration ,,fachwissenschaftlicher Systematiken
in eine Ubergreifende Handlungssystematik* (KMK 2011: 10).

Die Einfuihrung des neuen Konzeptes wurde seitens einiger Wissenschaftlerinnen scharf
kritisiert. So stellen Patzold (2003) und Dubs (2000) die mangelnden theoretischen Beziige
und die fehlende wissenschaftliche Fundierung des Lernfeldkonzeptes in Frage und Bader
(1999) beanstandete die unzureichende Methodik in der Entwicklung von Handlungskom-
petenzen. Diese Kritik war jedoch durchaus konstruktiv, denn sie war fur die Weiterentwick-
lung des Konzeptes von groRer Bedeutung. So gingen von dem im Jahr 2008 veroffentlich-
ten und im Kapitel 2.1.2 bereits erlauterten EQR wesentliche Impulse aus, die die Entwick-
lung des deutschen Bildungsraums vorantrieben und noch immer beeinflussen, wobei in die-
sem Zusammenhang auch der DQR (DQR 2013) relevant ist, wie im Folgenden aufgezeigt

wird.
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3.1.2.2 Deutscher Qualifikationsrahmen mit Bezug auf die Lernergebnisse

Mit der Einflihrung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) im Mai 2013 wurde ein
Paradigmenwechsel innerhalb der deutschen Aus- und Fortbildungslandschaft eingeleitet.
Denn nun galt der Fokus nicht mehr den Lernzielen, sondern den Lernergebnissen, und die
inhaltsorientierte Systematik wurde abgeldst. Der Rahmen basiert auf der Pramisse ,.der
Gleichwertigkeit von allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung — jeweils ein-
schliel3lich der Weiterbildung* (DQR 2013: 9) und geht mit einer auf die einzelnen Lernen-
den zentrierten Ausrichtung der Ausbildung einher. Dabei steht der Lernprozess selbst im
Vordergrund und wird mit dem Anspruch der Initiierung lebenslangen Lernens verwoben
(Herrmann 2014). Auf den ersten Blick erscheint es also als ginstig, dass der DQR fir alle
bestehenden und zukdinftigen Qualifikationsarten gultig sein wird. Allerdings ist laut Kastens
(2010) die fehlende Trennscharfe der Begrifflichkeiten sowie die fehlende Differenzierung
der Qualifikationen zu kritisieren, woraus letztlich folgt, dass ,,das derzeitige DQR-Modell
(...) nicht ausdrucksstark genug [ist, E. H.], um Zusammenhange und Profile von Qualifika-
tionen zu beschreiben® (ebd.: 176).

Parallel zu dieser Phase stiefen die Hochschulen einen eigenen Diskussionsprozess an.
Im akademischen Kontext hat sich trotz des umfassenden Geltungsbereiches die Anwendung
des Qualifikationsrahmens flr Deutsche Hochschulabschlisse (HQR) etabliert, dessen Ent-
wicklung infolge des Bologna-Prozesses durch die HRK initiiert wurde. Die Erarbeitung
verlief parallel zur Entstehung des EQR und wurde bereits im Jahr 2005 durch die KMK in
Auftrag gegeben (HRK 2016). Im HQR werden die Learning Outcomes in die Kategorien
,,Wissen und Verstehen sowie ,, Konnen® unterteilt. Wahrend es bei ,,Wissen und Verste-
hen* um den Erwerb von Fachkompetenz geht, umfasst die Kategorie ,,Konnen* die Metho-
denkompetenz. Ergénzt wird diese Struktur durch kommunikative und soziale Kompetenzen
(HRK/KMK/BMBF 2005: 5). Jedoch ist am HQR é&hnliches zu kritisieren wie am DQR,
denn der HQR ist zwar breit angelegt, da neben den fachbezogenen auch fachiibergreifende
Kompetenzaspekte zum Tragen kommen, jedoch wird auch diesem Qualifikationsrahmen
zugeschrieben, dass er ,,pragmatisch angelegt™ sei und ,,keine hinreichenden theoretischen
Beziige* ermogliche (Schaper et al. 2012: 29).

Dementsprechend ist festzuhalten, dass detaillierte Kritik an den dargelegten Konzepti-
onen gedullert wurde und in keiner Weise von einer Einigung in der deutschen Bildungs-
landschaft gesprochen werden kann. Aufgrund dieser Heterogenitat ist davon auszugehen,

dass es flr einen zieladaquaten Curriculumentwicklungsprozess notwendig ist, vor Beginn
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dieses Prozesses die Positionierung(en) seitens der Studiengangverantwortlichen zu eruie-
ren, damit mit dieser/diesen dann angemessen umgegangen werden kann.

Zu beachten ist allerdings auch, dass unabhangig von der Wahl des Qualifikationsrah-
mens sowohl in der beruflichen als auch in der akademischen Bildung die Vermittlung der
aulBerfachlichen Kompetenzen und die damit verbundene Entwicklung von curricularen und
extracurricularen Angeboten von Bedeutung ist. Daher wird nun auf die auBerfachlichen

Qualifikationen eingegangen.

3.1.3 AuBlerfachliche Kompetenzen

Wenn die derzeitige Kompetenzvermittlung an Hochschulen addaquat dargestellt werden
soll, dann ist auch zu beachten, dass diese sich zurzeit intensiv mit der Starkung der auler-
fachlichen Qualifikationen beschéftigen, die in der Theoriebildung unter dem Begriff der
Schliisselkompetenz oder Schliisselqualifikation® subsumiert sind.

Wie auch beim allgemeinen Kompetenzbegriff liegen beim Begriff ,,Schliisselqualifi-
kation*“ verschiedene Definitionen vor, deren umfassende Auffiihrung und Erorterung je-
doch fir den hier verfolgten Zweck zu umfangreich ware. Vielmehr wird nun die Definition
von Mertens (1974) fokussiert, die im besonderen MaRe fur diese Arbeit relevant ist, da sie
aufgrund der Passung zur Berufsbildung dem Forschungsanliegen angemessen ist. Diese
lautet:

»Schliisselqualifikationen sind (...) solche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, dispa-
raten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fiir
eine grolRe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum
gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung fir die Bewaltigung einer Sequenz von
(meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des
Lebens.* (ebd.: 40)

Wichtige Charakteristika der Schlisselqualifikationen sind dariiber hinaus, dass diese be-
rufstibergreifend sind und die Liicke zwischen den sich rasch verdndernden Anforderungen
des Arbeitsmarktes und den Ausbildungs- und Prifungsordnungen ausfullen (Arnold 1991:
70ff.), genauso wie sie auf die Entwicklung der Personlichkeit abzielen (Laur-Ernst 1991.:
132). Sie sind Meta- oder Basisfahigkeiten, ,,Verhaltensdispositionen oder Persénlichkeits-
merkmale, die inhaltsneutral beschrieben werden und die Qualitdt von ,Konstrukten’ haben*
(Laur-Ernst 1996: 20).

® Die beiden Begriffe werden in der Fachliteratur synonym verwendet. Ich werde der Einheitlichkeit zuliebe
im Folgenden allerdings von Schisselqualifikationen sprechen.
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Fur die Hochschulen spielt die VVorgabe der Vermittlung von Schlisselqualifikationen
eine grolie Rolle. Denn aus der Forderung des Praxisbezugs, der Forderung der gesellschaft-
lichen Teilhabe und der Berufsfahigkeit resultiert ein dringender Handlungsbedarf seitens
der Hochschulen. Sie sind nun damit konfrontiert, der zunehmenden Bedeutung des Zusam-
menhangs zwischen Schlisselqualifikationen und der gesellschaftlichen Verantwortung ge-
recht zu werden (von Trotha 2009: 11) und mussen dementsprechend nicht mehr nur
Sozial-, Kultur-, Gender-, Ethik- oder Medienkompetenz vermitteln, sondern sich auch mit
der von Wildt (2010) geforderten konzeptionellen Verankerung tberfachlicher Kompeten-
zen beschéftigen, welche die Mdglichkeit der Integration derselben in das berufliche Han-
deln und somit die Anwendung des Wissens beinhaltet. Dieser Auffassung sind auch
Schaper und andere (2012: 21), die ergédnzend auf die Bedeutung der konzeptionellen In-
tegration der gesellschaftlichen Teilhabe und der Persodnlichkeitsentwicklung hinweisen.
Aus ihrer Sicht ist neben der auf Roth (1971) zurtickzufiihrenden Strukturierung in Sach-
bzw. Fachkompetenzen, Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen und Selbstkompeten-
zen eine lehr-/lerntheoretische und didaktische Fundierung erforderlich. Wobei es m.E. in
diesem Kontext — in Anlehnung an Mandl und Friedrich (2006) — nicht um die isolierte
Vermittlung von auBerfachlichen Qualifikationen gehen darf, welche ineffektiv wére, son-
dern um die Verzahnung mit Fachkompetenzen. Auf diesem Weg kdnnte, so eine Pramisse
dieser Arbeit, eine wirksame und systematische Verflechtung von fachlichen und auRerfach-
lichen Kompetenzen herbeigefuhrt werden, die sich in der Formulierung entsprechender
Learning Outcomes synthetisiert. Das Erreichen von Lernzielen wiirde dann in den Handen
der Lehrenden liegen, die ihre Module oder ihre Lehrveranstaltungen sinnvoll konzipieren
miussen. Diese spezifische Ausrichtung des hochschulischen Lehrens und Lernens am Ziel
der tatsachlichen beruflichen und gesellschaftlichen Teilhabe kann jedoch nur mit Blick auf
das Curriculum erfolgen und erfordert eine systematische Herangehensweise nebst Analyse

des vorherrschenden Kompetenzverstdndnisses auf Hochschulebene.

3.2 Akademischer Kompetenzbegriff

Wie bereits im Kapitel 2 erldutert wurde, gilt es gemall dem Bologna-Auftrag, die Berufsfa-
higkeit, die gesellschaftliche Teilhabe und die fachlichen sowie auRerfachlichen Kompeten-
zen in stimmige Studiengangkonzepte zu integrieren. Im Kontext Hochschule sollte sich

dartber hinaus der Anspruch wissenschaftlichen Handelns und Denkens als Selbstverstand-
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nis wiederfinden. Diesem Entwicklungsprozess muss demnach ein akademischer Kompe-
tenzbegriff zugrundeliegen, zu dessen Erorterung zunachst folgende Uberlegungen notwen-
dig sind:

Zum einen ist unter Bertcksichtigung der im Rahmen des Bologna-Prozesses formu-
lierten Anforderungen die Anschlussfahigkeit der akademisch entwickelten und vermittelten
Inhalte und Methoden fur berufliche Kontexte zu beachten, welche sich von den Zielen einer
beruflichen Ausbildung abgrenzen. Demnach sollte akademische Kompetenz reflexiv und
explikationsfahig, erkenntnisbasiert, disziplinar organisiert, auf komplexe neuartige Situati-
onen und Aufgaben bezogen und tatigkeitsfeldbezogen sein (Schaper et al. 2012: 22). Hoch-
schulabsolventinnen sollen, diese Kompetenz erlernend, in die Lage versetzt werden, ihre
Methodenauswahl theoretisch zu begriinden und diese im Rahmen ihrer Fachdisziplin
sowohl analytisch grundlagenbasiert als auch mit dem Ziel der Entwicklung neuer Erkennt-
nisse und Theorien einzubringen. Die dafur notwendige Reflexions- und Explikationsfahig-
keit in Bezug auf das eigene Handeln soll die eigenstandige Gestaltung des Studiums und
einer entsprechenden Berufstatigkeit ermdglichen. Dem Ideal folgend entwickeln die Ab-
solventinnen komplexe Fragestellungen und innovative Losungswege, die sie kommunizie-
ren, begrinden und im Diskurs verteidigen kdnnen (Schaper et al. 2012).

Gleichzeitig erfordert das hohe MafR an intendierter Eigenverantwortlichkeit eine
sowohl fachlich als auch didaktisch hochqualifizierte Begleitung der Lernenden. Wobei
Prenzel (2015) in seiner Funktion als Vorsitzender des WRs darauf aufbauend darauf ver-
weist, dass die Uberpriifung des Gelernten und vor allem Erlernten in Hinblick auf die An-
wendungsbeziige in Wissenschaft und Beruf wichtig sei. Somit stellt er die Lehr-/Lernpro-
zessbetrachtung und die Uberpriifung der Ergebnisse in Bezug auf den akademischen und
beruflichen Transfer als besonders bedeutsam dar und hebt in diesem Sinne die Hochschul-
lehrerinnen und Studiengangverantwortlichen als hoch relevant heraus. Um der Forderung
nach der Berufsféhigkeit nachzukommen, die den der Bologna-Erklarung immanenten
Gedanken, aber auch die Sicht der zukinftigen Arbeitgeberinnen der Studierenden pragt,
mussen die Lehrenden dementsprechend die Komponenten Methodik, Gestaltung, Innova-
tion und Verantwortung sinnvoll in ihre Lehre integrieren. Huber und andere (2009: 4) kon-
statieren als Reprasentanten der Methode des Forschenden Lernens deshalb: ,,Im Zusam-
menhang mit der Studienstrukturreform im sogenannten Bologna-Prozess werden Anforde-

rungen an die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen auch schon oder grade im Bachelor-
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Studium formuliert, zu deren Erfllung viel grofieres Gewicht auf aktives, selbstandiges und
kooperatives Arbeiten gelegt werden muss.*

Restimiert man das Erorterte, wird deutlich, dass die Umsetzung der in dem Bologna-
Prozess formulierten Ziele nur dann funktionieren kann, wenn sowohl die Hochschulverant-
wortlichen und die strukturellen Gegebenheiten dies unterstitzen als auch die Lehrenden die
daftir notwendigen Qualifikationen erworben haben. Wie in der folgenden Abbildung 1
ersichtlich wird, verweist Reis (2014: 142) in diesem Zusammenhang dementsprechend zu-
recht darauf, dass die Umsetzung der Neuerungen nicht als oktroyierter normativ-deduktiver
Top-Down-Prozess erfolgen sollte, denn ein solcher stiinde einer Akzeptanz und Umsetzung
im Wege. Kompetenzerwerb erfordere ausgehend von den fachlichen Bildungszielen und
der Kompetenzmessung derselben demnach stets eine Reflektion des Systems und der Kom-
petenz- und Unterrichtsmodelle sowie die Weiterentwicklung der Ziele in Abhéngigkeit von

den Evaluationsergebnissen.

Fachliche Bildungsziele <

'

Kompetenzsystem

#

Kompetenzmodelle

ﬁ

Unterrichtsmodelle

ﬁ

Kompetenzerwerh

Unterrichtsdurchfihrung

ﬁ

Kompetenzmessung —

Abbildung 1: Konstrukt der Kompetenzorientierung als Top-Down-Prozess (Quelle: Reis 2014: 142)

In diesem Kontext sieht Reis (2013a) auf struktureller Ebene die Schaffung eines, den neuen
Anforderungen angemessenen, Curriculums als erforderlich und spricht sich insgesamt fur
kompetenzorientierte Curricula, Lehr- und Lernarrangements sowie entsprechende Priifun-
gen aus. Damit fokussiert er bewusst die Handlungssituation und die Fahigkeit der wissen-
schaftlich begrindeten Reduktion der Komplexitat einer Aufgabe, denn dies ist aus seiner
Sicht nétig, um das Problem zu I6sen und konstruktiv zu handeln. Ergédnzend nimmt Reis
(2014: 95) hier eine Erweiterung des Treppenmodells nach Wildt (2006a, 2006b) vor:
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5. Professionalitat

berufliche Handlungssituation (wozu?)

4. Kompetenz [ Verantwortung

3. Handeln | Angemessenheit

fachliche Handlungssituation

2. Kénnen

1. Kenntnisse | Anwendung

Information J§ Vernetzung

universitdres Lernen

Abbildung 2: Universitdre Kompetenz und Berufsfahigkeit (Quelle: Reis 2014: 95, in Anlehnung an
Wildt 2006a, 2006b)

Dieses Uberarbeitete Modell von Reis ist fur diese Arbeit und die ihr zugrundeliegende for-
schungsleitende Frage insofern von Interesse, als es einen Beitrag zur Umsetzung des
Constructive Alignment Modells nach Biggs und Tang (2011) im deutschen Hochschulraum
leistet, welches im Kapitel 4.2 vorgestellt wird. Denn tber den Erwerb von Theorie-Wissen
(Was?) wird Handlungs-Wissen (Wie?) aufgebaut und in der beruflichen Handlungssitua-
tion (Wozu?) genutzt (Reis 2013b). Die Informationen beinhalten somit die fachliche Ein-
ordnung des Themas, die entsprechenden methodischen Mdglichkeiten und eine Kontextu-
alisierung. Die Fragen wiederum ermdglichen die Bestimmung von Learning Outcomes und

die Entwicklung geeigneter Prifungen.

3.3 Fazit

Mithilfe der unterschiedlichen Definitionen von Kompetenz wurde zu Beginn des Kapitels
bereits die Komplexitat der Kompetenzauffassungen verdeutlicht. Zudem konnte aufgezeigt
werden, dass das eingangs genannte Ziel dieses Kapitels, einen Kompetenzbegriff zu finden,
der im Rahmen dieser Arbeit passend ist, sich als schwierig erweist. Denn abgesehen von
der beschriebenen Vielféltigkeit der unterschiedlichen Kompetenzmodelle ist auch die Ein-
grenzung dieser Modelle auf den fir Hochschulen relevanten Bereich nach wie vor nicht
hinreichend geldst. Kompetenzauffassungen der empirischen Bildungsforschung, Berufspé-
dagogik, Berufshildungsforschung und auch auferfachliche Qualifikationen sowie Modelle

zum akademischen Kompetenzbegriff pragen zwar den fiir Hochschulen anwendbaren Kom-
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petenzbegriff und ermdglichen eine kompetenzorientierte Curriculumentwicklung. Er-
schwerend kommt jedoch hinzu, dass alle Modelle neben ihrem Beitrag zur Klarung des fir
diese Arbeit geeigneten Kompetenzbegriffs auch offene Fragen hinterlassen, sodass vorerst
differenziert werden muss, was fiir die eigene Kompetenzauffassung wirklich gewinnbrin-
gend ist und was eher hemmend oder einschrankend wirkt. Dennoch kann schon an dieser
Stelle festgehalten werden, dass zwischen dem von Reis (2013b) entwickelten Modell und
dem eigenen Vorhaben einer kompetenzorientierten Curriculumentwicklung eine hohe Pas-
sung auszumachen ist und dass die in diesem Kapitel erorterten Begrifflichkeiten allesamt
hilfreich fir die Theoriebildung der Curriculumentwicklung sind. Ihren Einfluss und An-
wendungsbezug gilt es dementsprechend im Folgenden zu systematisieren.

Dartiber hinaus resultiert aus den 0.g. Sachverhalten und Uberlegungen, dass Qualitats-
sicherung und somit die zentrale Systematisierung von Prozessablaufen, welche die kompe-
tenzorientierte Lehre unterstiitzen sollen, an Bedeutung gewinnt. Nicht verwunderlich ist
dementsprechend, dass die Revision der ,,Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area* (ESG) im jlngsten wissenschaftlichen Diskurs
einen wichtigen Beitrag darstellt. Denn wahrend bisher ausschlieBlich Verfahrensstandards
zur Durchfuhrung von Qualitatssicherungsmechanismen in Lehre und Studium formuliert
waren, wird mit der Neufassung von 2015 erstmals Bezug auf die Inhalte von Lehre und
Studium genommen: Die in einem qualitativ hochwertigen Studium eingesetzten Lehr- und
Lernformen sollen in deutlicher Weise studierendenzentriert sein. Das bedeutet u.a., dass die
Heterogenitat der Studierenden bei der Wahl der Lernformen berticksichtigt und variierende
Lehrdidaktiken genutzt werden (sollen) und dass durch diese Operationalisierung zum einen
Qualitatsvorstellungen tber Lehre und Studium prazisiert sowie standardisiert werden und
zum anderen die Zielerreichung der Qualitatsvorstellungen durch diese Standardisierung
uberprifbar gemacht wird.

Diese prazisierte Version kompetenzorientierter Designs von Reis ist auf den ersten
Blick ein geeignetes Instrumentarium flr die Ausarbeitung einer kompetenzorientierten Cur-
riculumentwicklung und die durch diese gepragten Anderungen der Lehrveranstaltungen,
Module, Prifungssettings oder Studiengénge. Bei der Etablierung im Bereich des hochschu-
lischen Lehrens und Lernens werden jedoch noch einige Aspekte geklart werden missen,
die seitens der Scientific Community in Diskussionen und Vortrdgen nach wie vor kontro-
vers diskutiert werden:

- Outcome-Orientierung vs. Inhaltsorientierung,
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- Berufsféahigkeit vs. Freiheitsanspruch von Studium und Lehre,

- Transparenz/Vergleichbarkeit vs. Eigenverantwortung/Modulverantwortlichkeit,

- Formatvielfalt vs. Ressourcenfragen.

Dass es auf diesem Gebiet — bei den bisher vage gebliebenen Kompetenzauffassungen an
den einzelnen Hochschulen — noch einen groRen Handlungsbedarf gibt, verdeutlicht bereits
der erste Blick in die momentane hochschulische Lehr-/Lernlandschaft. Denn hier treffen
gerade tradierte Lehrhaltungen auf hochschuldidaktische Trends, die aus einer mehr als
zehnjahrigen Auseinandersetzung mit Modellen und theoriebasierten Losungen im Sinne der
kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung resultieren. Viele Lehrende sind zudem bislang
noch nicht dazu beféhigt worden, die 0.g. Ziele innerhalb ihrer Lehrveranstaltungen zu ver-
wirklichen. Hier fehlen Veroffentlichungen und hochschuldidaktische Workshops, welche
Lehrende zur Umsetzung beféhigen und die Grundlage didaktischer Qualifikationspro-
gramme bilden konnten. Diese Hilfen erscheinen umso wichtiger, wenn man sich den im
Kapitel 3.2 erorterten Aspekt der erforderlichen fachlichen und didaktischen Begleitung der
Studierenden durch die Lehrenden ins Gedé&chtnis ruft.

Ganz unabhangig von der Frage, ob bzw. inwieweit das zentrale Anliegen der Bologna-
Reform, die Standardisierung, sinnvoll und wiinschenswert ist, zeichnet sich also ab, dass
Hochschulen in starkerem Mal3e als bislang dafiir Sorge tragen mussen, das Leitbild einer
studierendenzentrierten Lehre ernst zu nehmen, es in die Gestaltung von Lehre und Studium
— und damit von der Konstruktion der Curricula bis hin in das Beschwerdemanagement fur
Studierende — einzubeziehen und in ihr Leitbild zu integrieren, wie es im folgenden Zitat
deutlich wird: ,,The role of quality assurance is crucial in supporting higher education sys-
tems and institutions in responding to these changes while ensuring the qualification achie-
ved by students and their experience of higher education remain at the forefront of institution
missions.” (European Association for Quality Assurance in Higher Education 2015: 6)

Durch die Erhebung von Workloads und die Einordnung der Ergebnisse in normierte
Skalen wurde bislang vor allem die Gestaltung der Studiengange und Lehrveranstaltungen
evaluiert. Nun gilt es, den Blick auf die Gestaltungsmerkmale der kompetenzorientierten
Lehre und deren didaktische Konzeption zu richten, die einzelnen Lernenden und Lehrenden
also in das Zentrum des Interesses zu stellen und insgesamt zu untersuchen, inwiefern eine
kompetenzorientierte Curriculumentwicklung bislang umgesetzt werden konnte. Dabei liegt
dieser Intention folgende Ausgangslage und folgender Impuls zugrunde, die/den Wildt
(2004: 4), ein Berater und Hochschuldidaktiker, wie folgt treffend formulierte:
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»Zwar wird mitunter dagegen polemisiert, akademische Bildung iiberhaupt in
solche Bezlige zu setzen. Kaum bestreitbar ist aufgrund von sozialtheoretischen
Erkenntnissen jedoch, dass in einer ,Bildung im Medium der Wissenschaft’
Haltungen, Einstellungen und Handlungsmuster ,ausgebildet’ werden, die in
Arbeitswelt und gesellschaftlichem Leben wirksam werden. Strittig kann des-
halb eigentlich nicht sein, dass, sondern héchstens wie in der Studienreform
,Employability’ und ,Citizenchip’ thematisiert werden.*

Neben dem Findungsprozess, der Einfihrung und der Umsetzung einer der jeweiligen Hoch-
schule entsprechenden Kompetenzauffassung, wird es daher entscheidend sein, bei der wei-
teren Analyse sowohl Veranderungen als auch Tendenzen des Beharrens und die dafir ver-
antwortlichen Stabilisierungsmechanismen in den Blick zu nehmen. Denn dass deutsche
Hochschulen auch siebzehn Jahre nach der Bologna-Ratifikation weiterhin Diplomurkunden
verteilen, wirft Fragen nach den Ursachen auf, die vermutlich in fachkulturellen Spezifika
aber auch in spezifischen institutionellen Merkmalen zu finden sind. Laut Lange (2012)
konnte jedoch auch insgesamt die mangelnde fachliche Qualitat der Studiengangentwick-
lung fur die Probleme in der Umsetzung des Bologna-Prozesses und seiner eingeforderten
Kompetenzorientierung verantwortlich sein. Dabei verweist er bei dieser Zuschreibung der
Verantwortlichkeit an die Hochschulen auf Glotz (1996) und dessen kritischen Blick ,,auf
das Gebilde ,Universitdt’ [und dessen, E. H.] Entwicklung eines neuartigen kommunikativen
Ethos [als, E. H.] eine Uberlebensfrage* (ebd.: 122). Und auch Reis (2013a: 22) betont die
Rolle der Hochschulen:

,,Hochschulen stehen mit ihrer Produktivitdt in Forschung und Lehre selbst in
einem wirkméachtigen bildungspolitischen Kontext. In den AuRerungen hochran-
giger Bildungspolitikerinnen wie auch in den institutionellen Texten der KMK
bzw. der HRK wird deutlich, dass die Hochschulen einem anderen gesellschaft-
lichen Beobachtungsrahmen unterliegen als noch vor 20 Jahren.*

Das System der staatlich anerkannten Hochschule scheint hier allerdings auf die geforderten
Veranderungen weder schnell noch gut zu reagieren. Zum Teil lasst sich dies sicherlich mit
der hier erlauterten Komplexitat der Kompetenzauffassungen erklaren, woraus resultiert,
dass sich Hochschulen und ihre Akteurlnnen — vor allem die Hochschulleitung und die Leh-
renden — weitaus intensiver und fundierter mit dem Kompetenzbegriff beschaftigt werden
mussen, damit die Hochschule auf eine verbindlich geltende Definition zurtickgreifen und
dieses Kompetenzverstandnis im taglichen Prozess des innerinstitutionellen Lehrens umset-
zen kann. Somit ist davon auszugehen, dass der Herausforderung, eine kompetenzorientierte
Curriculumentwicklung zu etablieren, erst dann entsprochen werden kann, wenn diese Hin-

dernisse aus dem Weg gerdumt worden sind. Woraus sich wiederum ableiten l&sst, dass sich
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die Realisierung einer kompetenzorientierten Curriculumentwicklung zwar als schwierig er-
weisen wird, diese jedoch dringend notwendig ist, da anderenfalls die Umsetzung der im
Rahmen der Bologna-Reform angestrebten Forderungen zum Stillstand k&me. Die Dimen-
sionen der kompetenzorientierten Curriculumentwicklung werden deshalb Gegenstand des

folgenden Kapitels sein.
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4 Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung

Die Entwicklung eines qualitativ hochwertigen Studiengangs weist eine hohe Komplexitat
auf. Denn bei dieser Entwicklung ist nicht nur die Einnahme einer auf didaktische Elemente
fokussierten Perspektive wahrend des gesamten Entwicklungsprozesses von Belang, son-
dern auch die Bertcksichtigung der strukturellen Merkmale des Studiengangs, die Zuhilfe-
nahme von operationalisierenden Instrumenten wie Lernzieltaxonomien und die adressatIn-
nengerechte Konzeption der Lehrveranstaltungen und Prifungen, der eine sorgféltige Aus-
wahl theoretischer Modelle zugrundeliegen sollte. Nicht zuletzt ist es die Entwicklung eines
Studiengangs — aber auch die Fokussierung auf eine Zielgruppe, die Festlegung von VVoraus-
setzungen und die Gestaltung eines Berufsfeldes —, die der Mitwirkung der Hochschulleh-
renden und der Studiengangverantwortlichen bedirfen.

Um diesen durch Vielfalt gekennzeichneten Themenbereich abzudecken, wird im Fol-
genden zundachst auf die Curriculumentwicklung im Wandel eingegangen (Kapitel 4.1). Da-
nach wird die Curriculumentwicklung im Design des Constructive Alignment vorgestellt
(Kapitel 4.2) und es werden die Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curricula prasen-
tiert (Kapitel 4.3). Die letztgenannten Ebenen werden dabei nacheinander anhand folgender
Aspekte expliziert: der Erarbeitung eines Qualifikationsprofils und modularisierten Curricu-
lums (Kapitel 4.3.1), der kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung (Kapitel 4.3.2), des
kompetenzorientierten Prifens (Kapitel 4.3.3), der Beratung und Forderung im Sinne des
Kompetenzerwerbs (Kapitel 4.3.4) und abschlie3end der Qualitatssicherung und Evaluation
(Kapitel 4.3.5). Daraufhin werden aufRerdem die im Rahmen dieser Arbeit bedeutungstra-
genden Modelle der Curriculumentwicklung erértert (Kapitel 4.4), bevor das Kapitel mit

einem Fazit endet (Kapitel 4.5).

4.1 Curriculumentwicklung im Wandel

Wie bereits begriindet herausgearbeitet wurde, erfordert die systematische Umsetzung der
Kompetenzorientierung im Hochschulkontext die Berticksichtigung vielfaltiger Faktoren:
der Fachkultur, der Institution und der methodischen Aspekte der Studiengangentwicklung.
Letztere wurden seitens der Scientific Community bereits in den 1970er-Jahren als genuiner
Teil der Hochschuldidaktik bestimmt und in wichtigen Veroffentlichungen wie z.B. dem
,Konstanzer Werkstattseminar* (Flechsig 1970) oder der ,,Pragmatischen Curriculument-

wicklung® (Blirmann/Huber 1973) thematisiert. In dem damaligen Diskurs wurde der Fokus
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auf die Rollen der Lehrenden und Lernenden gerichtet, wobei letztere bei den Uberlegungen
zur Gestaltung der Vorlesungen und Seminare im Vordergrund standen. Der Hochschuldi-
daktik wurde laut Wildt und Wildt (2015) in dieser Zeit die Verantwortung fiir die mit der
Studiengangentwicklung verbundenen Veranderungsprozesse zugeschrieben, weshalb sie
sich aus damaliger Perspektive von der von aufen kommenden analytischen und Kkriterien-
geleiteten Programmentwicklung abhob. Als Moderatorin widmete sie sich der Formulie-
rung von Lernzielen und der Auswahl von Veranstaltungs- und Prufungsformen und stand
mit den Studiengangverantwortlichen im Dialog.

Seit den spaten 1970er-Jahren und vermehrt seit Ende der Jahrhundertwende (Becker
2011) ist die Entwicklung der Studiengénge und somit der Curricula stark durch das Span-
nungsfeld aus der Studienreform, der Qualitatssicherung und des eingeleiteten Bologna-Pro-
zesses sowie den damit einhergehenden Formalismen der Akkreditierung dominiert. Die
Lehrhaltung bzw. die Theoriebildung ist seitdem von instruktivistischen und konstruktivis-
tischen Merkmalen gepragt. Und wie Mandl und andere (2004) mit Verweis auf die Arbeit
von Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) ausarbeiteten, ist die hochschulische Lehr-/
Lernkultur durch eine Wechselwirkung zwischen den Lernenden gekennzeichnet, wobei die
Studierenden jeweils eigenverantwortlich handeln, dabei aber von den Lehrenden begleitet
und durch gezielte Erlauterungen und eine zielgruppengerechte Vermittlung des Lernstoffes
beim Erreichen der Lernziele unterstuitzt werden. Aus der Perspektive der Hochschuldidak-
tikerlnnen sind dabei klare Richtlinien fur die Gestaltung des Lernumfeldes zu berticksich-
tigen: Die Umgebung der Lernenden sollte nach den Prinzipien ,,Authentizitat” und ,,An-
wendungsbezug® gestaltet sein, multiple Kontexte und Perspektiven aufweisen und soziale
Lernarrangements ermoglichen. Dartiber hinaus soll, wie bereits angesprochen, das Lernen
durch eine instruktionale Anleitung und Mitwirkung seitens der Lehrenden unterstltzt wer-
den (Mandl et al. 2004).

Wie die unten angefuhrte Abbildung 3 aus der Arbeit von Wildt (2006b) aufzeigt, ist
die Entwicklung der Curricula als Teil der Aufgaben der Hochschuldidaktik in ein &uferst
komplexes Bedingungsgefiige eingebunden. Deutlich wird auch, wie sehr die Vernetzung
und deren Gelingen von diversen Kommunikationsebenen, Hierarchien und Befugnissen ab-
hangt. Die systemische Vernetzung und Verankerung der Studiengdnge erfordert dement-
sprechend den Blick auf strategische und strukturelle Belange, die sich bis auf die Ebene der

Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden auswirken. Dabei ist immer wieder die
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Wechselwirkung zwischen zentralen und dezentralen Organisationseinheiten und deren

Auswirkungen auf die Lehre zu reflektieren und systematisieren.

VII Systemische Vernetzung
V1 Studiengangsysteme
V Studiengange

v Teilstudiengange (Module)

111 (Lehr)Veranstaltungen

1I (Lern)Situationen

I (Inter)Aktionen

Abbildung 3: Handlungsebenen der Hochschuldidaktik (Quelle: Wildt 2006b: 7)
Brinker und Tremp (2012: 9) nehmen diesen systemischen Bezug nach Wildt auf und expli-
zieren ebenfalls die Komplexitat und Vielfalt curricularer Gestaltungsmerkmale:

,,Diese Studienprogramme sind zentrale Reformbereiche von ,Bologna’, in der
Absicht einen europdischen Hochschulraum zu schaffen. Die europdische
Harmonisierung zeigt sich dabei weniger als enge Vorschrift, sondern vielmehr
als Harmonisierung von Gesprachsthemen, als anregende Fragen an die Stu-
dienprogramme resp. Studiengange (...). Diese Harmonisierung von Fragen
scharft damit gerade den Blick fiir die unterschiedlichen Mdglichkeiten der
Studienganggestaltung und macht so auf den Gestaltungsraum sowie die Ver-
antwortung der einzelnen Bildungseinrichtungen und Studiengangverantwortli-
chen aufmerksam.*

Die hier formulierte Aufgabe der Curriculumentwicklung erfordert also zundchst ein Her-
unterbrechen des Kompetenzbegriffes auf die Konzeption des Studiengangs und das beruf-
liche Handlungsfeld. Dariiber hinaus setzt sie die Kenntnis und Anwendung von didakti-
schen Methoden und Elementen voraus, die den verantwortlichen Lehrenden vermittelt und
mit diesen hinsichtlich ihrer fachkulturellen Passung erdrtert werden sollten. Als theoreti-
sches Konstrukt findet das im ndchsten Abschnitt erorterte Constructive Alignment seine

Anwendung.

4.2 Curriculumentwicklung im Design des Constructive Alignment

Wie bereits angesprochen wurde, ist eine Studiengangentwicklung, die als Konsequenz des
Bologna-Prozesses auf eine rigide Ablésung der Inhaltszentrierung zugunsten der Outcome-
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Orientierung abzielt, mit vielen Herausforderungen verbunden und erfordert eine theorieba-
sierte, systematische Herangehensweise (Brinker/Tremp 2012: 10f.). Eine geeignete Basis
fir eine solche kompetenzorientierte Studiengangentwicklung bietet das Constructive
Alignment-Konzept nach Biggs und Tang (2011), welches im Folgenden vorgestellt wird,
da das Modell die theoretische Grundlage fir die noch auszufiihrenden Gestaltungsebenen
nach Schaper und anderen (2012) und das im Kapitel 3.2 erlduterte Modell nach Reis (2014)
bildet und somit in den Bezugsrahmen und die Untersuchung des Ansatzes der Curriculum
Werkstatt einflief3t.

Das auch in Deutschland breit rezipierte Konzept hat zahlreiche hochschuldidaktische
Modelle gepréagt und beeinflusst insofern zurzeit die Gestaltung der Lehrveranstaltungen bis
hin zur Entwicklung angemessener Priifungsszenarien. Ein wesentliches Charakteristikum
des Modells ist die Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses im Sinne eines Perspektivwech-
sels der Lehrplanung und der Hinfiihrung von einem ,,surface approach® zu einem ,,deep
approach learning*. Darlber hinaus stellt es den Zusammenhang zwischen den Lehr-/Lern-
zielen, den Lehr-/Lernaktivitadten und den Leistungsiberprifungen dar, weshalb die
Constructive Alignment-Theorie die Studiengangentwicklung auch international prégt. Die
Lehre ist nach Biggs und Tang (2011) konsequent an den Lernenden auszurichten, welche
in das Zentrum des Vermittlungsprozesses gestellt werden. Eine gute Lehre skizzieren sie
dabei folgend anhand zweier Punkte:

,»1 regocnizing that good teaching is as much a function of institution-wide in-
frastructure as it is a gift with which some lucky academics are born. Thus,
policies and procedures that encourage good teaching and assessment across
the whole institution need to be put in place.

2 shifting the focus from the teacher to the learner, and specifically, to define
what learning outcomes students are meant to achieve when teachers address
the topics they are meant to teach.* (ebd.: 9)

Wie in dem zweiten Zitatteil bereits angesprochen wurde, beinhaltet das Konzept die Stra-
tegie des ,,Shifts from Teaching to Learning®. Dieser Begriff wurde urspringlich durch die
Organisation der Vereinten Nationen fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO) ge-
pragt und anschliel3end von Berendt (2002) aufgegriffen. Er bezeichnet das VVorgehen, dass
Lehrende die Rolle der Lernbegleitenden einnehmen. Laut Wildt (2007) ging mit dem Ein-
flussgewinn einer solchen studierendenzentrierten und auf das Lernziel bzw. Lernergebnis
ausgerichteten aktivierenden Lehre ein Wandel der Lernkultur einher, welcher mit der Per-
spektivverschiebung vom Lehren zum Lernen beschrieben werden kann. Dies hatte selbst-

verstandlich Konsequenzen fur das Lernumfeld: Laut Wildt wurde durch das Constructive
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Alignment-Konzept ein Umlernen der Lehrenden und der Organisation Hochschule erfor-
derlich. Denn die Akteurlnnen mussten und missen nun in die Lage versetzt werden, mit
den neu gestalteten Studiengangen richtig umzugehen, indem sie u.a. ihre Lernkonzepte an
den definierten Kompetenzspektren ausrichten (vgl. ebd.: 53). Ein Wandel der Lernkonzepte
bedeutet somit die Notwendigkeit von Personalentwicklung innerhalb der Hochschule
(Wildt 2004: 12).

Die durch den Wandel notwendige Personalentwicklung sollte nach Ansicht der in
diesem Bereich Forschenden durch die Organisation Hochschule getragen werden, d.h., die
Organisation sollte diese Personalentwicklungsprozesse mithilfe hochschuldidaktischer
Weiterbildungen unterstutzen. Eine theoretische Basis flr diese Weiterqualifizierung der
Lehrenden bieten Ansétze und Modelle, die als ,,Academic Staff Development* und ,,Scho-
larship of Teaching™ tituliert werden und die auf eine zentrale Implementierung und Profes-
sionalisierung der Lehrqualitét abzielen. Bei dem Academic Staff Development handelt es
sich um eine hochschuldidaktische Personalentwicklung in Form von Aus- und Weiterbil-
dung, die auch der Qualitatssicherung dient (Berendt 2013: 58). Das Scholarship of Teaching
and Learning (Boyer 1990) dagegen

»ist die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden in den Fach-
wissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden im
eigenen institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und systematische
Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten
Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaustausch und der Diskussion
zugénglich zu machen.“ (Huber 2014: 21)

Somit hat das Scholarship of Teaching das Ziel, Erkenntnisse fir andere verfligbar zu ma-
chen und verstandlich zu vermitteln (Boyer 1990: 17ff.).

Die angefuhrten Modelle eignen sich als Methode, um das Wissen tber die Methoden
der Studiengangentwicklung zu mehren und sowohl Gremienbeauftragte, Hochschulleh-
rende als auch VerwaltungsmitarbeiterInnen weiterzubilden. In Anbetracht dieses Potenzials
fanden sie explizite Berucksichtigung bei der Konzeption der Curriculum Werkstatt (vgl.
Kapitel 7), wobei insbesondere auch die durch die genannten Modelle in den Vordergrund
gestellten Aspekte der Studierendenzentrierung und Kompetenzorientierung wesentlichen
Einfluss auf das an der Technischen Hochschule Kéln realisierte Vorgehen nahmen.

Bevor jedoch auf dieses Modell eingegangen wird, gilt es zunachst, maRgebliche Ge-
staltungsebenen und Qualitatskriterien fur die Curriculumentwicklung herauszuarbeiten,
denn diese verdeutlichen, wie eine kompetenzorientierte Studiengangentwicklung umge-

setzt werden kann.
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4.3 Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curricula

Die Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curriculumentwicklung, auf die im Folgen-
den néher eingegangen wird, wurden aufgrund ihrer Aktualitat, Prazision und Relevanz fir
die kompetenzorientierte Hochschullehre in die Entwicklung des in der eigenen empirischen
Untersuchung zentralen Bezugsrahmens einbezogen und sind in besonderem Malie geeignet,
einen wertvollen Beitrag zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellung zu leis-
ten.

Dabei beziehen sich die folgenden Ausfuhrungen auf diejenigen Gestaltungsebenen
kompetenzorientierter Curriculumentwicklung, die Schaper (2012) herausgearbeitet hat:

- Bestimmung relevanter Qualifikationsziele,

- Formulierung kompetenzorientierter Lernziele,

- kompetenzforderliche Lehr-/Lerngestaltung,

- kompetenzorientierte Formen des Prifens,

- Unterstutzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs von Studierenden

und deren Zusammenspiel, das in der folgenden Abbildung 4 veranschaulicht wird.

Kompetenzorientierte Studiengangs- und Curriculum-Entwicklung

I I i

Kompetenz- Kompetenz- Unterstatzung und
férderliche orientierte Begleitung des

Lehr-/ Formen des il Kompetenzerwerbs

Lerngestaltung Prifens von Studierenden

i i i

Verédnderung der Lehrhaltungen und —praktiken

Gestaltung der Evaluations- und Qualitdtssicherungsverfahren

Abbildung 4: Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curriculumentwicklung
(Quelle: Schaper 2012: 6)

Um sicherzustellen, dass die Studiengangentwicklung gelingt, sind die betroffenen Akteur-
Innengruppen laut Schaper und anderen. (2012) von Beginn an in den Veranderungsprozess
einzubeziehen. Das heilit, die ab dem folgenden Kapitel 4.3.1 aufgefiihrten Verfahrens-
schritte sollten den Autorinnen zufolge partizipativ von Studiengangverantwortlichen,
Lehrenden und weiteren an der Umsetzung Beteiligten realisiert werden, was eine Zusam-

menarbeit im Team erfordert.
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4.3.1 Erarbeitung eines Qualifikationsprofils und modularisierten Curriculums

Um jedoch die Bedeutung der in Abbildung 3 dargestellten hochschuldidaktischen Hand-
lungsebenen fiir die Erarbeitung eines Qualifikationsprofils bzw. modularisierten Curricu-
lums explizieren zu kdnnen, ist es notwendig, sich zunéchst zu vergegenwartigen, dass Stu-
diengénge als Subsystem einer systemischen Vernetzung begriffen werden missen, welches
sich aus Teilstudiengéngen, (Lehr-)Veranstaltungen, (Lern-) Situationen und (Inter-)Aktio-
nen zusammensetzt (Wildt 2006b). Alle an diesem System beteiligten Komponenten sind
also im Entwicklungsprozess zu berticksichtigen.

Blickt man nun auf den prozessualen Entwicklungsverlauf, sind mehrere Schritte zu
definieren, die durchlaufen werden mussen. In einem ersten Schritt erfolgt die Festlegung
eines Kompetenzprofils, d.h., auf Basis von durchzufiihrenden Anforderungs- und Bedarfs-
analysen (z.B. in Hinblick auf berufliche Té&tigkeitsfelder) und unter Berticksichtigung rele-
vanter Rahmenvorgaben (z.B. in Form von Akkreditierungsrichtlinien) sollte zu Beginn des
Studiengangentwicklungsprozesses definiert werden, Uber welche Kompetenzen ein/e
Absolventin am Ende des Studiums verfugen sollte. Aus den in diesem Kompetenzprofil
festgehaltenen Gibergeordneten Qualifikationen sind dann in einem sich daran anschlielen-
den zweiten Schritt ,,Learning Outcomes* abzuleiten, welche jene Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnisse und Einstellungen zusammenfassen, tber die die einzelnen Lernenden nach Ab-
schluss einer spezifischen Lerneinheit verfugen sollen (Schaper 2011, 2012). Sie sind somit
als Lern- und Qualifikationsziele oder — im Sinne des Lernzielkonzepts von Mager (1973) —
als ,,Behavioral Objectives* zu verstehen.

Um zu gewéhrleisten, dass die ,,Learning Outcomes* tatschlich kompetenzorientiert
formuliert werden, empfehlen Schaper und andere (2012) eine Orientierung an taxonomi-
schen Kategorien und Kriterien. In Bezug auf die hier relevanten Lernziel- und Kompetenz-
taxonomien ist dabei primér die taxonomische Matrix von Anderson und Krathwohl (2001)

relevant, die in der folgenden Abbildung 5 zu sehen ist.
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DIE WISSENS- DIE KOGNITIVEN PROZESS-DIMENSIONEN
DIMENSIONEN

Erinnern Verstehen | Anwenden | Analysieren | Evaluieren Kreieren

Faktenwissen

Konzeptuelles
Wissen

Prozedurales
Wissen

Metakognitives
Wissen

Abbildung 5: Niveau und Prozessstufenmatrix (Quelle: Anderson/Krathwohl 2001: 28)
Wie anhand der grafischen Darstellung ersichtlich wird, stellt die Matrix eine Erweiterung

der sechsstufigen Lernzieltaxonomie nach Bloom (1956) dar, welche die Kategorien
Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Evaluation fokussierte. Denn die
Matrix von Anderson und Krathwohl (2001: 28) erganzt diese sechs kognitiven Prozessstu-
fen durch Wissensdimensionen und systematisiert ,,Learning Outcomes* anhand einer
Wissensdimension (mit den Unterkategorien Faktenwissen, begriffliches Wissen, verfah-
rensorientiertes Wissen und metakognitives Wissen) und einer Erkenntnisdimension (mit
den Unterkategorien Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren, Kreieren),
wobei hervorzuheben ist, dass sich die Dimensionen laut den beiden Autoren in Bezug zu-
einander setzen und kombinieren lassen.

Mithilfe dieser taxonomischen Modelle und geméall der Gestaltungsvorgabe nach
Schaper und anderen (2012) ist es nun mdglich und sinnvoll, aus den eben zunachst auf
Ubergeordneter Ebene formulierten ,,Learning Outcomes® ein modularisiertes Curriculum
zu entwickeln (vgl. ebd.: 40). Im Rahmen der Modulkonzeption sollte dabei vor allem eine
»Strukturierung des (...) Studienablaufs in kompetenzentwickelnde Module und die Formu-
lierung von ,Learning Outcomes* auf Modulebene* erfolgen (ebd.). Aullerdem gilt es, ,.die
Lehr-/Lernangebote, die Lernaktivitdten und die Prifungsformen zur Erreichung der Mo-
dulziele (...) zu planen* (Schaper 2014: 53), wobei ein besonderes Augenmerk auf die Ein-
schatzung des zur Erreichung der einzelnen Modulziele zu investierenden Workloads und
auf eine angemessene Kreditierung der einzelnen Modulleistungen gelegt werden sollte (Tu-
ning 2004).
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4.3.2 Kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung

Die kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung stellt im Rahmen des dem Forschungsvor-
haben zugrundeliegenden Ziels, kompetenzorientierte Studiengénge zu entwickeln, einen
wichtigen Schwerpunkt dar. Denn schlie8lich sind vor allem die Lehrenden fiir die tatsach-
liche Umsetzung der Kompetenzorientierung verantwortlich und ermdglichen im Idealfall
den Studierenden durch eine Neuausrichtung ihrer Lehre einen optimierten Lernprozess.
Damit die entwickelten kompetenzorientierten Studiengénge und Curricula jedoch nicht
auf konzeptioneller Ebene verbleiben, ist es von zentraler Bedeutung, zu explizieren, wie
die Lehr-/Lernprozesse zu gestalten sind, um den Lernenden die Aneignung der im Kompe-
tenzprofil festgelegten Kompetenzen zu ermdglichen und sie bei diesem prozessualen
Geschehen zu unterstutzen. Dabei schlagen Schaper und andere (2012: 57) vor, erst einmal
,.die verschiedenen Stufen des Kompetenzentwicklungsprozesses im Kontext einer Aufga-
bendomane zu identifizieren und zu beschreiben, um auf dieser Basis den Erwerbsprozess
von einfachen Vorformen der Kompetenz bis hin zu komplexeren Formen der Kompetenz-
beherrschung stufenweise zu gestalten, anzuleiten und zu unterstiitzen.* Wobei sich diese
didaktisch-methodische Lehr-/Lerngestaltung, wie bereits begriindet erortert wurde, durch-
gangig an den anzueignenden Kompetenzen bzw. den pro Lerneinheit zu erreichenden
,Learning Outcomes* orientieren sollte (Biggs/Tang 2007). In Bezug auf die Auswahl der
Lehr-/Lernmethodik sollte dartiber hinaus eine evidenzbasierte Herangehensweise priori-
siert und eine empirische Fundierung des jeweiligen Ansatzes sichergestellt werden
(Schaper 2009). Analog dazu ist eine Leistungsbeurteilung moglich, die einen Weg von der
inhaltsorientierten Wissensabfrage zur kompetenzorientierten Uberpriifung der intendierten
Learning Outcomes aufzeigt. Da die Aneignung von Kompetenzen die aktive Erarbeitung
einer problembasierten Aufgabenstellung erfordert (Reinmann/Mandl 2006), ist diese situa-
tiv und kontextbasiert zu konstruieren, worauf Tribelhorn (2007) explizit verweist. Falls
auch praktische Fertigkeiten erworben werden sollen, sind zudem Moglichkeiten zur Ubung
und Ubertragung in die Lehr-/Lernarrangements zu integrieren (Schaper 2007). Und wenn
dartiber hinaus ebenfalls die Aneignung von Problemldse-, Beurteilungs-, Entscheidungs-
und Planungskompetenzen anvisiert wird, sollten problembasierte und projektorientierte
Lerngelegenheiten bereitgestellt werden (Schaper/Sonntag 2007). Um die Entwicklung von
Kompetenzen in Hinblick auf eine forschungsorientierte Herangehensweise zu unterstiitzen,
sind des Weiteren forschende Lernanséatze umzusetzen (Schneider/Wildt 2009). Durch die
Implementierung der genannten didaktisch-methodischen Ansatze kann letztlich eine
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»Involvierung hoherer kognitiver Prozesse® ermoglicht werden, welche ,,ein vertieftes Ver-
arbeiten der Lerninhalte i.S. eines ,deep approach* fordern und fordern* kann (Schaper et al.
2012: 56; vgl. dazu auch Wildt 2010).

Von Interesse ist in diesem Zusammenhang auch die Typisierung und Auflistung der in
der deutschen Hochschullandschaft klassischen Veranstaltungsformen Vorlesung, Seminar,
Kolloquium, Ubung, Laborpraktikum und Berufspraktikum von Szczyrba und Wildt (2005),
die den einzelnen Formen aus hochschuldidaktischer Sicht typische Charakteristika zu-
schreiben. Ihnen zufolge ist die Vorlesung ein ,,monologischer Vortrag durch Lehrende
[und, E. H.] eine passive Aufnahme durch Studierende, [wéhrend, E. H.] das Projekt eine
selbst organisierte Erarbeitung eines Produktes oder der Losung eines Problems durch stu-
dentische Lerngruppen in Kooperation [ist, bei dem die, E. H.] Leitung berdt“ (ebd.: 8).

Die verschiedenen Veranstaltungsformen und die damit einhergehenden differenten
Studierendenzahlen und verfolgten Lernziele erfordern den Einsatz unterschiedlicher
Methoden, welche kontext- und adressatinnengerecht ausgewahlt werden mussen, worauf
u.a. Waldherr und Walter (2009) hinweisen, die unter Beriicksichtigung der Gruppengrofie
und Zielstellung unterschiedliche Lehr-/Lernsettings vorstellen. Hierzu zéhlen u.a. das
Mindmap, die Kleingruppenarbeit, das Lerntagebuch und die Expertinnendiskussion. Kri-
tisch anzumerken ist zu dem Methodenkoffer allerdings, dass die Theorien, auf denen die
Empfehlungen und Einordnungen basieren, welche den einzelnen enthaltenen Methoden
zugrundeliegen, zumeist instruktiv gepragt sind. Beschrieben werden zudem zuweilen recht
experimentell anmutende Projekte und Methoden einzelner Lehrender. Um den gezielten
Praxisbezug zu fordern und die Fach- und Schlisselkompetenzen zu verkniipfen, ist der Ein-
bezug der Modul- und Studiengangziele ratsam.

Waihrend also einzelne didaktische Konzeptionen des hochschulischen Lehrens und
Lehrens kritisch hinterfragt werden sollten, ist es unstrittig, dass alle Konzepte auf der Pra-
misse basieren sollten, dass eine gute Lehre sich am Kontext, der Zielgruppe und den Lern-
zielen orientieren sollte. Wichtig ist also der schon skizzierte Paradigmenwechsel vom

Lehren zum Lernen, der in der folgenden Grafik anschaulich dargestellt ist:
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Paradigmenwechsel: shift from teaching to learning

Paradigma |: Orientierung am Inhalt

Wie bringe ich den | Paradigma II: Orientierung am Lernenden

’"ﬁ'i"\' , — 7| e — |

- Raumgebenzur _ _ _ [/
eigenen Arbeit an

Lehrende/r Inhalt Studierenden
I A
I |
------ Wie gestalte ich Lernsituationen, die meinen = = = =1

Abbildung 6: Paradigmenwechsel: shift from teaching to learning (Quelle: Jungmann 2011: 58)
Der Paradigmenwechsel pragt die Lehre von der Gestaltung und Durchfiihrung der Lehrver-

anstaltung bis hin zur kompetenzorientierten Entwicklung von Priifungsszenarien, die im

Folgenden aus hochschuldidaktischer und prifungsrechtlicher Sicht betrachtet werden.

4.3.3 Kompetenzorientiertes Priifen

Eine ganzheitliche kompetenzorientierte Studiengangentwicklung setzt also u.a. dem Curri-
culum entsprechende Prifungsformate voraus. Dabei fallt bei der Betrachtung des kompe-
tenzorientierten Prifens zunédchst auf, dass Prifungen hinsichtlich ihrer Funktionalitat als
Steuerung des Lernprozesses und zugleich als Selektion bzw. als Nachweis des Wissens-
und Kompetenzerwerbs beschrieben werden kénnen (Dubs 2003). Ebenfalls muss zwischen
summativen Priifungen und formativen Lernkontrollen unterschieden werden. Denn wah-
rend es bei erstgenannten um eine einmalige, bewertete und zwecks Selektion durchgefihrte
Lernkontrolle geht, zielen letztgenannte auf die eigenverantwortliche Haltung der Studie-
renden ab und beziehen sich dementsprechend auf sinnhafte Teilabschnitte, die den Lern-
prozess unterstitzen sollen. Bei allen Priifungsarten geht es dartiber hinaus um die Diagnos-
tik des Anwendungswissens, wobei in diesem Sinne empfohlen wird, Klausuren und miind-
liche Prifungen zum Abschluss einer Lehreinheit zu verwenden, prozessorientierte Prifun-
gen hingegen an verschiedenen Stellen des Lernprozesses, um ein das Lernen begleitendes
Feedback des Kompetenzerwerbs zu ermdglichen (Schaper et al. 2012: 61f.). Auch fir die
Lehrenden werden diese Prufungsergebnisse als relevant hervorgehoben, denn durch sie er-

hielten sie Anhaltspunkte, ob bzw. inwiefern eine Anpassung des Lehr- und Lernsettings
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erfolgen sollte. Zudem kann laut Carles (2007) ein angemessenes Feedback als lernforderli-
cher Impuls aufgegriffen werden und somit eine differenzierte Selbsteinschatzung ermogli-
chen (vgl. dazu auch Mok et al. 2006).

Im Zusammenhang mit Prifungen sind dariiber hinaus das bereits erorterte Constructive
Alignment-Konzept sowie die Learning Outcomes von groRer Bedeutung. So stellen Biggs
und Tang (2007) heraus, dass es von besonderer Wichtigkeit sei, dass die aufeinander auf-
bauenden Lernziele, Lernaktivitaten und Prufungen im Sinne des genannten Konzepts auf
den zuvor benannten ,,Learning Outcomes* basieren. Und Rust und andere (2003) verweisen
erganzend auf die erforderliche Transparenz der Lernziele und Formate der Prifungen, denn
nur so sei eine entsprechende Beurteilung maéglich, die dann unter Beruicksichtigung der
folgenden Testgutekriterien erfolgen sollte: Objektivitat, Validitat, Zuverlassigkeit, ange-
messener Lerngegenstand, Kommunikation usw. (Arbeitsstelle fur Hochschuldidaktik der
Universitat Zirich 2007).

Was die kompetenzorientierte Gestaltung von Prifungsszenarien anbelangt, ist auch die
Arbeit von Reis (2014) von Interesse, welcher die Gestaltung von Prifungen zunéchst aus
einer konsequenten Strukturierung der Learning Outcomes ableitet. Die Taxonomie von
Bloom (siehe dazu auch das Kapitel 4.3.1) aufgreifend, empfiehlt er dem Anforderungsni-
veau adaquate Prufungsformen, die neben dem Verfassen von Abschlussarbeiten, Klausu-
ren, Referaten und Hausarbeiten auch Rollenspiele, Streitgespréche und Portfolios umfassen
kénnen. In dhnlicher Weise verfahrt auch Wildt (2010), der tradierte Priifungssysteme von
prozessintegrierten Prifungsformaten abgrenzt und dabei erganzend die Faktoren Zeit und
Prifungsart als Merkmale auffiihrt. Punktuell kdnnen seiner Ansicht nach stichprobenfor-
mige und prozessintegrierte Prifungen stattfinden, wobei beide Arten auch studienbeglei-
tend moglich seien. Auch das Portfolio fihrt er als prozessintegrierte studienbegleitende
Madglichkeit an. Diese Priifungsform wird auch von anderen Wissenschaftlerlnnen sehr po-
sitiv konnotiert: Die Portfolioarbeit représentiert, so lasst sich der Status Quo zusammenfas-
sen, kompetenzorientiertes Prifen, dessen Fokus auf den Handlungskompetenzen und der
Selbstreflexion der Studierenden liegt, was der Steuerung und der Strukturierung durch die
Lehrenden bedarf. Es ermoglicht die Darstellung des Lernprozesses und zugleich der Ar-
beitsergebnisse (Quellmelz/Ruschin 2013). Aufgrund der zunehmenden Bedeutung der
computergestitzten Lehre und des ebensolchen Lernens an Hochschulen ist allerdings in
besonderem Malie das E-Portfolio als zeitgeméaRe Form zu nennen, die die Nutzung der

digitalen Moglichkeiten und eine Flexibilisierung des Lernortes miteinander verbindet und
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wie folgt definiert wird: ,,E-Portfolio ist eine digitale Sammlung von ,mit Geschick gemach-
ten Arbeiten’ (= lat. Artefakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und
den Prozess (Lernpfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeit-
spanne und fiir bestimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen mochte.* (Hor-
nung-Prahauser et al. 2007: 14) Wie aus dem Zitat ersichtlich wird, handelt es sich bei der
Portfolioarbeit also um einen Arbeitsprozess. Dieser lasst sich prototypisch in mehrere Pha-
sen gliedern: die Phasen der Definition des Kontextes, der Sammlung der Artefakte, der
Selektion der Artefakte, des Feedbacks, der Uberarbeitung und abschlieRend der Einrei-
chung des Lernportfolios (Himpsl-Gutermann 2012).

VVon dem Beispiel Portfolio wieder auf allgemeine Prifungsmethoden zurtickkommend,
ist in Anlehnung an Reis (2010) zu betonen, dass die Priifungsmethoden und deren Vielfalt
nicht ohne die Beachtung des Kontextes im Zentrum der Diskussion und hochschuldidakti-
schen Betrachtung stehen sollten. Vielmehr sollten diese nur im Gesamtzusammenhang des
Studiengangs und in ihrer daraus resultierenden Funktion interpretiert werden. So sollten bei
der Frage nach den Lernergebnissen primér die Interaktionsprozesse zwischen den Lehren-
den und Lernenden einbezogen werden, die den Lernprozess unterstiitzen sollen (ihn jedoch
auch behindern kdnnen) und so zu einer entsprechend gestalteten Priifung hinfuhren. Wie
Reis zurecht herausstellt, ist fir einen optimalen Lernprozess wie auch das Priifen eine
reflektierte Lehrhaltung entscheidend, die dadurch gekennzeichnet ist, dass die Lehrenden
die Reliabilitat und Validitét beriicksichtigen, die Prifungsverfahren kreativ verbessern, die
Angemessenheit der Prifungen Gberprifen und schlielich mit Freude die Entwicklung des

akademischen Nachwuchses begleiten.

4.3.4 Beratung und Forderung im Sinne des Kompetenzerwerbs

Wenn es nun um die kompetenzbezogene Beratung und Forderung geht, so ist sich zunachst
in Erinnerung zu rufen, dass im Rahmen eines Studiums nicht bloR fachbezogene, sondern
auch fachibergreifende (d.h. insbesondere sozial-kommunikative und personale) Kompe-
tenzen gefdrdert werden sollten. Denn nur so ist das Bologna-Ziel der Erweiterung der
Berufsfahigkeit und der gesellschaftlichen Teilhabe erreichbar. Um ein derart breites Kom-
petenzspektrum abzudecken, ist, wie begriindet aufgezeigt wurde, ein entsprechend der

explizierten Grundsétze gestaltetes und an kompetenzbezogenen Qualifikationszielen orien-
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tiertes Curriculum eine notwendige Voraussetzung. Als erforderlich wurde auch herausge-
arbeitet, Orientierungshilfen und Unterstiitzungsmalinahmen fur die Studierenden als festen
Teil des hochschulischen Lehr-/Lernumfeldes zu etablieren.

Jedoch erweisen sich die Bedingungen an deutschen Hochschulen fiir die Umsetzung
dieses Ideals als zurzeit nicht optimal. Bspw. sind die VVoraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen der Studierenden durch eine extreme Heterogenitdt gepréagt (BMBF 2013;
Hanft/Brinkmann 2012; Kerres et al. 2012; Morschheuser 2016; Schulze et al. 2015; Zerva-
kis/Mooraj 2014), welche sich in einer sehr differenten und hochgradig individualisierten
Art und einem ebensolchen Verlauf des Kompetenzerwerbs niederschlagt (Schaper 2012).
Die grofe Vielfalt in den VVoraussetzungen der Studierenden ist dementsprechend die Ursa-
che der mangelnden Effektivitat sowie der interindividuell unterschiedlichen Stéranféllig-
keit der studentischen Kompetenzerwerbsprozesse (ebd.). Dartiber hinaus resultiert aus ihr
eine grofRe Komplexitat der Kompetenzaneignung (Flasse/Lorenz 2000; Gonschorrek 2003;
Meier 2002), aufgrund derer es kaum maoglich ist, den Entwicklungsprozess der Studieren-
den durch portionierte Lerneinheiten und eine im Curriculum festgelegte Verlaufsordnung
sinnvoll zu steuern (Schaper 2012). Erschwerend kommt fiir den Lernprozess der Studieren-
den hinzu, dass das hochschulische Lernen ,,auf den Erwerb anspruchsvoller fachbezogener
und fachubergreifender Kompetenzen* (Schaper et al. 2013: V) ausgerichtet ist, welche mit
,»hohe[n] Anforderungen an die Lernféhigkeit der Studierenden‘ (ebd.) einhergehen, woraus
folgt, dass die Studierenden diesen Anforderungen ohne Unterstlitzung oft nur eingeschrankt
gerecht werden kdnnen (Hanze et al. 2013; Schaper 2012; Stark/Mandl 2005).

Dementsprechend hoch ist der Bedarf an das Studium begleitenden Beratungs- und Ori-
entierungsangeboten, die der skizzierten Heterogenitét der Studierenden und damit dem in-
dividuellen Lernverhalten Rechnung tragen und die Studierenden bei der Bewaltigung der
oben genannten Anforderungen sowie bei der Uberwindung individueller Lernschwierigkei-
ten unterstitzen (Bulow-Schramm et al. 2011; Chur 2004; Kohler 2007; Michelsen/Rieck-
mann 2014; Schaper 2012; Schaper et al. 2012; Smitten/Jaeger 2010). Als in diesem Zusam-
menhang glnstig zu bezeichnen ist, dass derzeit eine groRe Zahl an Férdermalinahmen zur
Verfugung steht, z.B. Mentoring-Angebote, Selbstassessment- und Portfolioverfahren und
Coaching-Konzepte, die zudem in der Institution Hochschule strukturell fest verankert sind,
bspw. in Lernzentren sowie Zentren zur Forderung von Schlusselkompetenzen. Auf die
wichtigsten FérdermaRnahmen wird nun eingegangen, um darzustellen, welche Optionen im

Sinne einer kompetenzorientierten Studiengangentwicklung bereits vorhanden sind:
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Kompetenzorientierte Mentoring-Angebote unterstiitzen die Studierenden bei der Bilan-
zierung des individuellen Kompetenzerwerbs und der Planung ergénzender Schritte zur Er-
weiterung des individuellen Kompetenzprofils (Michelsen/Rieckmann 2014; Schaper 2012;
Schaper et al. 2012; Thiem et al. 2012). Eine gute Grundlage zur Vorbereitung der Mento-
ring-Gesprache bieten Selbstassessment- und Portfolioverfahren, welche, wie aufgezeigt,
den Stand der Kompetenzentwicklung zu bestimmten Zeitpunkten im Studium dokumentie-
ren (Hornung-Prahauser et al. 2007; Michelsen/Rieckmann 2014; Schaper 2012; Schaper et
al. 2012). Zusatzlich kénnen Coaching-Konzepte ,,eine intensivere und langerfristige Be-
treuung von jungeren durch fortgeschrittene Studierende® (Schaper et al. 2012: 70) hinsicht-
lich ,,der Bewiltigung komplexer Lernaufgaben oder individueller Lernschwierigkeiten®
(ebd.) ermdglichen (vgl. dazu auch Michelsen/Rieckmann 2014, Schaper 2012 und Schaper
etal. 2012). Dabei kdnnen die hochschulischen Lernzentren individuelles Coaching und eine
ebensolche Beratung als festes Angebot implementieren und dariber hinaus spezifische
Materialien und Ressourcen bereitstellen, die zur Erarbeitung effektiver Lernstrategien, zur
Aufarbeitung mangelnder Lernvoraussetzungen sowie zum Training fachbezogener Fahig-
keiten genutzt werden konnen (Schaper 2012). Zusatzlich sollten jedoch mehr Zentren zur
Forderung von Schliisselkompetenzen eingerichtet werden, die Trainingsformate zur Forde-
rung tberfachlicher Kompetenzen anbieten (Chur 2004; Schaper 2012; Schaper et al. 2012).
Da in derartigen Zentren meist Studierende unterschiedlicher Fachdisziplinen zusammen-
kommen, sollte die Kompetenzvermittlung in diesem Kontext additiv und ohne einen kon-
kreten Bezug zu fachlichen Lerninhalten erfolgen, was Schaper (2012) zufolge jedoch der-
zeit schon praktiziert wird. Fir die Studierenden ist dieses Angebot einerseits ein Profit,
denn die in diesen Lernprozessen umgesetzten methodischen Ansatze bieten im Verhéltnis
zu fachintegrativen Vermittlungsmodellen u.a. den Vorteil, dass die Kompetenzvermittlung
besonders systematisch und fokussiert erfolgt (Smitten/Jaeger 2010). Andererseits deuten
jedoch Ergebnisse der Lehr-/Lernforschung darauf hin, dass die Vermittlung von Kompe-
tenzen ohne einen direkten Bezug zu Fachkontexten nur eingeschrinkt ,,effektiv ist, da auch
facherlbergreifende sozialkommunikative und problemlésende Fahigkeiten meist situiert
[/fanwendungsbezogen, E. H.] sind und daher besser in Zusammenhang mit den fachlichen
Inhalten und Praxisbeziigen erworben werden sollten* (Schaper et al. 2012: 75; vgl. dazu
auch Friedrich/Mandl 2006, Grasel 1997 und Grasel/Tippelt 2002). Schaper (2012) emp-
fiehlt daher, den didaktischen Schwerpunkt der Zentren zur Férderung von Schliisselkom-

petenzen auf die Entwicklung fachintegrativer Kompetenzvermittlungsansatze zu verlagern.
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Dieser Empfehlung folgend, ist in diesem Kontext darauf zu verweisen, dass eine fachinte-
grative FOrderung von Schllsselkompetenzen auch in anderen Lehr-/Lernkontexten nur
dann gelingen kann, wenn eine entsprechende Qualifizierung der (fachspezifisch) Lehren-
den sichergestellt wird (Smitten/Jaeger 2010). Auch hier kénnte den Zentren zur Férderung
von Schliisselkompetenzen eine entscheidende Rolle zukommen, ,,indem sie beispielweise
die Facher und Lehrenden in Hinblick auf den Erwerb von Schlusselkompetenzen in fachli-
chen Bildungs- und Praxiskontexten beraten und schulen® (Schaper 2012: 72; vgl. dazu auch
Chur 2004). Eine besonders vielversprechende Maglichkeit stellt dartiber hinaus die Schu-
lung von Studierenden hoherer Fachsemester dar, die anschliefend im Rahmen von Mento-
rinnen/Tutorinnen-Programmen (siehe zu diesen Programmen z.B. Blilow-Schramm 2014,
Junger et al. 2009, Meyer-Schwickerath/MaalRen 2014 sowie Weicker et al. 2006) ihre Kom-
militonInnen Uber einen langeren Zeitraum begleiten und beim Erwerb fachbezogener und -
ubergreifender Kompetenzen unterstiitzen kénnten (Kadmon et al. 2012). Auch wenn diese
Form der Peer-Unterstlitzung bisher noch nicht die Aufmerksamkeit erhalten hat, die ihr
aufgrund ihres didaktischen Potenzials zusteht (Hanze et al. 2013), bieten Mentorinnen/Tu-
torinnen-Programme die Chance, eine besonders enge und vertrauensvolle Bindung zwi-
schen den einzelnen Tutorinnen/Mentorinnen und den betreuten Studierenden herzustellen,
was wiederum eine gute Grundlage fiir eine effektive Begleitung bildet (Szczyrba/Wildt
2006). In diesem Kontext kann es sich auch als Vorteil erweisen, dass die Tutorlnnen/Men-
torlnnen erst kurz vor den von ihnen Betreuten &hnliche Erfahrungen gesammelt haben
(Meyer-Schwickerath/MaalRen 2014). Das Unterstiitzungsangebot der Tutorlnnen/Men-
torlnnen kann somit sowohl eine fachintegrative und kontextgebundene Kompetenzvermitt-
lung oder -trainierung als auch eine intensive (Einzel-)Beratung beinhalten (Gotzen 2008;
Meyer-Schwickerath/Maal3en 2014). Gerade die grofRe Spanne der Beratungsinhalte sollte
jedoch mit einem grofRen Mehrwert fur die Studierenden verbunden sein. Denn neben den
bereits genannten Aspekten kénnen sie beim Erlernen wissenschaftlicher Arbeitsstrategien
sowie beim Erwerb von Kompetenzen in den Bereichen Planung, Selbstorganisation, selbst-

organisiertes Lernen und Prifungen Hilfe erwarten (GroRmaf/Puschel 2010).



59

Kapitel 4: Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung

4.3.5 Qualititssicherung und Evaluation

Die Entwicklung kompetenzorientierter Curricula erfordert, wie Schaper et al (2012) be-
rechtigterweise hervorheben, selbstverstandlich nicht nur die Veranderung der Lehrhaltun-
gen und -praktiken, sondern auch eine Uberarbeitung vorhandener und eine Entwicklung
neuer Evaluationskonzepte und Qualitétssicherungsverfahren.

Wenn es nun darum gehen wird, dies detailliert zu betrachten, ist einfuhrend darauf zu
verweisen, dass die Grundlagen jeder Evaluation Klar definierte Qualifikations- und Ent-
wicklungsziele sind. Um diese zu definieren, ist es notwendig, Absolventinnenprofile zu
bestimmen, den Qualifikationsrahmen zu beriicksichtigen, studiengangbezogene Anforde-
rungs- und Bedarfsanalysen durchzufiihren sowie daraus letztlich ein Kompetenzprofil ab-
zuleiten. Ausgehend von der Leitfrage ,,Was soll der bzw. die Lernende nach der Lerneinheit
in der Lage sein zu tun bzw. was soll er oder sie konnen?* lassen sich so zielgruppenspezi-
fische Lernergebnisse formulieren, die die Uberpriifung von Modulen und Lehrveranstal-
tungen ermoglichen (Schaper 2013: 6ff.).

Was diese Lernergebnisse betrifft, so konnen in Hinblick auf die im Kapitel 3 heraus-
gearbeitete Anforderung, die Kompetenz der Studierenden zu erhéhen, und in Anlehnung
an Brahm und Jenert (2013: 8) zunachst folgende Lernziele formuliert werden, die gesichert
und Uberprift werden kénnen bzw. miissen:

»Studierende sollen eine bessere Vorstellung davon haben, welche Handlungsfelder

sie mit dem Studiengang bewaltigen kénnen.

- Uber die Ausweisung konkreter Lernergebnisse (so genannter Learning Outcomes)
sollen Studierende ihren eigenen Studienpfad besser planen und Lehrveranstaltun-
gen besser miteinander verbinden kdnnen.

- Eine stérkere Bezugnahme auf mdgliche Beschaftigungsfelder soll Arbeitgeberin-
nen und Arbeitgebern die Ergebnisse eines Studienprogramms verdeutlichen®.

Diese Liste ist allerdings noch durch die von Reis (2013a) herausgearbeiteten Qualitatskri-
terien flr Ausbildungsziele zu erganzen, denn wie er aufzeigt ist es notwendig, dass ,,sich
die Zielgruppen und das Anforderungsprofil aus den Ausbildungszielen erkennen® lassen,
sich ,,eine mogliche ,employability* der Absolvent[Inn]en aus den Ausbildungszielen* er-
schlief8t, ein ,,Kompetenzstrukturmodell erkennbar [ist, E. H.], das die einzelnen Ausbil-
dungsziele als systemisch wirkende Elemente beruflicher Handlungsfelder versteht* und
dass ,,in den Ausbildungszielen kognitive, affektive und prozessuale Aspekte enthalten
[sind, E. H.], damit auch wirklich Kompetenz erreicht werden kann* (ebd.: 33).

Wenn es darum geht, Lernziele zu definieren, die einer Qualitatssicherung bzw. Evalu-

ation zugrundeliegen sollen, ist daruiber hinaus die Arbeit von Wildt (2004) von Bedeutung.
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Dieser definiert Lernergebnisse zundchst als fachlibergreifende und fachbezogene Kompe-
tenzen, differenziert diese allerdings in drei Bereiche: in adaptive, adaptable und in transfor-
mative Lernergebnisse. ,,Adaptiv* meint hier die ,,Befdhigung zur Anpassung an wechselnde
Anforderungen aus Gesellschaft und Beruf*, ,,adaptabel die ,,Befdhigung zur Anpassung
an wechselnde Anforderungen an die eigene Kompetenz* und ,,transformativ* die ,,Befahi-
gung zur Mitwirkung an den Veranderungen in Beruf bzw. Gesellschaft* (ebd.: 4).

Die Vielfalt der zu sichernden Lernziele, die zudem verschiedenen Kategorien zugeord-
net werden kénnen, macht es notwendig, die geplanten Lernergebnisse trennscharf zu for-
mulieren. Um dies jedoch leisten zu kdnnen, bedarf es neben der Entscheidung fur einen
relevanten Qualifikationsrahmen der Anwendung von operationalisierenden taxonomischen
Modellen und der Ableitung entsprechender Veranstaltungs- und Prifungsformate. Hierfur
liegen schon einige relevante Erkenntnisse vor: So empfehlen Thumser-Dauth und Ochsner
(2014) in diesem Zusammenhang mit Blick auf die Gestaltungsebenen eines Curriculums
eine Untersuchung von Modellstudiengangen, um auf der Basis der so gewonnenen Erkennt-
nisse unmittelbar einen Verbesserungsprozess einleiten zu kdnnen. Ergénzend sollte aller-
dings, wie Schaper und andere (2012) und die Hochschule Bochum (2008) es herausstellen,
eruiert werden, ob der ,,fachbezogene sowie fachiibergreifende Kompetenzerwerb durch das
Studium begleitende Malinahmen (z.B. Mentoring- oder Coachingkonzepte oder Bilanzie-
rungs- und Assessmentverfahren sowie Portfolioansdtze) zusatzlich unterstiitzt und wir-
kungsvoll gefordert werden kann‘ (Schaper et al. 2012: 41).

Die Qualitatssicherung ist, so lasst sich das Angefiihrte zusammenfassen, mit einem
hohen Arbeitsaufwand verbunden. Dennoch ist sie nicht nur sinnvoll, sondern auch notwen-
dig. Denn, wie Braun und andere (2008) herausgearbeitet haben, ist das Ziel der Lehre, der
Kompetenzerwerb, nur dann zu erreichen, wenn bei der Evaluation der Lehrveranstaltungen
die Lehrhaltung mit einbezogen wird. Denn nur eine kompetenzorientierte Evaluation for-
dert, wie auch Nowakowski und Braun (2011) betonen, die Auseinandersetzung der Lehren-
den mit den Optimierungsmoglichkeiten ihrer Lehrveranstaltung.

4.4 Modelle der Curriculumentwicklung

Genauso wie die kompetenzorientierte Qualitatssicherung entscheidend fir die erfolgreiche
Umsetzung kompetenzorientierter Studiengangentwicklung ist, sind die Kenntnisse tber
diverse Modelle der Curriculumentwicklung eine Grundvoraussetzung fur deren erfolgrei-

che Implementierung. Dabei erleben kompetenzorientierte Modelle der Entwicklung von
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Curricula in den vergangenen Jahren eine erhohte und insbesondere durch die Bologna-
Reform vorangetriebene Bedeutungssteigerung (Woschnack et al. 2008: 60). So wird die
Orientierung an entsprechenden Modellen mittlerweile von nahezu allen fiir den europai-
schen Hochschulsektor relevanten Institutionen empfohlen und u.a. auch in den ,,Tuning*-
Berichten der Europdischen Kommission als zentrale Grundlage einer modularisierten Stu-
diengangentwicklung definiert (Gonzalez/Wagenaar 2003: 51).

Entsprechend des im Kapitel 4.2 bereits ausfiihrlich dargestellten Constructive Align-
ment-Konzepts legen kompetenzorientierte Curriculumentwicklungsmodelle stets ein spezi-
fisches Augenmerk auf die Lehr- und Lernformen, die Prufungsmethoden und die Lerner-
gebnisse. Zusétzlich wird dem Aspekt der kritischen Reflexion mit anschlieBender bedarfs-
abhangiger Anpassung des jeweiligen Curriculums eine zentrale Bedeutung beigemessen.
So benennt z.B. Prideaux (2003) folgende Schliisselelemente einer kompetenzorientierten
Studiengangentwicklung: a) Inhalt und Organisation (curriculum design), b) Lehr- und Lern-
strategien (instructional design), ¢) Prozesse der Leistungskontrollen und d) Curriculumeva-
luation. Diese Elemente sind hier daher von besonderem Interesse, als sich, wie sich u.a. bei
Abate und anderen (2003), Have und anderen (2005), Hutchings und Saunders (2001) sowie
Wong (2006) ausfiihrlicher nachlesen lasst, die unterschiedlichen Auslegungen der kompe-
tenzorientierten Modelle zwar hinsichtlich der genauen Definition und Anzahl der Schlis-
selelemente unterscheiden, sie im Kern jedoch stets die oben genannten Elemente enthalten.

Die Gestaltung von Studiengangen folgt dabei i.d.R. einem typischen Phasenverlauf.
Zunachst kommt es bei fast jedem Entwicklungsprozess in der sogenannten intuitiven Phase
seitens der Beteiligten zu Widerstdnden gegen die angestrebten VVerdnderungen, wie es be-
reits beispielhaft an den im Kapitel 1.1 angefiihrten Zitaten aus dem Postkartensatz des
Biindnisses ,,Lehre" - Das Biindnis fiir Hochschullehre* deutlich wurde. Um den Entwick-
lungsprozess nicht zu verzdgern, sollte in dieser Phase ein konstruktiver Umgang mit dem
Widerstand erfolgen (Doppler/Lauterburg 2014: 354). Gelingt dies, mundet die erste Phase
in eine zweite idealisierte und zumeist administrative Phase. Infolge der Bologna-Reform
und der damit verbundenen Auseinandersetzung mit den Akkreditierungsverfahren und
Gutachten der Agenturen kommt es nun zu einer Weiterentwicklung, da auf der Basis der
Evaluationsbefunde hochschuldidaktische Theorien ausgebaut werden bzw. neue Theorien
entstehen konnen. In dieser meist systematisch ablaufenden Phase sollte zeitgleich mit der
Herausarbeitung von Absolventinnenprofilen auch die Entwicklung von Leitbildern erfol-

gen (WR 2015). Im weiteren Verlauf folgt die dritte Phase der organisationalen Pragung
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der Curriculumdiskussion, die fiir die Hochschule als Organisation von grofier Bedeutung
ist und dementsprechend mit einem hohen MaR an Verantwortung einhergehen sollte
(Brahm/Jenert 2013). So sind im Rahmen der kompetenzorientierten Studienganggestaltung
vielféltige Handlungsfelder und Akteurinnen zu berticksichtigen und u.a. den Bedirfnissen
der Studierenden und der Organisation selbst gerecht zu werden (Kern et al. 2009; Scher-
mutzki 2008).

Doch auch wenn die Phasen der Entwicklungsprozesse der Curricula in verschiedenen
Modellen dieselben sind, unterschieden sich die einzelnen Entwicklungsverlaufe gemaR den
unterschiedlichen Modellen der Curriculumentwicklung. Liegt der Fokus bei Kern (2009)
bspw. auf der systematischen Abarbeitung von sechs Schritten (Analyse, Strategie/Struktur,
Ausbildungs- und Lernziele, Lehrmethoden/Prufungen, Implementierung und Evalua-
tion/Feedback), fokussiert Diamond (2008) darlber hinaus auch noch die zunehmende Be-
deutung der Fakultat im Prozess der Gestaltung von Studienprogrammen und lasst aktuelle
Ansétze der Hochschuldidaktik einflieRen. Lattuca und Stark (2009) wiederum beriicksich-
tigen den Einfluss soziokultureller Faktoren auf den Lehrplan. Werden diese verschiedenen
Modelle verglichen, fallt zudem auf, dass ,,sich die aktuellen Modelle zur Programmgestal-
tung auf die (idealtypische) Planung von Programmen [konzentrieren, E. H.] und (...) die
Umsetzung im Sinne von Implementierungsstrategien aus[blenden, E. H.]*“ (Jenert 2012:
29).

Das auf dieser Erkenntnis aufbauende Design-Modell zur Programmentwicklung, wel-
ches im Rahmen dieser Arbeit als eine der Grundlagen fiir die Umsetzung der kompetenz-
orientierten Curriculumentwicklung dient, inkludiert zwei Dimensionen, die mit den Begrif-
fen ,,Programme Leadership® und ,,Programme Ownership* tituliert sind. Beiden Dimensi-
onen ist gemeinsam, dass die Studiengangverantwortlichen durch ein Entwicklungsteam be-
gleitet werden, welches mit der Moderation, der Integration der StakeholderInnenbedurf-
nisse® und der Entwicklungen eines Prototyps beauftragt ist. Es gibt jedoch auch Unter-
schiede zwischen den Dimensionen: Die erstgenannte Dimension erfasst die Zielprogram-

matik und berticksichtigt hierbei die analytische Sicht der wissenschaftlichen Community,

6 ,Der Begriff Stakeholder[In] steht fiir Einzelpersonen oder Gruppen, die einen Bezug zum Unternehmen
haben oder direkt mit ihm verbunden sind. Sie haben ein Interesse am Unternehmen, machen Anspriche gel-
tend oder sind in die alltdglichen Abldufe des Unternehmens einbezogen. Die Beziehung ist fast ohne Aus-
nahme reziprok.* (Walker/Marr 2002: 42)
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der Arbeitgeberinnen, der Studierenden, der Rankings und der Akkreditierung. In der zwei-
ten Dimension zielt dagegen die Relevanz der Programmentwicklung auf den studentischen
Alltag ab, wobei an dieser Stelle zwischen handlungsleitenden ideellen Vorstellungen und
der strukturellen Alltagspraxis differenziert wird: Die Studiengangverantwortlichen repra-
sentieren mit dem Curriculum die makrodidaktische Ebene, wahrend die Lehrenden mit ih-
rer Zustandigkeit fir die Lehrveranstaltungen die mikrodidaktische Ebene reprasentieren
und ihre Perspektive (im Idealfall) an den Belangen der Studierenden ausrichten.

Die dem Design-Modell immanente Beriicksichtigung des Organisationskontextes
kommt auch in dem Ansatz von Thumser-Dauth und Ochsner (2014) zum Ausdruck, welche
die Wichtigkeit der Berticksichtigung des Organisationskontextes inklusive der Elemente
,Information* und ,,Beteiligung* betonen und somit den Blick auf die Hochschule als Insti-
tution lenken. In diesem Zusammenhang sind neben der jeweiligen Fachkultur und den
institutionellen Rahmenbedingungen auch methodische Aspekte der Studiengangentwick-
lung zu bertcksichtigen, welche bereits in den 1970er-Jahren als genuiner Teil der Hoch-
schuldidaktik bezeichnet wurden, bspw. im ,,Konstanzer Werkstattseminar* (Flechsig 1970)
oder in der ,,Pragmatischen Curriculumentwicklung* (Biirmann/Huber 1973). Wahrend die
Lehrenden und Lernenden in dieser Perspektive stets im Zentrum der Gestaltung von Vor-
lesungen und Seminaren stehen, nimmt die Hochschuldidaktik laut Wildt und Wildt (2015)
die Rolle der Verantwortlichen fiir die damit verbundenen Veranderungsprozesse ein und
grenzt sich von der von auflen an sie herangetragenen analytischen und kriteriengeleiteten
Programmentwicklung ab. In der Rolle der Moderatorin widmet sie sich der Formulierung
von Lernzielen sowie der Auswahl von Veranstaltungs- und Prifungsformen und steht mit
den Studiengangverantwortlichen im Dialog.

In Hinblick auf den Ablauf eines optimalen Studiengangentwicklungsprozesses fuihren
Thumser-Dauth und Ochsner (2006: 1) dabei sieben Schritte kompetenzorientierter Curri-
culumplanung auf: Nach einer Bedarfsanalyse unter Betrachtung der Rahmenbedingungen
und gesetzlichen Vorgaben (1) erfolgt die Bildung eines Expertinnengremiums (2) zur Steu-
erung des VVorhabens, sodass in einem néchsten Schritt relevante Stakeholderinnen einbezo-
gen (3) werden kénnen. Nach der Festlegung der anzustrebenden Kompetenzbereiche (4)
erfolgt eine Uberpriifung des bestehenden Curriculums auf Konsistenz zu den definierten
Kompetenzen (5) und schlieBlich eine Ausrichtung des Curriculums auf das in Schritt vier
erstellte Profil (6). Die studierendenzentrierte Messung der Zielerreichung und die Pro-

grammevaluation (7) schlie3en sich daran an.



64

Kapitel 4: Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung

Dadurch, dass der Entwicklungsprozess eine Vielzahl von Schritten beinhaltet, ist die
Empfehlung von Schaper und anderen (2012: 38) sinnvoll, ,,dass die einzelnen Analyse- und
Konzeptionsschritte der Studiengangentwicklung als Teamarbeit von Lehrenden, Studien-
gangsverantwortlichen und weiteren in den Prozess involvierten Akteuren [und Akteurin-
nen, E. H.] gestaltet und moderiert werden* sollten. Sinnvoll ist dartber hinaus auch die
Empfehlung von Brahm und Jenert (2013), im ersten Schritt ein Absolventinnenprofil zu
entwickeln, einen zyklischen Entwicklungsprozess (mit den Schritten Initiierung, Analyse,
Entwicklung, Evaluation) zu initiieren, die StakeholderInnen zu berticksichtigen und ein ho-
hes MaR an Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit in Hinblick auf die moderierte
Prozessgestaltung zu beweisen. Die inhaltlichen und methodischen Elemente, die zu einer
kompetenzorientierten Studiengang- und Curriculumentwicklung fuhren, sind somit un-
trennbar mit der Institution und ihren Studiengangverantwortlichen sowie Lehrenden ver-
knipft und nehmen eine zentrale Rolle in der nachhaltigen Initiierung kompetenzorientierter
Lehr- und Lernarrangements ein. Die prozessuale Vorgehensweise und die Qualitat des
Prozesses sowie dessen Ergebnis sind dabei von den Vorgaben der Institution sowie vom
Wissen, den Erfahrungen und nicht zuletzt von der Motivation der Einzelnen abhangig, die
mit dieser Aufgabe betraut werden.

Nachdem im folgenden Kapitel 4.5 die kompetenzorientierte Curriculumentwicklung
restimierend betrachtet wird, wird im Kapitel 5 der Blick auf die beeinflussenden und pré-
genden Merkmale der Institution und der Lehrenden als Akteurlnnen und Gestalterinnen

kompetenzorientierter Lehre gerichtet.

4.5 Fazit

Auf das gesamte Kapitel zurlickblickend ist festzuhalten, dass der Komplexitét der Curricu-
lumentwicklung mit einem groRen Wissensschatz tber ihre Geschichte, ihren Wandel und
ihre verschiedenen Modelle begegnet werden muss. Bezogen auf die kompetenzorientierte
Curriculumentwicklung ist vordergriindig ein Herunterbrechen des Kompetenzbegriffes auf
die Konzeption des Studiengangs und das berufliche Handlungsfeld notwendig, was u.a.
meint, dass die Lehrenden mit den erforderlichen didaktischen Methoden vertraut gemacht
werden mussen. Um der Herausforderung der Gestaltung eines kompetenzorientierten
Studiengangs gerecht zu werden, ist eine theoriebasierte, systematische Herangehensweise

gefragt. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde in dieser Hinsicht auf das Constructive
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Alignment-Konzept nach Biggs und Tang und die Gestaltungsebenen nach Schaper und an-
deren verwiesen. Denn diese erfiillen die gegebenen Anforderungen an ein geeignetes Kon-
zept zur kompetenzorientierten Studiengangentwicklung, da der Wechsel von einem
,surface approach® zu einem ,,deep approach learning* betont und der Zusammenhang zwi-
schen den Lehr-/Lernzielen, den Lehr-/Lernaktivitaten und den Leistungstberprifungen
hergestellt wird. Die Erorterung hat ebenfalls verdeutlicht, dass die Entwicklung kompe-
tenzorientierter Curricula darlber hinaus auch eine angepasste Qualitatssicherung und eine
Uberarbeitung der Evaluationskonzepte erfordert. Und dass dieser Prozess zwar mit viel Ar-
beit verbunden, jedoch notwendig und unabdingbar ist, da erst eine kompetenzorientierte
Evaluation die Auseinandersetzung der Lehrenden mit den Optimierungsmoglichkeiten
ihrer Lehrveranstaltung ermdglicht.

Mit welchen weiteren Herausforderungen die Hochschule als Organisation im Rahmen
einer kompetenzorientierten Curriculumentwicklung konfrontiert ist, wird im né&chsten

Kapitel analysiert.
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5 Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung als Organisationsentwick-

lungsprozess

Um Aussagen Uber die Effektivitat der Verankerung kompetenzorientierter Studiengangent-
wicklung zu treffen und somit der Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage nach ziel-
gruppengerechten Studiengangkonzepten néher zu kommen, ist es unabdingbar, die Hoch-
schule im Prozess des Wandels als Institution zu begreifen und zu beleuchten, wie es im Kapitel
5.1 getan werden wird. Denn wie Lange (2012) herausgearbeitet hat, gehen der Wandlungspro-
zess und die damit verbundenen Effekte auf die Qualitéat der Lehre mit einer Umstrukturierung
der Hochschule einher, welche auch die ,,Personal- und Organisationsentwicklung zu Gover-
nance und Rahmenbedingungen bis Forschung und Hochschulbildung (ebd.: 6) betrifft. Um
eine Mdoglichkeit der den Zielen des Bologna-Prozesses adaquaten Organisationsentwicklung
an einer Hochschule vorzustellen, wird das St. Galler Management-Modell préasentiert (Kapitel
5.2). AuBerdem wird mit unterschiedlichen Modellen des Verdnderungsmanagements verdeut-
licht, wie mit Neuerungen innerhalb von Organisationen umgegangen werden kann (Kapitel
5.3). Dabei wird ersichtlich, dass es zum einen notwendig ist, die Hochschule als Organisati-
onseinheit zu betrachten, und dass es zum anderen gilt, die Merkmale einer lernenden Organi-
sation (Kapitel 5.3.1) und eines erfolgreichen Change-Management-Prozesses (Kapitel 5.3.2)
mit Verweis auf die Besonderheiten des akademischen Kontextes (Kapitel 5.4) aufzuzeigen.
Genau wie die vorangegangenen Kapitel schlielt auch dieser Abschnitt mit einem Zwischen-
fazit, in dem die zur Beantwortung der Forschungsfrage als besonders wichtig erachteten

Befunde zusammengefasst und aufeinander bezogen werden (Kapitel 5.5).

5.1 Institution Hochschule im Wandel

Wie oben angesprochen, gehen die durch den Bologna-Prozess angeregten Entwicklungspro-
zesse des gesamten hochschulischen Lehr- und Lernumfeldes mit einer Organisationsentwick-
lung staatlich anerkannter Hochschulen einher. Reis (2013a: 23) zufolge ist diese Entwicklung
vor allem durch die Verénderung der gesetzlichen Rahmenbedingungen (Grundfinanzierung
I6st leistungsbezogene Verteilung der Mittel ab), Veranderungen der Studienstruktur, die zu-
nehmende Bedeutung der Qualitatssicherung und Messbarkeit, Forderprogramme und Exzel-
lenz-Initiativen, welche die Qualitat der Forschung und Lehre verbessern sollen, sowie Veréan-
derungen von Leitungsstrukturen charakterisiert. Und Henning und Schwab (2011) betonen die

aus dem Entwicklungsprozess resultierende Professionalisierung des Fakultdtsmanagements
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und die damit verbundene starkere strategische Ausrichtung auf Forschung und Lehre. Die
Fakultat agiere nunmehr als Subunternehmen mit den Verantwortungsbereichen Personal,
Finanzen und Organisation, was u.a. die Qualitat der Lehre und die fur die Qualitatssicherung
vorhandenen Ressourcen in den Fokus stelle.

Die Auswirkung des Wandlungsprozesses auf die Organisation Hochschule ist dement-
sprechend als immens zu bezeichnen, was zudem an den von Schmidt (2007: 125) beschrie-
benen derzeitigen komplexen Anforderungen an die Hochschulprotagonistinnen deutlich wird:

»Studierende erwerben fachspezifische Grundlagen und vertiefen ihr Wissen, um
einem Interesse an Erkenntnis und der notwendigen Vorbereitung auf spétere be-
rufliche Téatigkeiten nachzukommen. Nachwuchswissenschaftler/-innen entwickeln
ihr Wissen und Koénnen, wéhrend sie in eine bestimmte Scientific Community
hineinwachsen und sich fur Berufsfelder mit hdchsten Qualifikationsanforderungen
risten. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler entwickeln Konzepte, Methoden
und Instrumente, erweitern das Wissen in ihrem Fachgebiet und definieren den
State of the Art einer Disziplin immer wieder neu. Hochschulleitungen, die Admi-
nistration und Fordereinrichtungen tragen zu diesem Prozess der Kompetenzent-
wicklung bei, organisieren und finanzieren sie, geben ihnen Impulse und einen
institutionellen Rahmen.*

Deutlich wird, dass sich aufgrund des Wandlungsprozesses der Hochschullandschaft nicht nur
die Anforderungen an die Personalentwicklung &ndern, sondern auch die Rolle der Studieren-
den innerhalb der Organisation Hochschule. Wildt (2010) differenziert in diesem Zusammen-
hang drei studentische Rollenkonzepte, welche aus den sich verandernden Steuerungsinstru-
menten in der Hochschullandschaft resultieren: So kdnnen die Studierenden als Kundinnen be-
trachtet werden, deren individueller Wissenserwerb sich auf die Erweiterung evidenzbasierter
Erkenntnisse beschrankt. Die bildungstheoretische Perspektive dagegen schreibt den Studie-
renden die Rolle der Klientlnnen und den Lehrenden die Rolle der Begleitenden zu und lenkt
somit den Blick auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden. In einer Weiterent-
wicklung und Professionalisierung dieses Musters agieren die Studierenden drittens als Kon-
strukteurInnen ihres Lernprozesses und werden von den Lehrenden partnerschaftlich unter-
stutzt.

Die aufgefiihrten Aspekte verdeutlichen, wie mannigfaltig die Anforderungen sind, mit
denen sich die Lernenden, aber primér die Lehrenden und die Organisation konfrontiert sehen.
Um eine Standortbestimmung bzw. eine Profilbildung zu erméglichen und auf dieser Basis zu
einer in den Kapiteln 6 und 7 beschriebenen systematischen Programmentwicklung hinzufiih-
ren, wird nun das System Hochschule differenzierter betrachtet, indem die Organisationsent-
wicklung anhand eines spezifischen Modells naher beleuchtet wird.
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5.2 Organisationsentwicklung nach dem St. Galler Management-Modell

Das im Folgenden vorgestellte St. Galler Management-Modell ist insofern fur diese Arbeit von
Belang, als es bereits erfolgreich bei einer universitéatsinternen Personalentwicklung und Insti-
tutionssystematisierung verwendet wurde: Diez (2010) zufolge wurde es an einer technischen
Universitit als ,,Ordnungsrahmen (...), der logische Verbindungen aufzeigt und Wirkzusam-
menhange sichtbar macht“ (ebd.: 19) angewendet, mit dem Ziel, die zukunftsorientierte Wei-
terentwicklung der Hochschule zu unterstitzen.

Das in den 1960er-Jahren entwickelte St. Galler Management-Modell nimmt eine Tren-
nung des Managements in die Ebenen normatives, strategisches und operatives Management
vor. Es wurde im Laufe der Jahre mehrfach iberarbeitet. Die folgenden Ausfuhrungen beziehen
sich jedoch konkret auf die vierte Version aus dem Jahr 2002, da diese eine unternehmerische
Auspragung aufweist und neben der Integration und Ganzheitlichkeit auf die Systematisierung
der Felder Weiterbildung, Forschung und Lehre abzielt. Die folgende Abbildung 7 gibt einen
ersten Uberblick tiber das Modell:

Anspruchsgruppen

Umweltsphiren

Technologie
Wirtschaft

Konkurrenz Kapitalgeber

Lieferanten

Mitarbeitende

Interessen

Offentlichkeit/
Medien/NGOs

Interaktionsthemen

Abbildung 7: St. Galler Management-Modell (Quelle: Riiggen-Stiirm 2003: 22)
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Wie aus der Darstellung ersichtlich wird, beinhaltet das Modell sechs Kategorien, die sich aus
der Perspektive des natiirlichen und gesellschaftlichen Umfelds in Umweltsphéren, Anspruchs-
gruppen sowie Interaktionsthemen und aus der Perspektive der Organisation in die Grundkate-
gorien Prozesse, Entwicklungsmodi und Ordnungsmomente untergliedern. Denn von besonde-
rem Interesse ist, dass es die Komplexitat der Herausforderungen von Organisationen aufzeigt
und neben einer 6konomischen Betrachtung die Zusammenhange kultureller Merkmale und
gesellschaftlicher ~ Anspriiche darstellt. Fur eine analytische Betrachtung und
Initilerung der organisationalen Veranderungsprozesse gunstig ist zudem die Gleichstellung der
Ordnungsmomente Strategie und Struktur mit der Kultur, welche die Mehrdimensionalitat der
Funktionalitat einer Institution verdeutlicht. Denn wenn sich Strategien und Strukturen aus
Leitbildern und Organigrammen ableiten lassen, dann scheint die Kultur als ein Ordnungsmo-
ment eine Stellschraube zu sein, um intrinsisch motivierte Verdnderungsprozesse zu beeinflus-
sen. Wenn es also um eine Veranderung der Organisation Hochschule geht, welche primar das
Ziel verfolgt, die Kompetenzen der Studierenden zu fordern, dann ist diesem Modell zufolge
der Ansatz an der Lernkultur entscheidend. Was jedoch ist unter einer Lernkultur zu verstehen?
— Um diese Frage zu klaren, ist das folgende Zitat von Jenert und anderen (2009: 11, zit. nach
Gebhardt 2012b: 113) aufschlussreich:

,»[Der, E.H.] Lernort Hochschule [ist, E. H.] (...) eine Lernkultur, die einen Teil der
Organisationskultur darstellt und als ein Set von Variablen beschreib- und gestalt-
bar ist. Dabei zielt die Gestaltung von Lernkultur auf die individuelle Entwicklung
von Studierenden. Lernkultur umfasst die Dimensionen Organisation, padagogi-
sche Interaktion und Individuum: Sie zeigt sich (1) im Lernhandeln des [bzw. der,
E. H.] Einzelnen sowie (2) im Interaktionshandeln zwischen Lehrenden und Ler-
nenden in formal gestalteten Lehr-Lernumgebungen. Dieses Lernen ist (3) einge-
bettet in Rahmenbedingungen, welche im Organisationshandeln von Hochschulan-
gehorigen gestaltet werden. (...) Die Lernkultur dient den Organisationsmitgliedern
zur Orientierung und Identifikation, indem sie ihnen Ziele und Erwartungen beziig-
lich des Lernhandelns vermittelt. Lernkultur ist dabei nicht statisch, sondern veran-
dert sich sowohl durch die Konfrontation mit gesellschaftlichen Anforderungen als
auch durch Initiativen der Organisationsmitglieder. Entsprechend der Heterogenitat
innerhalb und zwischen Hochschulen ist dabei von mehreren voneinander unter-
schiedlichen Lernkulturen auszugehen.

Die Definition der Lernkultur von Jenert und anderen greift also die im Rahmen dieser Arbeit
bereits als fur die Studiengangentwicklung zentral bestimmte Komponente der Zentrierung auf
die Lernenden auf. Aus dieser resultieren wiederum eine Neuausrichtung und Differenzierung
der Betrachtung der Lernumgebung sowie die Verantwortung der Hochschule, diese zu gestal-

ten. Dass es sich hierbei um einen sehr komplexen Prozess handelt, wird an der folgenden
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Abbildung 8 deutlich, welche der Arbeit von Wehr und Ertel (2007) entstammt und die Kom-

plexitat derjenigen Aspekte aufzeigt, die bei der Strukturierung einer adressatinnengerechten
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Abbildung 8: Lehrarrangement und Lernumgebung (Quelle: Wehr/Ertel 2007: 24)

Die Grafik verdeutlicht, dass es eine Vielfalt von Merkmalen gibt, von denen Lehrende bei der
Gestaltung der Lehre beeinflusst werden bzw. die sie bei der Lehrplanung beachten sollten.
Insofern veranschaulicht sie auch die Rolle der Lehrenden bei der Gestaltung der Lernumge-
bung bzw. Lernkultur. Eine solche weite Perspektive ist in der Fachdisziplin recht neu, hat
inzwischen jedoch Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs gefunden und flhrt nun zu brei-
ten Diskussionen tber den Stellenwert der Lehre und die Identifikation entsprechender
Anreizsysteme, was den Kontext der Personalentwicklung deutlicher herausstellt. Eine in die-
sem Zusammenhang diskutierte und fur diese Arbeit relevante Studie ist die von Wilkesmann
und Schmid (2010), welche den Einfluss von Leistungszulagen und Zielvereinbarungen auf die
Lehre untersuchten und zu diesem Zweck 1119 Professorinnen befragten. In ihrer Auswertung
wiesen sie nach, dass zum Forschungszeitpunkt lediglich 4,5% der Befragten Leistungszulagen
im Rahmen ihre Besoldung erhielten und auch Zielvereinbarungen und die Auslobung von

Lehrpreisen keinen signifikanten Anreiz fur die Verbesserung der Qualitéat der Lehre darstell-
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ten. Erganzend stellten beide fest: ,,[N]icht weiter erstaunlich ist, dass [allein, E. H.] die intrin-
sische Lehrmotivation positive Auswirkungen auf die Einschatzung der Wichtigkeit und den
eigenen Aufwand fiir die Lehrmethodik hat* (ebd.: 506). Dies gilt auch fur die Herausforderung
der Studiengangentwicklung, denn hier stehen, wie bereits im Kapitel 4.1 in Anlehnung an
Wildt aufgefuhrt wurde, das System Hochschule und die sich darin befindenden Lehrenden in
der Verantwortung, kompetenzorientierte Curricula zu entwickeln und gleichzeitig die Veran-
derung der Organisation mitzugestalten.

In diesem Kontext folgt nun eine theoriebasierte Betrachtung der Hochschule als lernende
Organisation, mit dem Blick auf den Verlauf von Veranderungsprozessen und das Verhalten
der Einzelnen, um nachzuvollziehen, mit welchen Herausforderungen eine kompetenzorien-

tierte Studiengangentwicklung hinsichtlich der Organisationsentwicklung einhergehen kann.

5.3 Veranderungsmanagement im Kontext der Studiengangentwicklung

Wie bereits erdrtert wurde, basiert das forschungsleitende Interesse primér auf der Frage, wie
genau ein kompetenzorientiertes Curriculum entwickelt und effektiv in die Strukturen der
Organisation Hochschule verankert werden kann. Mit Blick auf die Bildungsinstitutionen im
Wandlungsprozess, ist es sinnvoll, den Fokus nun auf diejenigen Prozesse in Organisationen zu
richten, die Teile des Change Managements darstellen, auf diesem basieren oder Verénderungs-
prozesse in der Organisation anstofRen sollen.

5.3.1 Lernende Organisationen im Verinderungsprozess

Veréanderungsprozesse innerhalb von Organisationen kdnnen prinzipiell nur deshalb erfolgreich
verlaufen, weil Organisationen lernfahig sind. Mit dieser Pramisse des organisationalen Ler-
nens beschéftigen sich Argyris und Schon (1999: 35ff.), welche diese institutionellen Lernfor-
men aus Typisierungen der Lernenden ableiten und dabei zwei Stufen des Lernens unterschei-
den: das Einschleifen-Lernen und das Doppelschleifen-Lernen. Die erste Lernform zielt ihnen
zufolge auf strukturelle oder prozessorientierte Interventionen ab, um symptomatisch Fehler in
den Organisationsablaufen zu beheben. Die zweite Lernform, das sogenannte ,double-loop-
learning’, fokussiert dagegen die strategische sowie handlungstheoretische Ebene und leitet
gof. eine Wertediskussion ein. Ein drittes genanntes Element, das Deutero-Lernen, findet auf

einer Metaebene statt, analysiert die Qualitat des Lernprozesses und leitet hieraus Optimierun-
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gen ab, die in die beiden erstgenannten Ebenen einflieen. Vereinfacht gesagt: Eine Organisa-
tion hat den Autoren zufolge zusatzlich zum Einschleifen- und Doppelschleifen-Lernen durch
ihre Lernfahigkeit auch begriffen, wie sie lernt.

Der 0.g. Ansatz von Argyris und Schén wurde durch Senge (2011) weiterentwickelt, dem
zufolge verschiedene Projekte bereits herausgestellt haben, ,,welche enormen Kapazitaten die
Methodologie hat, soziale Systeme, die flir viele unveranderbar erscheinen, nachhaltig zu ver-
andern® (ebd.: 18). Senge (1996) hatte bereits finf Jahre zuvor flnf Disziplinen der lernenden
Organisation vorgestellt: mentale Modelle, gemeinsame Visionen, Teamlernen, Personal Mas-
tery (Selbstfuhrung und Personlichkeitsentwicklung) und systemisches Denken. Das zentrale
Element des Modells nach Senge ist das systemische Denken und das Bewusstsein der Bedeu-
tung des Zusammenwirkens. Die Mitarbeiterlnnen stehen in der modellimmanenten Perspek-
tive in einem interaktiven Bezug zueinander und sind sich der Abhangigkeit und Wechselwir-
kung ihres Handelns bewusst. Um dies jedoch leisten zu konnen, ist laut Senge nicht nur die
fachliche Qualifikation notwendig, sondern auch eine starke Personlichkeit, welche in ihrer
Entwicklung geférdert wurde, sowie Kreativitat. Nur auf dieser Basis sei es den Individuen
maoglich, auch im Team einen ganzheitlichen Blick auf die Organisation und die zu bewaltigen-
den Herausforderungen und deren Zusammenhange zu werfen. Der Autor hebt in diesem Zu-
sammenhang zudem das Miteinander der Einzelnen hervor: Es sei notwendig, eine gemeinsame
Vision zu entwickeln. Diese Entwicklung wiederum erfolge u.a. Gber die Bewusstmachung der
Werte, Haltungen und Einstellungen der anderen sowie tber die gemeinsame reflexive Ausei-
nandersetzung und ggf. Revision dieser Wahrnehmung. Uber diese Aushandlungsprozesse und
die daraus resultierende Anndherung konne schlieB8lich eine gemeinsame Sicht auf die Hand-
lungen und die Organisation entstehen, sodass — Bezug nehmend auf das hier fokussierte The-
menfeld — im besten Fall eine gemeinsam erarbeitete kompetenzorientierte Curriculumentwick-
lung unter Beriicksichtigung der systemischen Bezlige erzielt werden kdnne. Hierbei bedirfe
es jedoch immer wieder der Hinlenkung der Lehrenden auf die Zielgruppe der Studierenden
und die im Studiengangkonzept fixierten Ziele und Methoden.

Dass die Akteurlnnen fir die Veranderung von Organisationen bzw. das organisationale
Lernen von grofRer Bedeutung sind, kommt auch in der U-Theorie nach Scharmer (2011) zum
Ausdruck, denn in dieser werden die Wahrnehmungsebenen der Agierenden explizit berlick-
sichtigt. Der Autor weist in diesem Zusammenhang auf die Gefahr von Routinen und das Ab-
rufen gewohnheitsbedingter Muster hin, welche Verdnderungsprozessen entgegenstiinden. Das

systemische Denkens nach Senge aufgreifend, fuhrt er aus, dass Verdnderungen nur dann zu
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verwirklichen seien, wenn die Beteiligten den Ist-Zustand zunéchst intensiv wahrnehmen, ihn
spiren und sich vergegenwartigen. Erst dann kdnne es zu einem Abgleich der Gegenwart mit
zukinftigen Chancen und Visionen kommen, was in eine Konkretisierung von Veranderungs-
ideen minden konne, die auf Zukunfts- und Handlungsfahigkeit abzielt und nachweisbare
Ergebnisse produziert.

Deutlich wird in der Zusammenschau der genannten Theorien, dass alle Modelle und The-
orien sich durchweg auf das Individuum beziehen, das im System der Organisation lernt, mit
anderen Organisationsmitgliedern interagiert und somit zum Lernprozess der Organisation bei-
tragt. In Hinblick auf das in dieser Arbeit fokussierte Themengebiet bedeutet das, dass jede/r
StakeholderIn mit ihrem/seinem Handeln zum Erfolg oder Misserfolg des Curriculumentwick-
lungsprozesses beitragt. Bei der Konzeption der im Kapitel 7 detaillierter beschriebenen Curri-
culum Werkstatt wurde daher besonderer Wert darauf gelegt, die relevanten StakeholderInnen-
gruppen zu identifizieren und so weit wie moglich in den VVeranderungsprozess einzubeziehen.
Bevor dies jedoch expliziert wird, wird im Folgenden aufgrund der in diesem Kontext heraus-
stechenden Bedeutung des Verdnderungsmanagements zunachst der typische Verlauf eines

Veranderungsprozesses skizziert.

5.3.2 Phasenmodelle von Verinderungsprozessen

Anhand der bereits dargelegten Uberlegungen wurde bereits deutlich, dass jede Veranderung
im Rahmen des hochschulischen Lehrens und Lernens als Prozess zu begreifen ist. Im Folgen-
den wird dieses prozessuale Geschehen spezifiziert, indem anhand verschiedener Phasenmo-
delle die Gestaltung solcher innerinstitutionellen Prozesse nachgezeichnet wird.

Viele der fur die vorliegende Fragestellung interessanten Phasenmodelle basieren auf der
Arbeit von Lewin (1982), der die Prozesse in folgende Stufen differenziert hat: Nach einem
ersten Schritt des Aufbrechens der Strukturen, dem sogenannten Auftauen (Unfreezing), erfolgt
eine Erprobung der neuen Strukturen und Muster (Moving) und schlieRlich eine Stabilisierung
(Refreezing) derselben. Dieser Phasenverlauf findet sich auch in neueren Ansétzen, z.B. bei
Kotter (1995), demzufolge es acht Schritte des Changemanagements gibt, welche in angegebe-
ner Reihenfolge vollstandig durchlaufen werden mussen, um erfolgreich Veranderungsprozesse
zu initiieren. Im ersten Schritt soll ein Gefuhl der Dringlichkeit erzeugt werden, um bei den
Fuhrungskraften und Mitarbeiterinnen das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit eines Wandels
zu schaffen. Im zweiten Schritt gilt es, eine Fihrungskoalition aufzubauen, die in einem weite-

ren, dritten Schritt mit der Aufgabe betraut wird, richtungsweisende Strategien und Visionen
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zu entwickeln. Diese Vision des Wandels muss anschlieRend im Schritt vier auf allen Ebenen
kommuniziert werden, damit die Mitarbeiterinnen auf einer breiten Basis motiviert und von
den Veranderungen uberzeugt werden. Das Empowerment (Schritt fiinf) und die groitmaogliche
Handlungsfreiheit und Bevollmachtigung von MitarbeiterIinnen sorgt fiir eine Identifikation mit
dem Veranderungsprozess. Im sechsten Schritt werden kurzfristige Ziele sichergestellt, und im
siebten Schritt werden diese verstetigt. Da umfassende Verédnderungen immer einen langeren
Zeitraum bendtigen, sollten Kotter zufolge in diesem Rahmen auch langfristige Ziele abgeleitet
und weiterverfolgt werden. Denn die Implementierung derselben in die Unternehmenskultur ist
laut ihm ein entscheidender Erfolgsfaktor und stellt den achten Schritt dar.

Der Ansatz von Kotter wurde von Kriiger und Bach (2014) aufgegriffen und mit Verweis
auf den Praxisbezug modifiziert. Die beiden beschreiben nun finf Phasen, die linear vom Aus-
gangszustand des Unternehmens zum Zielzustand fihren: 1) die Initialisierung, 2) die Konzi-
pierung, 3) die Mobilisierung, 4) die Umsetzung und 5) die Verstetigung (ebd.: 39). Die Phasen
beinhalten jeweils Managementaufgaben, die in der ersten Phase der Initialisierung in der Fest-
stellung des Wandlungsbedarfes und der Aktivierung der Wandlungstragerinnen bestehen. In
der zweiten Phase gilt es, die Wandlungsziele und entsprechende MaRRnahmen konzeptionell zu
fixieren. Dieses Konzept wird dann in der dritten Phase der Mobilisierung kommuniziert, um
Wandlungsbereitschaft und -fahigkeit zu schaffen. Die Umsetzung als vierte Phase erfordert
dann die Priorisierung und die Durchfiihrung von Folgeprojekten, um so Ergebnisse und die
Féahigkeit der Veranderung in einer flinften Phase zu verstetigen (vgl. ebd.: 40).

Ein besonders aussagekraftiges und aktuelles Modell stellt das im Jahr 2013 Uberarbeitete
Phasenmodell nach Streich (1997) dar. Streich differenziert den VVerdnderungsprozess in sieben
Phasen, wobei er die Reaktionen der vom Veranderungsprozess Betroffenen fokussiert und den
Phasenverlauf in Korrelation zur Kompetenzwahrnehmung und Change-Steuerung setzt. Als
erste Reaktion auf den Verdnderungsprozess nennt er den Schock (Phase 1) angesichts der neu-
artigen Situation und der Erwartungshaltung, die nicht erfullbar erscheint. Dies flhrt zur Ver-
neinung (Phase 2), die mit einer Selbstlberschatzung und Verweigerung der Kooperation der
Akteurlnnen einhergeht. Diese Fehleinschédtzung und die daraus resultierende Blockade weicht
der rational gepragten Einsicht (Phase 3) und der Auseinandersetzung mit der Mehrdimensio-
nalitat des Vorhabens, was in die Phase Akzeptanz (Phase 4) mindet. Dies fuhrt unter Umstén-
den zu einem losungsorientierten Ubergang in die Phase des Ausprobierens (Phase 5), in der

neue Verhaltensweisen erprobt und hinsichtlich der Reaktion Dritter validiert werden. Als
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wichtig herauszuheben ist jedoch, dass dieser dargestellte Entwicklungsverlauf dem Ideal ent-
spricht, in der Realitat laut Streich jedoch storanfallig ist. Denn zwar verl&uft der oben beschrie-
bene realistische Abgleich des Selbstbildes mit dem Fremdbild in jedem Fall parallel zur Orga-
nisationsentwicklung, ein Mangel an Ressourcen und/oder den Prozess strukturell férdernder
Strukturen kann jedoch demotivierend wirken und den Entwicklungsfluss bremsen. Einen
positiven Effekt auf den Entwicklungsverlauf nehmen Streich zufolge dagegen Erfolgserleb-
nisse und positive Reaktionen seitens des sozialen Umfeldes, welche das erprobte veranderte
Verhalten verstarken. Unabhéngig von der aus diesen Umstdnden resultierenden
unterschiedlichen Schnelligkeit des Prozesses werden jedoch in allen Entwicklungsverlaufen
zu diesem Prozesszeitpunkt die Starken und Schwéchen des Prozesses von den Agierenden
differenziert wahrgenommen, welche in der Phase der Erkenntnis (Phase 6) zu einem erweiter-
ten Handlungsspielraum gelangen. Die qualitativ hochwertige Informationsverarbeitung fuhrt
schlie3lich zur Phase 7 der unbewussten Integration des Erlernten in die eigenen Handlungs-
muster. Dabei weist Streich (2013) darauf hin, dass die wiederholte Initiierung von Verande-
rungsprozessen die Organisation im Umgang mit diesem Phasenverlauf schult und die Veran-
derungskompetenz steigert. Somit ist ihm zufolge flr einen gelungenen Veranderungsprozess
neben den Strukturen der Organisation auch das Arbeitsklima entscheidend, was wiederum eine
die Eigenverantwortung fordernde wertschatzende Haltung aller Mitarbeiterinnen erfordert.
Fasst man die genannten Phasenmodelle der Verédnderungsprozesse zusammen, dann wird
ersichtlich, dass organisationale Veranderungsprozesse beobachtbaren GesetzméaRigkeiten fol-
gen, die es bei jeder Initiierung eines solchen Prozesses zu beachten gilt. Entscheidend ist
zunéchst die Erkenntnis, dass die Strukturen der Organisation von grofRer Bedeutung fir die
erfolgreiche Gestaltung eines Veranderungs- oder Weiterentwicklungsprozesses sind: Fir eine
effektive Veranderung ist es wichtig, dass der Organisation keine den Entwicklungsprozess
hindernden Strukturen inhérent sind, dass das Management reflektierend und strategisch agiert
und dass die Organisation sich als lernfahig erweist. Dariiber hinaus weisen die Modelle darauf
hin, dass die an den Entwicklungsprozessen Beteiligten einen entscheidenden Einfluss auf den
Entwicklungsprozess nehmen: Ihre individuellen und emotionalen Reaktionen sind bedeutend,
genauso wie die Veranderung eine mehrdimensionale Reflektion des Agierens aller Beteiligten
erfordert. In diesem Zusammenhang ist auch das soziale Miteinander der Agierenden relevant,
denn ein effizienter Entwicklungsverlauf basiert auf einer forderlichen Unternehmenskultur,
die sich durch Kommunikation, Transparenz und Vertrauen auszeichnet. Im Folgenden wird

konkretisiert, was diese Erkenntnisse fiir die Organisation Hochschule bedeuten.
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5.4 Veranderungsprozesse an Hochschulen

Die oben erorterten Modelle beziehen sich auf Anwendungsbeispiele aus der Wirtschaft, die
aufgrund der staatlichen Finanzierung, der Selbstregulation und der Freiheitsgrade in For-
schung und Lehre nicht ohne weiteres auf Hochschulen ubertragbar sind. Dennoch lassen sich
aus ihnen einige fir die Hochschulforschung interessante Punkte generieren: Da die genannte
Forschung konzeptionell durch die Analyse der Governancestrukturen und das New Public
Management gepragt ist, gelten Hochschulen in dieser Betrachtung als durch den akademischen
Habitus bestimmte staatlich finanzierte Institutionen, die sich seit dem in den 1970er-Jahren
verorteten Neo-Institutionalismus einer Betrachtung als Organisation stellen missen (Kehm
2012; Lange 2008). Die Bedingungen dieser Organisation haben sich allerdings in den letzten
Jahrzehnten gewandelt: Aufgrund knapper werdender Ressourcen reicht die staatliche Finan-
zierung nicht mehr aus und muss durch Drittmittel erganzt werden, was zu einer starkeren Kon-
trolle des hochschulischen Forschens und Lehrens durch externe Geldgeberinnen und somit
letztlich zu einem Wandel der Hochschulen von einer selbstverwalteten Institution hin zu einer
Organisation mit entsprechenden Managementstrukturen fuhrte (vgl. Bogulim et al. 2013). Der
Bedeutungsgewinn des nationalen und internationalen Wettbewerbs fiir die Hochschulen erfor-
derte und erfordert daruber hinaus eine Profilbildung und die Auseinandersetzung mit den Be-
dirfnissen der Anspruchsgruppen. Das in der Hochschule vermittelte Wissen gewann in diesem
Zusammenhang den Charakter eines Produktes und misst sich nun an den Bedingungen einer
ergebnisorientierten Wertschopfungskette.

Eine Studie, die sich empirisch mit dieser Entwicklung auseinandersetzt, ist die von
Bogumil und anderen (2013), die sich der Frage widmeten, wie Hochschulen sich im Wandel
von einer selbstverwalteten Institution hin zu einer Organisation mit entsprechenden Manage-
mentstrukturen verhalten (haben). Die Befragung richtete sich an Mitglieder der Hochschul-
und Fakultatsleitung sowie des Hochschulrates und an Professorinnen von 84 Universitaten und
ergab, dass die Selbstverwaltung der Hochschulen aus der Sicht der Befragten geschwacht
wurde, wahrend der Einfluss von aufRen, der Wettbewerb und die hierarchisch-administrative
Selbststeuerung an Bedeutung gewannen. Der Hochschulrat als Représentant von auRen habe
dagegen nur eine moderate Bedeutung erlangt (vgl. ebd.: 26).

Die Veranderung der Organisation Hochschule ist auch der Forschungsgegenstand und das
Ergebnis anderer Studien. Wéhrend bspw. Florack und Messner (2006) die heutige Andersar-
tigkeit der Hochschule herausheben, beschaftigt sich die Studie von Schubarth und anderen

(2011) mit den verénderten Studiengangen. Sie identifizieren drei extrinsische Faktoren flr
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diese Verdnderung. Demnach beeinflussen der Bologna-Prozess, die Studierendenproteste und
die Akkreditierungsverfahren die Institution und l6sen Veranderungsprozesse aus. Das Wissen
uber die positive Beeinflussung der Lehre und der Studiengangentwicklung korreliere jedoch
nicht mit der Qualitat der Umsetzung (vgl. ebd.: 75).

Auch mit dieser Qualitat der Umsetzung der Verénderungsprozesse innerhalb der Organi-
sation Hochschule beschéftigen sich diverse Studien. Einige von ihnen fokussieren die Griinde,
die einer effektiven Veranderung im Weg stehen. So untersucht bspw. Reiss (1997) die indivi-
duelle Resistenz der in der Organisation Agierenden gegen Veranderungsprozessen an der
Hochschule und unterscheidet dabei vier Formen dieser Abwehrhaltung: Nicht-Kennen, Nicht-
Wollen, Nicht-Konnen, Nicht-Durfen. Das Nicht-Kennen bedeutet, dass die Ziele und Motive
des Veranderungsprozesses nicht (in ausreichendem Mal3e) bekannt sind. Das Nicht-Wollen ist
durch Verlustangst und die Ablehnung der Ziele des Verdnderungsprozesses gepragt. Das
Nicht-Konnen zeichnet sich durch Inkompetenz und Unféahigkeit aus, wéahrend das Nicht-Dir-
fen einen Widerstand beschreibt, der durch einen Mangel an Ressourcen und Unterstiitzung
entsteht. Reiss zufolge sind dementsprechend die an der Veranderung Beteiligten die wesentli-
che EinflussgroRe auf die Veranderungsprozesse der Hochschule.

Auch das im Jahr 1965 von Rogers entwickelte Diffusionsmodell (Rogers 1965) setzt sich
mit den Grlinden flr eine verzégerte Umsetzung von Innovationen auseinander. Hierbei wird
von der Grundannahme ausgegangen, dass die Mitglieder eines sozialen Systems — und damit
auch einer Organisation — Veranderungen und Innovationen nicht in gleicher Weise annehmen.
Im Mittelpunkt dieses Modells steht der Grad der Innovationsbereitschaft (,,innovativeness®)
(Rogers 1995: 268), der anzeigt, wie ausgepragt die individuelle Bereitschaft eines einzelnen
Mitglieds im Vergleich zur durchschnittlichen Bereitschaft der gesamten Mitglieder einer
Organisation ist. In Verbindung mit dem Faktor Zeit lassen sich mit den ,,Adopter Categories*
fiinf Anwendungstypen herausstellen. Dazu gehdren die risikobereiten ,,Innovators®, die repu-
tationsgeleiteten ,,Early Adopters®, die wohliiberlegte ,,Early Majority*, die kritische ,,Late
Mayority” und die traditionsorientierten ,,Laggards“ (ebd.: 280; vgl. dazu auch Nikolopoulos
2009: 102).

Rogers Modell wurde von Hagner (2001) aufgegriffen und auf die Lehrenden an einer
Hochschule zum Zeitpunkt einer Innovation ubertragen, wobei Hager diese in vier Gruppen
unterteilte: Die Vorreiterlnnen der Umsetzung von Innovationen stellen die zur ,,First Wave*
gehorenden ,,Unternehmer[Innen]* dar, die iiber eine ausgepragte intrinsische Motivation ver-

fiigen und daher bereit sind, Innovationen in Eigenenergie umzusetzen (ebd.: 5). Die ,,Second
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Wave* der ,,Risikovermeider[Innen]* verhilt sich hingegen zogerlich gegeniiber Innovations-
prozessen und beteiligt sich erst an solchen, wenn die Institution diese einfordert. Diese Ein-
stellung ist jedoch laut dem Autoren nicht zwingend mit einem grundsatzlichen Widerstand
gegen Innovationen verbunden, sondern geht vielmehr auf die fehlenden Kenntnisse der Leh-
renden zuruick (ebd.: 31). Wie schon der Name ,,Karrierist[Inn]en* verrit, stehen fiir die Leh-
renden der ,,Third Wave* nicht die Lehre, sondern ihre Karriere und die eigenen Vorteile an
erster Stelle, was die Bedeutung extrinsischer Anreize fiir diese Gruppe herausstellt. SchlieRlich
gibt es noch die ,,Fourth Wave® der ,,Verweigerer [und Verweigerinnen]*, die an der traditio-
nellen Lehre festhalten und daher Anderungen prinzipiell ablehnen. Hier macht Hagner deut-
lich, dass es nahezu unmaglich ist, diese Gruppe zur Umsetzung von Innovationen zu bewegen
(ebd.: 7).

5.5 Fazit

Die in diesem Kapitel 5 angefiihrten theoretischen Uberlegungen und Modelle sowie empiri-
schen Befunde diverser Studien resiimierend ist festzuhalten, dass es hinsichtlich des Gelingens
von Verdnderungsprozessen an Hochschulen eine entscheidende Rolle spielt, in welcher Weise
die Lehrenden als Verantwortliche fir die Studierenden und als Mitglieder der Gremien mit
dem Mandat der Entscheidungsfindung umgehen. Ihr Antrieb, Verantwortung zu tbernehmen,
resultiert bestenfalls aus dem intrinsischen Motiv, einen Beitrag zur Qualitatsverbesserung der
Organisation zu leisten. Wenn zukinftig also Forschung und Lehre zur Weiterentwicklung der
Gesellschaft beitragen sollen, dann ist der Ansatz an den Lehrenden sowie deren Motiven von
entscheidender Bedeutung. Gerade die Beteiligung der Fachexpertinnen fir ein Lehr- und For-
schungsgebiet an der Uberarbeitung der fir dieses spezifische Feld geltenden Curricula wird
entscheidend sein, denn die Curricula sind ein wichtiger Baustein und eine bedeutende Stell-
schraube, um die Gestaltung der Hochschule zukunftsweisend auszurichten. Hier sollte die der
Forschung zugeschriebene Innovations- und Lernféhigkeit auch der Lehre zugestanden werden,
denn nur die gleichwertige Synergie beider Felder kann eine ausgeglichene stabile Hochschul-
landschaft gewéhrleisten.

Um jedoch noch genauer zu eruieren, wie in Zukunft in der Organisation Hochschule eine
analytische, prozessorientierte und partizipative Studiengangentwicklung vollzogen werden
kann, richtet sich der Blick nun auf die Modellierung eines Bezugsrahmens kompetenzorien-
tierter Curriculumentwicklung. Denn nur dies ermdglicht eine dem Forschungsanliegen adé-

quate dezidierte Betrachtung samtlicher den Veranderungsprozess rahmender Kontextfaktoren.
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6 Bezugsrahmen kompetenzorientierter Curriculumentwicklung

Die Zielstellung der vorliegenden Arbeit rekapitulierend, sollen in diesem Kapitel die Anfor-
derungen der Curriculumentwicklung im deutschen Hochschulraum seit der Bologna-Reform
systematisiert und hinsichtlich der Fragestellung, wie genau Studiengangkonzepte uber ein Cur-
riculum bis hin zur Gestaltung der Lehr- und Prufungsformate kompetenzorientiert gestaltet
werden konnen, konkretisiert werden. Dabei besteht das Ziel darin, Merkmale und Kriterien zu
entwickeln, die der Operationalisierung von Rahmenbedingungen und Umsetzungsaspekten ei-
ner kompetenzorientierten Curriculumentwicklung dienen, und somit letztlich Studiengangver-
antwortliche in der Analyse und Weiterentwicklung von kompetenzorientierten Curricula zu
unterstiitzen. Dies erfordert die Erfassung der relevanten Bezugssysteme und der normativen
aus der Theorie abzuleitenden Anforderungen genauso wie die Betrachtung der Institution und
des Standes der Umsetzung sowie der Einstellungen und Erfahrungen der an der Studiengang-
entwicklung Beteiligten und der Studierenden. Somit schlie3t an die Erorterung der Bologna-
Reform, des Kompetenzbegriffes, der Gestaltungsmerkmale der kompetenzorientierten Curri-
culumentwicklung und der Hochschule als Institution im Wandel eine modellierte Betrachtung
des Bezugsrahmens der Programmentwicklung an. Das Ziel dieser differenzierten Betrachtung
besteht in einer systematischen Erarbeitung der Wechselwirkung zwischen den Belangen der
Institution, der bildungspolitischen Anforderungen und der hochschuldidaktischer Perspektive.
Die Systematisierung erfolgt mittels einer Erfassung und Rahmung der Merkmale dieser Be-
zugsebenen, um so Leitfragen fiir die Analyse von Curricula zu entwickeln, die schlieBlich der
Ableitung eines empirischen Designs dienen, welches die Untersuchung des Fallbeispiels einer
Curriculum Werkstatt an der TH Koln hinsichtlich seiner Zielerreichung ermdglicht. Sowohl
die Merkmale als auch die Leitfragen sollen Arbeitshilfen darstellen, um Studiengangentwick-
lerInnen eine Reflektion des Entwicklungsstandes darzulegen und Ansatzpunkte zur Weiterent-
wicklung kompetenzorientierter Curricula zu geben.

Das Kapitel differenziert sich in folgende Elemente: Im Kapitel 6.1 wird der in den Kapi-
teln 2 bis 5 bereits erorterte Stand der Theoriebildung kurz umrissen, um dann im Kapitel 6.2
die auf dieser Basis als relevant identifizierten Bezugsebenen der Curriculumentwicklung auf-
zufiihren. Dies ist der Bildungskontext (Kapitel 6.2.1), den es ebenso wie die Ebene der Insti-
tution (Kapitel 6.2.2) und den Studiengang und dessen Umgebung (Kapitel 6.2.3) jeweils hin-
sichtlich der Merkmale und geeigneter analytischer Parameter zu operationalisieren gilt. Auch

dieser Abschnitt wird von einem Fazit abgeschlossen (Kapitel 6.3).
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6.1 Stand der Theoriebildung

In den vorausgehenden Kapiteln wurde der Zusammenhang des Bedingungsgefiiges aufgezeigt,
in dem sich das hochschulische Lehren und Lernen und somit die Konzeption und Entwicklung
von Programmen bewegen. Deutlich wurde der bestehende dringende Handlungsbedarf im
Rahmen des durch die Bologna-Erklarung angestol3enen Verénderungsprozesses der Organisa-
tion Hochschule allgemein sowie der Studiengédnge im Besonderen. Denn die in den Kapiteln
2 bis 5 dargelegte Komplexitét des an die Hochschulen adressierten Auftrags der kompetenz-
orientierten Studienganggestaltung geht in ihrem Anspruch weit Gber die derzeitig in den Fach-
bereichen praktizierte und vornehmlich fachlich intendierte Programmentwicklung hinaus. So
manifestiert sich mit Blick auf die deutsche Hochschullandschaft auch rund 20 Jahre nach der
Unterzeichnung der Bologna-Resolution eine mangelnde Orientierung an Kompetenzprofilen
sowie eine Diskrepanz zwischen der in den Curricula verschriftlichten Kompetenzorientierung
und der tatsédchlichen Gestaltung der hochschulischen Lehr-/Lernprozesse (Erpenbeck/Sauter
2015; Paetz et al. 2011; Pletl/Schinder 2007; Suchanek et al. 2012).

Da das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit in der Konzeption eines die spezifische Institution
berucksichtigenden Curriculumentwicklungsprozesses liegt, ist ein dafiir notwendiger Bezugs-
rahmen zu konstruieren, um die analytische Betrachtung des Entwicklungsstandes eines Stu-
diengangs und dessen Umgebung zu ermdglichen. Auf diese Weise kdnnen in einem weiteren
Schritt Entwicklungsmdglichkeiten der curricularen, aber auch der strukturellen und strategi-
schen Art identifiziert werden, wobei sowohl die Sicht der Lernenden und Lehrenden als auch
die Wahrnehmung der Studiengangverantwortlichen zu berticksichtigen sind, da alle genannten
Gruppen als Gestalterinnen der Lehr- und Lernumgebung agieren.

6.2 Bezugsebenen der Curriculumentwicklung

Wie in den vorherigen Kapiteln dargelegt wurde, sollte sich die Realisierung des Kompetenz-
anspruchs der Bildungspolitik unter Beriicksichtigung der strukturellen Merkmale der Organi-
sation Hochschule und deren Belange vollziehen. Dies ist, wie aufgezeigt wurde, als Heraus-
forderung zu begreifen, da innerhalb der Verdnderungsprozesse eine grolRe Komplexitat der
Wirkzusammenhénge zwischen der Organisationsstruktur und den handelnden Personen be-
achtet werden muss.

Um konkrete Anforderungen an eine kompetenzorientierte Programmentwicklung zu be-
nennen, ist zundchst eine systematische Herleitung von Aspekten und Kriterien erforderlich,

die schliellich die Analyse und die Operationalisierung ermdéglicht. Bei der Entwicklung eines
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entsprechenden Konzeptes sind wiederum die internationalen bzw. nationalen Anforderungen
des Bildungssystems zu beachten. Da die Umsetzung des Bildungsauftrags auf institutioneller
Ebene erfolgt und die Aufgliederung in zentrale und dezentrale Einheiten mit ihren jeweils ent-
sprechenden Verantwortungsbereichen schlielflich die unmittelbare Umgebung des Studien-
gangs abbildet, sind bei der analytischen Betrachtung folgende drei Ebenen zu betrachten:

- der Bildungskontext (siehe Kapitel 6.2.1),

- die Institution (siehe Kapitel 6.2.2) sowie

- der Studiengang und dessen Umgebung (siehe Kapitel 6.2.3).
Bevor jedoch die drei Ebenen in den angegebenen Unterkapiteln differenziert erlautert werden,
ist sinnvollerweise ein Uberblick tiber die Ebenen zu geben, wozu sich die folgende Abbildung

anbietet:

(Bildungskontext (Bildungsraum mit internationaler und/oder nationaler Pragung,
per Gesetz definierter Hochschulraum mit Institutionalisierung)

Institution (Organisationform, Veranderungsmanagement und -prozesse,
Personalentwicklung, Qualitdtsmanagement, Vorgaben Kernprozess Studium und
Lehre...)

Studiengang und Umgebung (Bestandteil der dezentralen A

Organisationseinheit mit Lehr- und Forschungsgebieten, Arbeits- und Lernort
der Lehrenden und Lernenden)

Kompetenzorientiertes Curriculum

\

\_

Abbildung 9: Die drei Ebenen des Bezugsrahmens kompetenzorientierter Curriculumentwicklung
(Quelle: eigene Darstellung)

Wie die Abbildung veranschaulicht, wird es im Folgenden in Hinblick auf den Bildungskontext
zunachst darum gehen, zu analysieren, um welchen Bildungsraum es sich handelt und durch
welche Spezifika dieser gepragt ist. Die Hochschule selbst ist dagegen als Institution zu be-
trachten, die mit der Aufgabe der Entwicklung und Durchfiihrung von Studiengéngen beauf-
tragt ist. Bezlglich der einzelnen Studiengange ist dagegen die Tatsache von Bedeutung, dass
diese wiederum in einer Umgebung verankert sind, die sich dezentral als Fachbereich bzw.
Fakultat abbildet, und dass dieser Umgebung Lehrende zugeordnet sind, die qua fachlicher
Denomination ihr Lehrgebiet verantworten (Ministerium fir Inneres und Kommunales des Lan-
des Nordrhein-Westfalen: Hochschulgesetz § 35 Absatz 1). Ebenfalls ist zu beachten, dass alle

drei Elemente von bildungspolitischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklungen
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beeinflusst werden und in einer unmittelbaren Wechselwirkung stehen. Jedes Element kann
dariiber hinaus ein Merkmalstrager fir Hinweise auf den Entwicklungsstand bzw. die Positio-

nierung und Fokussierung der Entwicklung kompetenzorientierter Gestaltungsmerkmale sein.

6.2.1 Ebene 1: Der Bildungskontext

Um nun bezuglich der Anforderungen des Bildungkontextes im deutschen Hochschulraum an
eine kompetenzorientierte Studiengangentwicklung Klarheit zu gewinnen, ist eine Prazisierung
des sogenannten Bologna-Gedankens und der weiteren bildungspolitischen Anspriiche unab-
dingbar. Hierzu ist zunéchst festzuhalten, dass dieser im deutschen Hochschulraum durch Vor-
gaben der KMK, des Akkreditierungsrates, der HRK, des WRs sowie der eigens flr die Lehre
aufgelegten Forderprogramme gepragt ist (KMK 2015; WR 2008). Und dass hinsichtlich der
Forderung nach der Kompetenzorientierung das Gutachten von Schaper und anderen (2012: 10)
erganzend darauf verweist, dass diese im Wesentlichen durch den Bologna-Prozess eingeleitet
wurde.

Eine maRgebliche Auswirkung der Bologna-Reform ist die Vereinheitlichung des europa-
ischen Bildungsraumes. Diese ermdglicht jedoch zwar, wie geplant, die Vergleichbarkeit der
Bildungsabschlusse, geht aber (vor allem im deutschen Hochschulraum) mit den folgenden
Konsequenzen einher:

- Reformierung der Studiengénge,

- Implementierung externer Kontrollinstanzen,

- Erorterung der Qualitatssicherung der Lehre und somit

- Diskurse, welche bis zum jetzigen Stand zahlreiche Verénderungen innerhalb des deut-

schen Hochschulraumes ausgeldst haben.

Auch die curricularen Inhalte sind hiervon betroffen, wobei sowohl die Interessen der Politik
und Wirtschaft als auch die Anforderungen der Berufs- und ArbeitgeberIinnenverbande auf die
Inhalte Einfluss nehmen. Die diesbeziglichen auf die Berufsfahigkeit und gesellschaftliche
Teilhabe abzielenden Forderungen umfassen die Vermittlung auBerfachlicher Kompetenzen
(wie z.B. Teamfahigkeit), interkultureller Kompetenz und Methodenkompetenz sowie die Aus-
richtung auf die spétere Berufsfahigkeit und den daher notwendigen Praxisbezug (Bader 1989;
Bunk 1994; Reetz/Seyd 2006; Roth 1971).

> Auf der Ebene des Bildungskontextes mussen daher Beziige zu beruflichen und

gesellschaftlichen Handlungsfeldern als Merkmale kompetenzorientierter Stu-

diengangentwicklung nachweisbar sein.
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Die hochschulpolitische Diskussion geht dabei mit dem bereits im Kapitel 2 erorterten Paradig-
menwechsel von einer Content- zu einer Outcome-Orientierung (De Vries et al. 2013; Paetz et
al. 2011) einher und hat konkrete administrative Folgen fir den Hochschulkontext, wie Schaper
und andere (2012) in ihrem Gutachten folgend herausstellen: Aus den eingereichten (Re-)
Akkreditierungsunterlagen muss explizit hervorgehen, ob der jeweilige Studiengang den vier
zentralen Kompetenzzielen eines Hochschulstudiums gerecht wird, d.h. inwiefern er wissen-
schaftliches Denken und Arbeiten fordert, auf ein studiengangspezifisches Berufsfeld vorberei-
tet, zur Personlichkeitsentfaltung beitragt und zur gesellschaftlichen Teilhabe befahigt (vgl.
dazu auch BMJV 1999; Schubarth et al. 2011; WR 2008). Es wird demgemaR gepriift, ob sich
die vier Ziele in einer entsprechend kompetenzorientierten Ausrichtung der Studienprogramme
wiederfinden (BMJV 1999; WR 2008). Die Theoriebildung der Ebene des Bildungskontextes
aufgreifend, sind unter Bericksichtigung der kompetenzorientierten Gestaltung der Studien-
géange dabei vor allem die Berufsfahigkeit und gesellschaftliche Teilhabe sowie die Profilierung
des akademischen Kontextes zu betrachten.
> Auf der Ebene des Bildungskontextes sollte somit der Bezug bzw. die Anwendung
eines Kompetenzbegriffes, der idealerweise unter Einbezug theoretischer und
empirischer Erkenntnisse auf die Bewaltigung komplexer und neuartiger Anfor-
derungen akademischer Kontexte abzielt, erkennbar sein.
Fur die analytische Betrachtung eignet sich die Zuhilfenahme von Leitfragen, die die Merkmale

der Bezugsebene erfassen.

6.2.1.1 Operationalisierung und Erfassung kompetenzorientierter Gestaltungsmerkmale —

Ebene Bildungskontext

Unter Beriicksichtigung der 0.g. Merkmale sollte die entsprechende Leitfrage lauten:

» 1. Gibt es im Curriculum profilbildende Hinweise auf die Vorbereitung der

Berufsfahigkeit und der gesellschaftlichen Teilhabe?

Die im Sinne dieser Fragestellung relevanten Aussagen zur Berufsfahigkeit sind z.B. dem, im
fur die Akkreditierung erforderlichen Selbstbericht dargestellten, Entstehungsprozess des
Curriculums zu entnehmen. Bezugsquellen kénnen hier u.a. Berufsverbande oder Beiréte sein,
die Anforderungen an den Studiengang adressieren. Hier sollte sich die Studienganganalyse der
Entwicklerinnen insbesondere auf eine Differenzierung

- des beruflichen und gesellschaftlichen Handlungsfeldes,

- der entsprechend ausgewahlten Kompetenzen und deren Passung und
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- deren Sinnhaftigkeit in Bezug auf die spateren Tétigkeitsfelder und die wissenschaftli-
chen Bezlige

sowie auf den Abgleich

- derselben mit dem Absolventinnenprofil sowie

- derselben mit den Modulzielen
richten.

Ebenso ist die Analyse der Gestaltung des Studienverlaufs relevant, wobei zu beachten ist,
dass sich eine praxisnahe Ausrichtung des Studiengangs in entsprechend definierten Abschnit-
ten des Studiengangs abbildet und Verankerungen bzw. vorbereitende Module ausweist. Eben-
falls missen im Studiengangkonzept intendierte Forschungsbeziige durch methodische und
fachliche Kompetenzen erganzt und profilscharf erkennbar sein.

Unter Bertcksichtigung des Lernortes Hochschule und zwecks Explikation des entspre-
chenden akademischen Bildungsauftrags ist seitens der EntwicklerIinnen die Leitfrage

» 2. Sind Bezlige zu Kompetenzmodellen und eine Adaption des akademischen Kon-
textes nachweisbar?

zu beantworten. Dies erfordert zum einen die Prazisierung der Wirkrichtung des Studiengangs,
zum anderen aber auch eine Verortung bzw. Differenzierung der Ziele eines Bachelor- und
Masterstudiengangs in Ausrichtung an der Zielgruppe und deren Kompetenzerwerb im Verlauf
und nach Abschluss des Studiums. Und dies bedeutet wiederum, dass folgende Fragestellungen
in die Uberlegungen einzubeziehen sind:

- Ermdglicht der Bildungsabschluss z.B. eine Promotion inkl. der entsprechenden Kom-
petenzen, Forschungsbeziige und erforderlichen Workloads?

- Sind im Falle einer internationalen Ausrichtung des Studiengangs sprachliche und
interkulturelle Kompetenzen im Curriculum verankert und bereitet das Studium die
Studierenden auf Téatigkeiten in internationalen Kontexten vor?

- Finden sich die im Kapitel 4 beschriebenen Lernzieltaxonomien im Modulhandbuch
durch entsprechend formulierte Learning Outcomes wieder, sodass ein Hinweis auf
ihren Anwendungskontext gegeben ist?

An dieser Stelle ist die Pramisse von Bedeutung, dass sich das Verstandnis des mit der Bologna-
Reform einhergehenden Kompetenzanspruchs in der Qualitat der fallspezifischen Akkreditie-
rungsunterlagen spiegelt — vor allem in den Selbstberichten, Modulhandbtichern und Priifungs-
ordnungen, die im Rahmen der im Jahr 1998 implementierten (Re-)Akkreditierungsprozesse

(KMK 1998) verpflichtend erstellt werden mussen. Diese Dokumente sind insofern relevant,
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als mittels der Analyse der so gesammelten Daten die Frage beantwortet werden kann, ob bzw.
inwiefern die Anforderungen an eine kompetenzorientierte Studienganggestaltung erfullt sind
(Hofmann 2005; KMK 2006), sodass letztlich der Nachweis kompetenzorientierter Merkmale
erbracht werden kann.

Bei dieser ersten Befundung darf es jedoch nicht bleiben. Vielmehr ist fur die adaquate
Beleuchtung des Forschungsgegenstandes dariiber hinaus ein erweitertes Untersuchungsdesign
wichtig, das konkret Expertinnengespréache mit den Lehrenden, Lernenden und der Leitung be-
deutet.

Ein den erorterten Kontext umfassender Uberblick bietet die folgende Abbildung 10:

Bildungskontext

Berufliche Handlungsfelder | Gesellschaftliche Handlungsfelder | Akademischer
Kompetenzbegriff

Leitfragen

1. Gibt es im Studiengangkonzept
oder Curriculum profilbildende
Hinweise auf die Vorbereitung
der Berufsfahigkeit und der
gesellschaftlichen Teilhabe?

2. Sind Bezlige zu Kompetenz-
modellen und eine Adaption des
akademischen Kontextes nach-
weisbar?

Operationalisierung und Erfas-
sung der Gestaltungsebenen

Phase 1 - Befundung Phase 2 - Empirischer Zugang

Modulhandbiicher Expertlnnengesprache
Prifungsordnungen |:> Befragung der Leitung
Gutachten Befragung der Lernenden und
Lehrenden

Abbildung 10: Ebene 1: Der Bildungskontext (Quelle: eigene Darstellung)
6.2.2 Ebene 2: Die Institution

Um Maglichkeiten der effizienten und nachhaltigen Verankerung kompetenzorientierter Studi-
engénge zu eruieren, ist es erforderlich, die Hochschule als Organisationseinheit zu betrachten.
Diesbeziiglich wurde im Kapitel 5.2 bereits in Anlehnung an Dubs (2004) herausgearbeitet,
welche organisationalen/innerinstitutionellen Aspekte im Veranderungsprozess des hochschu-
lischen Lehrens und Lernens von besonderer Bedeutung sind. Schaut man sich diese Arbeit
noch einmal genauer an, dann fallt auf, dass Dubs die Organisation in die Grundkategorien

Prozesse, Entwicklungsmodi und Ordnungsmomente differenziert, wobei er die letztgenannte
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Kategorie wiederum in die Ebenen Strategie, Struktur und Kultur unterteilt. Somit weist er auf
explizite und implizite Ansatzpunkte fur das innerorganisationale VVerédnderungsmanagement
und das Alltagsgeschehen hin. Bspw. ist nach diesem Verstéandnis die strategische Ausrichtung
der Organisation ber die Kernkompetenzen, die Unternehmensinhalte und die Prozessgestal-
tung definiert und langfristig ausgelegt, woraus gefolgert werden kann, dass im Rahmen einer
analytischen Untersuchung der Organisation die Institution in Hinblick auf verankerte strategi-
sche Elemente und Prozesse, die auf eine Profilbildung und entsprechende strukturelle Aus-
richtung der Organisation im Sinne der kompetenzorientierten Programmentwicklung hinwir-
ken, zu betrachten ist. Und daraus ist nun folgendes Merkmal abzuleiten, das auch fur die eigene
empirische Studie von hoher Relevanz sein wird:

» Auf der Ebene der Institution sollte der Bezug zu strategischen und strukturellen

Verankerungen des Studiengangs nachweisbar sein.

Wie oben dargelegt, wird bereits bei Dubs die kulturelle Komponente des intrainstitutionellen
Handels und des institutionellen Wandels hervorgehoben. Dass die Unternehmenskultur ein
impliziter Merkmalstréager fur die tatsdchliche Belebung der Normen und Werte ist, findet sich
jedoch auch in zahlreichen anderen wissenschaftlichen Publikationen, z.B. bei Bieker und
Dyllick (2006: 96) sowie Seufert und anderen (2016: 295). Die Kultur, so lasst sich der For-
schungsstand zusammenfassen, druckt sich tiber die Haltung und die Wahrnehmung der Be-
schéaftigten, deren Identifikation mit den in der Institution geltenden Normen und Werten sowie
uber den Erfolg bzw. die Leistungsfahigkeit und Zufriedenheit der handelnden Personen und
des gesamten Unternehmens aus. Unter Einbeziehung der Studierenden und in Anlehnung an
die breit angelegte Definition nach Gebhardt (2012a), die u.a. besagt, dass Lernkulturen hete-
rogen sind und die Dimensionen der Organisation, der padagogischen Interaktion und des
Individuums umfassen, bietet es sich dementsprechend an, in der empirischen Untersuchung
ebenfalls die Lehr- und Lernkultur einer Hochschule zu fokussieren.

» Somit muss der Bezug zur Organisationsentwicklung unter Bertcksichtigung der

Entwicklung der Lehr- und Lernkultur in die Studienganggestaltung einflie3en.

VVon Belang ist auch die Studie von Euler und Seufert (2005), welche am Beispiel E-Learning
den Aspekt der nachhaltigen Implementierung didaktischer Modelle in die Institution Hoch-
schule beleuchtet. Ihren Befunden zufolge ist diese Implementierung nur dann erfolgsverspre-
chend, wenn die Dimensionen Organisation, Okonomie und Kultur Berticksichtigung finden.
Ruft man sich in diesem Zusammenhang noch einmal die wesentlichen Aussagen des Manage-

ment-Modells St. Gallen (vgl. Kapitel 5.2) in Erinnerung, dann ist daraus zu schlieRen, dass



87

Kapitel 6: Bezugsrahmen kompetenzorientierter Curriculumentwicklung

eine Entwicklung von Strategien und Zielen die wesentliche VVoraussetzung fir die Initiierung
einer Veranderung der hochschulischen Lehr- und Lernkultur bildet. Dementsprechend weisen
die Uberlegungen darauf hin, dass die Betrachtung der Okonomie, der Organisation und der
Unternehmenskultur unerlésslich ist, denn diese bilden sich in der Wechselwirkung von
Gestaltungszielen, -bedingungen und -feldern ab: Wéhrend die Gestaltungsziele sich in die von-
einander abh&ngenden Stufen der projekt-, system- und potenzialorientierten Nachhaltigkeit
differenzieren, setzen sich die Gestaltungsbedingungen aus der Hochschulwelt, den Merkmalen
derselben sowie dem divergenten Verhaltenswissen der Beteiligten zusammen. Die Gestal-
tungsfelder hingegen beinhalten das eigentliche Innovationsobjekt nebst der fundierten Be-
trachtung strategischer Ziele und Rahmenbedingungen (vgl. Euler/Seufert 2005: 75).
> Auf der Ebene der Institution ist somit das Merkmal der nachhaltigen Veranke-
rung hochschuldidaktischer Konzepte in Hinblick auf die Potential-, System- und
Projektorientierung zu analysieren.
Diese Systematisierung der Implementierung hochschuldidaktischer Modelle und entsprechen-
der Vorhaben der Studiengangentwicklung lenkt somit den Blick auf die strategische Ausrich-
tung der Hochschule und der Fachbereiche sowie auf eine Analyse der institutionsinternen
Strukturen. Sie kann dementsprechend nur gelingen, wenn Hochschulen in der Lage sind, ihr
Handeln und ihre Strukturen am Kerngeschéft ,,Studium und Lehre* auszurichten, statt sich im
Selbstzweck der Verwaltungshierarchie und Gremientétigkeit zu verlieren. Was wiederum
bedeutet, dass es fur die Sicherung einer qualitativ hochwertigen Gestaltung und Umsetzung
der Programmentwicklung auch notwendig ist, die Belange der Personalentwicklung sowie die
Fort- und Weiterbildung der am Prozess Beteiligten in die analytische Betrachtung einzubezie-
hen.

Als besonders wichtig erachten es Schaper und andere (2012: 38) zudem, alle in die kom-
petenzorientierte Studiengangentwicklung involvierten Akteurlnnen am Neuerungsprozess zu
beteiligen, damit dieser gelingen kann. Passend dazu verweist das Gutachten von Schaper und
anderen (2012: 52) primar darauf, dass hier die Interessen und Haltungen der Protagonistinnen
von Belang sind.

» Demzufolge muss der Bezug zur Personalentwicklung und zu entsprechenden

Instrumenten wie Berufungsleitfaden und Fort- und Weiterbildung analysiert

werden.
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6.2.2.1 Operationalisierung und Erfassung kompetenzorientierter Gestaltungsmerkmale —
Ebene Institution

Der erste analytische Blick der StudiengangentwicklerInnen sollte sich demnach auf die strate-
gischen Ziele einer Hochschule richten, welche sich mittels der Leitfrage

» 1. Gibt das Hochschulprofil Hinweise auf strategische Ansatzpunkte fur die Ver-

ankerung einer kompetenzorientierten Studiengangentwicklung?

ggf. in den institutionellen Leitbildern und den ihnen immanenten Visionen wiederfinden soll-
ten. Und auch die Bedeutung von Forschung und Lehre sollte hier ggf. sichtbar werden, genau
wie profilbildende Merkmale und Fokussierungen (wie die der Internationalisierung oder der
Positionierung und Ausrichtung auf die Dialoggruppen) erkennbar sein und sich bis hin zur
Aulendarstellung und Namensgebung durchdeklinieren sollten (Muller-Boéling et al. 1998;
Teichler/Rittgerott 2005). Denn bspw. erfordert die duale Ausrichtung von Studiengéngen Aus-
sagen zu den Qualitdtsmerkmalen, die kooperierende Unternehmen zu erfullen haben. Darlber
hinaus sollten neben der Analyse von Leitbildern die entsprechenden Fihrungsstrukturen und
Methoden der Projekt- bzw. Prozesssteuerung, soweit sie denn explizit vorhanden und identi-
fiziert sind, eruiert werden.

Die Theoriebildung der Ebene der Institution aufgreifend gilt es demnach, kompetenzfor-
derliche Merkmale des Hochschulprofils und der Hochschulstruktur unter Einbeziehung der
folgenden Leitfrage im Studiengangkonzept zu identifizieren:

» 2. Unterstitzen die strukturellen Merkmale einer Hochschule die Implementie-

rung kompetenzorientierter Studiengangkonzepte?
Der analytische Blick soll bei der Beantwortung dieser Frage auf die zentralen Einheiten der
Hochschule gerichtet werden, wobei in diesem Kontext die Ressortierung allgemein und die
Verteilung der Haushaltsmittel sowie die leistungsorientierte Mittelverteilung im Besonderen
zu beleuchten sind. Ergénzend ist von Belang, ob das hochschulische Lehren und Lernen sowie
die entsprechenden unterstiitzenden Prozesse (ausreichend) modelliert sind. VVorhandene Qua-
litdtsmanagementsysteme und die ggf. erteilte Systemakkreditierung dienen in diesem Zusam-
menhang der Nachweisbarkeit der Zusammenhénge strategischer und struktureller Uberlegun-
gen bzgl. der Studienganggestaltung. Hier ist zu Uberprifen, ob bzw. inwiefern die relevanten
Anspruchsgruppen in die Gestaltung involviert wurden und sind, ob also die gesetzlich vorge-
gebenen Gremien und Kommissionen einer Hochschule (ad&quat) in den Entwicklungsprozess

eingebunden sind — wobei hier nicht nur die Scientific Community eine Rolle spielt, sondern
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auch Ministerien, Beirate, regionale, nationale und internationale Netzwerke, Berufsverbande,
Stiftungen und Forschungsverbiinde und die Studierendenschaft von Bedeutung sind.

Eine Analyse der Organisationsentwicklung erfordert fundierte Kenntnisse Gber den Ver-
lauf von Veranderungsprozessen, die damit verbundenen Widerstdnde sowie die Motive der
handelnden Personen (Kotter 1995). Die entsprechende Leitfrage

» 3. Werden die mit dem Prozess einhergehenden Veranderungsprozesse bertck-

sichtigt?

nimmt Bezug auf das Bestreben, in Hinblick auf die Abhéngigkeit des Veradnderungsprozesses
von Fuhrungsstrukturen und der Prozesssteuerung (Blickle/Schneider 2010; Greif et al. 2004)
Klarheit zu schaffen. Letztlich ist die systemische Betrachtung und Transparenz der Zielsetzung
fur die Analyse des Veranderungsprozesses sowie dessen Qualitat unabdingbar (Senge 1996).
Curriculumentwicklerlnnen und Beraterinnen mussen sich der Abhangigkeit des Verande-
rungsprozesses von Fihrungs- und Steuerungsstrukturen bewusst sein und eine Analyse der
Gegebenheiten und der beeinflussbaren Variablen vornehmen. Hieraus sind kurz-, mittel- und
langfristige Ziel abzuleiten, die auf eine nachhaltige Weiterentwicklung der Institution abzie-
len.

Untrennbar von der Analyse dieser organisationalen Strukturen ist nicht nur, wie schon
erwahnt, die Analyse der personalen Haltungen, Interessen und Motive, sondern auch eine
Betrachtung der Qualifikation der Akteurlnnen. Die entsprechende Leitfrage

> 4. Gibt es MaBnahmen zur Qualifikation der Studiengangverantwortlichen und

Lehrenden?
nimmt Konzepte der Personalentwicklung und ggf. die diesem Ziel dienenden Instrumente in
den Blick. Wobei zu beruicksichtigen ist, dass sich diese auf unterschiedliche Aspekte beziehen:
die Gestaltung der Berufungsverfahren und des Einstiegs in die Lehre bis hin zur Verstetigung
von Fort- und Weiterbildungsangeboten und weiteren Methoden wie z.B. Coachings, Peerhos-
pitationen und Tutorlnnenqualifizierungen, die bestenfalls auf die Belange der Hochschule
mafgeschneidert und auf deren kompetenzorientierte Gestaltung der Lehr- und Lernumgebung
ausgerichtet sind. Als weitere den Studiengang (potentiell oder real) beeinflussende Faktoren
sind Rollenzuschreibungen, Funktionsbeschreibungen und Qualifikationsprofile von u.a. Refe-
rentinnen zu nennen, die dem Studiengang zugeordnet sind und zugleich die Lehrenden admi-
nistrativ und die Studierenden beratend unterstiitzen. Dementsprechend sollte auch diesen Mit-

arbeiterInnen der Verwaltung ein Augenmerk gelten. VVon Interesse ist hierbei bspw. die Frage,
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uber welche Kenntnisse die in der Verwaltung Téatigen verfligen, die je nach Zuordnung unmit-
telbare Schnittstellen zum Kernprozess Studium und Lehre aufweisen und mit ihrer Kompetenz
direkten Einfluss auf die Kapazitatsberechnungen und Ressourcen, die Personalauswahl und
Einschreibungs- und Prifungsordnungen sowie auf das Qualitaitsmanagement und somit die
Evaluationsordnung nehmen.

Die systematische und nachweisbare Entwicklung von Fort- und Weiterbildungskonzep-
ten, wie sie bei Diez (2010) beschrieben wurde, liefert exemplarisch einen Beitrag zur Qualifi-
kation der Hochschulangehérigen und ermdglicht hochschuldidaktischen Kompetenzzuwachs.
Wobei in diesem Kontext zu berlcksichtigen ist, dass die fachliche und organisatorische Ver-
antwortung idealerweise der Hochschuldidaktik obliegt, deren Effektivitat mit dem Ziel einer
nachhaltigen Wirksamkeit Elemente der Potenzial-, System- und Projektorientierung enthalten
sollte (Euler/Seufert 2005).

Neben der Analyse der sichtbaren Fort- und Weiterbildungsaktivitaten sind Strukturen,
Gremienbeteiligungen, Kommissionen, Stellenschlissel und -profile und Evaluationskonzepte
zu identifizieren und zu analysieren. Hier macht vor allem eine Auflistung der am Ressort ,,Stu-
dium und Lehre* beteiligten Gremien und Referate Sinn. Ergidnzend sollten Schnittstellen zu
den dezentralen Einrichtungen und den entsprechenden Funktionstragerinnen untersucht wer-
den. Dies kénnen z.B. StudiendekanlInnen, Studiengangleiterinnen, Dekanatsreferentinnen und
Prufungsausschisse sein. Ferner kann auch eine Befragung der Protagonistinnen Aufschluss
uber die Wahrnehmung des Zusammenspiels der Ordnungsmomente Strategie, Struktur und
Kultur geben. Diese Momente werden jedoch erst fiir die Studiengangentwicklung relevant,
wenn sie den dezentralen Einheiten, d.h. den Fachbereichen und somit den Lehrenden, zugéang-
lich gemacht werden und sich mit dem Ziel einer qualitativ hochwertigen Programmentwick-
lung pragmatisch verzahnen.

Konkret bietet sich auch hier an, den gesamten Kontext Gberblicksartig darzustellen, wie

es in der folgenden Abbildung 11 umgesetzt wird:
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Institution

Hochschultyp

Hochschulprofil

Leitfragen

1. Gibt das Hochschulprofil Hin-
weise auf strategische Ansatz-
punkte fur die Verankerung einer
kompetenzorientierten Studiengan-
gentwicklung?

2. Unterstitzen die strukturellen
Merkmale einer Hochschule die
Implementierung nachhaltiger
kompetenzorientierter Studien-
gangkonzepte?

3. Werden die mit dem Prozess
einhergehenden Veranderungspro-
zesse berlcksichtigt?

4. Gibt es MalRnahmen zur Qualifi-

kation der Studiengangverantwort-
lichen und Lehrenden?

Operationalisierung und Erfas-
sung der Gestaltungsebenen

Phase 1 - Befunde
Hochschultyp
Organisationsstruktur
Veranderungsmanagement
Strategie/Hochschulentwicklung
Sichtbarkeit Studium/Lehre
Qualitdtsmanagement
Personalentwicklung
Hochschuldidaktische Konzepte

—

Phase 2 - Empirischer
Zugang
Expertinnengesprache
Befragung der Leitung

Befragung der Lernenden und
Lehrenden

Abbildung 11: Ebene 2: Die Institution (Quelle: eigene Darstellung)

6.2.3 Ebene 3: Der Studiengang und dessen Umgebung

Nachdem die beiden ersten Bezugsebenen der Curriculumentwicklung, der Bildungskontext

und die Institution Hochschule, erdrtert worden sind, wird nun die dritte Ebene beleuchtet: der

mafgeblich durch die Studierenden und Lehrenden sowie die Planung und Durchfiihrung der

Lehrveranstaltungen und Prufungen gepréagte Studiengang und dessen Umgebung.

Diese Perspektiven kompetenzorientierter Programmentwicklung integrierend, fuhren

Schaper und andere (2012) modellhaft die maRgeblichen Gestaltungsebenen kompetenzorien-

tierter Curriculumentwicklung auf und stellen folgende Punkte von der Entwicklungsarbeit bis

hin zur Planung der Lehr- und Priifungsszenarien als zentral heraus:

- die Bestimmung relevanter Qualifikationsziele,

- die Formulierung kompetenzorientierter Lernziele,
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- die kompetenzforderliche Lehr-/Lerngestaltung,

- kompetenzorientierte Formen des Prifens sowie

- die Unterstiitzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs von Studierenden.

Schaper (2013) ergénzt dies noch dadurch, dass er im Sinne der Bestimmung relevanter Quali-
fikations- und Entwicklungsziele und auf Basis der Herausarbeitung eines Absolventinnenpro-
fils die Bertcksichtigung des Qualifikationsrahmens, die Durchfiihrung studiengangbezogener
Anforderungs- und Bedarfsanalysen und die Ableitung eines Kompetenzprofils empfiehlt. Aus-
gehend von der Frage ,,Was soll der [bzw. die, E. H.] Lernende nach der Lerneinheit in der
Lage sein zu tun [bzw. zu kénnen, E. H.]?* (Schaper et al. 2012: 47) lasst sich festhalten:
> Es ist im Kontext des Studiengangs und dessen Umgebung von Bedeutung, die

Berucksichtigung der Gestaltungsebenen des Studiengangs und der entsprechen-

den Lehr- und Prufungsformate sowie der Beratungs- und Evaluationskonzepte

nachzuweisen.
Wie im Kapitel 4 dargelegt wurde, bietet es sich ergédnzend an, der Auseinandersetzung das
Constructive Alignment-Konzept nach Biggs und Tang (2011) zugrunde zu legen, denn dieses
Modell greift die im Rahmen des Bologna-Prozesses geforderte kompetenzorientierte Profilbil-
dung auf. Der Ansatz betont den Zusammenhang von Lernzielen, Lehr-/Lernaktivitaten sowie
Prufungen und kennzeichnet Lern- und Qualifikationsziele als zentralen Bezugspunkt jeder
Studiengangentwicklung. Dementsprechend ist es flr die Entwicklung kompetenzorientierter
Studiengéange wichtig, zu Beginn jedes Curriculumentwicklungsprozesses auf der Basis (ber-
geordneter Kompetenzprofile Lern- und Qualifikationsziele zu definieren, welche es dann auf
die Modulebene und die entsprechenden Prifungs- und Veranstaltungsformate herunterzubre-
chen gilt.

Neben dem Konzept von Biggs und Tang sind zudem die theoretischen Uberlegungen von
Reis (2012) relevant, wenn es die Bedeutung des Studiengangs und dessen Umgebung fir die
Curriculumentwicklung zu erforschen gilt. Reis adaptiert das 0.g. Prinzip von Bigg und Tang
an den deutschen Hochschulraum, indem er dazu anregt, ,,.Lehre von hinten zu denken* und
mithilfe der an der Berufsfahigkeit ausgerichteten Leitfragen ,,Was (Theorie-Wissen)? — Wie
(Handlungs-Wissen)? — Wozu (Berufliche Handlungssituation)? eine priazise Formulierung
von Lernergebnissen abzuleiten.

» Entscheidend ist somit das erkennbare Merkmal des Wandels von einer Content-

zu einer Kompetenzorientierung und die konsequente Ausrichtung des Entwick-

lungsprozesses an den intendierten Learning Outcomes.
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In Anlehnung an die Realisierung der 0.g. Kriterien finden, wie bereits im Kapitel 4 beschrieben
wurde, unterschiedliche Modelle der Curriculumentwicklung im internationalen Kontext ihre
Anwendung, wobei der Empfehlung Schapers (2012: 38) gefolgt wird, ,,dass die einzelnen Ana-
lyse- und Konzeptionsschritte der Studiengangentwicklung als Teamarbeit von Lehrenden, Stu-
diengangsverantwortlichen und weiteren in den Prozess involvierten Akteuren gestaltet und
moderiert werden.*

Parallel erhalt eine Vielzahl von Methoden und Formaten Einzug in die hochschuldidakti-
schen Fort- und Weiterbildungsprogramme und bieten Anlass, die Lehrveranstaltungen und
Assessments an den Learning Outcomes auszurichten. Um Lernprozesse kompetenzorientiert
zu gestalten, erfordert die Studiengangentwicklung somit die Anwendung eines Entwicklungs-
zyklus und die Beriicksichtigung der Gestaltungsebenen.

» Demnach sollten auf der Ebene des Studiengangs und dessen Umgebung die Merk-

male einer prozessorientierten Curriculumentwicklung unter Bertcksichtigung
der Anspruchsgruppen sowie der Einbindung der Lehrenden und Verantwortli-

chen nachweisbar sein.

6.2.3.1 Operationalisierung und Erfassung kompetenzorientierter Gestaltungsmerkmale —

Ebene Studiengang und dessen Umgebung

Konkret konnen die Qualitat und das Ergebnis des Studiengangentwicklungsprozesses mithilfe
der folgenden Leitfrage(n) eruiert werden:
» 1. Sind die Gestaltungsebenen der Studiengangentwicklung sichtbar und sind
dementsprechend
- die Qualifikationsprofile kompetenzorientiert formuliert,
- die Lehrveranstaltungen an den intendierten Learning Outcomes ausgerichtet
und
- die Prifungen an den intendierten Learning Outcomes ausgerichtet und forma-
tiv gestaltet?
Ausgangspunkt der analytischen Betrachtung ist also das Qualifikationsprofil, welches ggf.
dem zum Studiengang gehodrenden Informationsmaterial, dem Selbstbericht und/oder dem
Modulhandbuch zu entnehmen ist. Erganzend ist auf der Modulebene der Blick auf entspre-
chende Lehr-/Lernveranstaltungen und Prufungsformen zu richten, die auch in den Priifungs-
ordnungen abgebildet sein mussen. Dabei ist es unabdingbar, das gesamte Curriculum und den

Zusammenhang der einzelnen Elemente des Studiengangs in den Blick zu nehmen. Auch stellt
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sich in diesem Kontext die Frage nach Zusammenhdngen und Beziigen zwischen den
Modulen, sodass die zeitliche Reihung und VerhaltnismaRigkeit der Modulziele in Abhéngig-
keit vom Studiengangprofil und der VerhéltnismaRigkeit der Workloads ein Bestandteil der
Betrachtung sein miussen. Profilbildende Elemente wie Praxissemester, projekt- und for-
schungsbasierte Module gilt es hier gesondert zu fokussieren, was jedoch in der Umsetzung
kein Problem darstellen sollte, denn z.B. das Praxissemester eines international agierenden
Studiengangs muss per se mit entsprechenden Qualifikationszielen verbunden sein. Auch die
Qualitatsmerkmale der externen Lernorte sind festzulegen.

Die erfolgreiche Entwicklung und Einbettung des Studiengangs sowie die Begleitung der
Studierenden sind auch von der Lernkultur abh&ngig und induzieren die Leitfrage

» 2. Gestaltet sich die Lehr- und Lernumgebung als kompetenzférderlicher Raum?
Entscheidend ist hier die Anpassung der Gegebenheiten an die Bedurfnisse der Lehr- und Lern-
formate. Das 0.g. Beispiel des Projektformates aufgreifend, sind hier z.B. verénderte rdumliche
Bedingungen und die damit verbundenen organisatorischen Belange von Interesse. Und auch
die Umschichtung von personellen und sachlichen Ressourcen ist zuweilen erforderlich, denn
die Einflihrung der Methode des Forschenden Lernens impliziert eine Begleitung der Lernen-
den im gesamten Verlauf des Forschungszyklus. Die 0.g. Beratung und Begleitung muss sich
an die Lernenden anpassen und mit dem Ziel verbunden sein, den Lernenden die intendierten
Learning Outcomes zu ermoglichen. Dementsprechend missen die Lehrenden Zeitfenster
arrangieren, die den Raum zur didaktischen, fachlichen, aber auch kollegialen Auseinanderset-
zung bieten. Formate wie Klausurtagungen, Workshops, aber auch informelle Settings bieten
sich hier an. An dieser Stelle ist schlieBlich mithilfe geeigneter Erhebungsinstrumente die Ein-
stellung der Lehrenden gegenuber diesen Anforderungen zu ermitteln, um die Bereitschaft zu
eruieren, sich fur die Implementierung dieser kompetenzforderlichen Umgebung in das studen-
tische Lernen einzusetzen, sowie um den Wissensstand der Lehrenden uber diese lernforderli-
chen Mafinahmen zu erheben.

In diesem Zusammenhang ist es auch lohnend, sich einen Uberblick tiber die aktuell statt-
findenden Diskussionen Uber die 0.g. Anforderungen zu verschaffen, da diese die (ggf. noch
unzureichende) Kompetenzorientierung in der Lehre verdeutlichen kdnnen genauso wie den
(ggf. noch nicht ausreichend vollzogenen) mit dem bereits beschriebenen ,,shift from teaching
to learning* einhergehenden Paradigmenwechsel, der eine konsequente Reflexion der Lehrhal-
tung voraussetzt. Konkret kdnnen Uber die analytische Betrachtung der diesbezuiglichen hoch-

schulinternen Kommunikationsprozesse hinaus auch Veréffentlichungen und Dokumente zum
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Untersuchungsgegenstand werden, die ggf. den aus den Diskussionen resultierenden Erkennt-

nisgewinn und damit angestof3enen Entwicklungsprozess darstellen. Genauso kénnen Arbeits-

hilfen, Leitfaden, Steckbriefe und Checklisten sowie Modulhandbticher, Prifungsordnungen,

Selbstberichte und Gutachten analysiert werden, um dadurch Erkenntnisse Uber die Prozess-

qualitat und die Zielerreichung zu gewinnen. In diesem Kontext bietet sich, dquivalent zu den

ersten zwei Bezugsebenen der Curriculumentwicklung, darlber hinaus jedoch auch eine quali-

tative Analyse der Wahrnehmung der Lernenden, Lehrenden und Studiengangverantwortlichen

an. Denn die Akzeptanz der VVorgehensweise kann durch eine Befragung der Studiengangver-

antwortlichen und Lehrenden eruiert und dabei entsprechend den Bedingungen und Verantwor-

tungsbereiche erfragt werden.

Die folgende Ubersicht fasst die Merkmale und Leitfragen zusammen:

Studiengang und Umgebung

Gestaltungsebenen

Kompetenzférderliche
Umgebung

Leitfragen

1. Sind die Gestaltungsebenen der
Studiengangentwicklung sichtbar
und sind dementsprechend

- die Qualifikationsprofile kompe-
tenzorientiert formuliert,

- die Lehrveranstaltungen an den
intendierten Learning
Outcomes ausgerichtet

- und die Priifungen an den inten-
dierten Learning Outcomes aus-
gerichtet und formativ
gestaltet?

2. Gestaltet sich die Lehr- und Ler-
numgebung als kompetenzférderli-
cher Raum?

Operationalisierung und Erfas-
sung der Gestaltungsebenen

Phase 1 - Befunde
Modulhandbiicher
Prifungsordnungen

Veranstaltungs-/
Prifungsformate

Gutachten
Lehr-/Lernhaltung
Sichtbarkeit Studium/Lehre
Ressourcen

Phase 2 -Empirischer
Zugang

Expertinnengesprache
Befragung der Leitung

Befragung der Lernenden und
Lehrenden

Abbildung 12: Ebene 3: Studiengang und dessen Umgebung (Quelle: eigene Darstellung)
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6.3 Fazit

Die erfolgte Systematisierung der drei Bezugsebenen der Curriculumentwicklung und die damit
einhergehende Erdrterung der analytischen Aspekte und Kriterien sind von den Studiengang-
verantwortlichen zusammenzufiihren und mit der Zielsetzung einer Curriculumrevision abzu-
gleichen. Ausldser einer solchen Betrachtung kann der Wunsch der Entwicklung, der Weiter-
entwicklung oder ggf. auch der Einstellung eines Studiengangs sein. Die Analyse der vorhan-
denen Texte und Materialien kann in einer ersten Phase vor allem Aufschluss tber bereits im-
plementierte und die Kompetenzorientierung positiv begiinstigende Faktoren geben. Diese
Oberflachenbetrachtung muss in einem zweiten Schritt durch einen empirischen Untersu-
chungsanteil erganzt werden. Denn da mafRgebliche Impulse und Weiterentwicklungen einer
lernenden Organisation (Senge 1996) auf einer systemischen Sicht auf die Organisation basie-
ren, sind die Haltungen und Einstellungen der an den Entwicklungsprozessen Beteiligten und
fir den Wandel Verantwortlichen von groRer Bedeutung. Diese Wahrnehmungsebenen der
Gestaltenden sowie der Studierenden als Adressatinnen der Studiengénge erschlielen sich
idealerweise mittels des qualitativen Ergebungsinstruments Expertinneninterview. Da sich an
den verschiedenen hochschulischen Institutionen unterschiedliche Phdnomene und Aktivitéten,
die sich auf die Studiengangentwicklung forderlich oder hinderlich erweisen, zeigen sollten und
da eine grol’e Komplexitat der Anforderungen an die Verantwortlichen und des Spektrums der
Betrachtung zu beriicksichtigen ist, sind die jeweiligen empirischen Methoden jedoch immer
dem spezifischen fokussierten Studiengang anzupassen.

Was das Forschungsanliegen dieser Arbeit angeht, so wird ein solches Forschungsdesign
dementsprechend nicht universell in der Anwendung evaluiert, sondern es wird exemplarisch
vorgestellt. Im besonderen Mal3e eignet sich der Ansatz der Curriculum Werkstatt an der TH
Kd&ln als Fallbeispiel, um mittels der in diesem Kapitel herausgearbeiteten Anforderungen an
eine kompetenzorientierte Curriculumentwicklung den Entwicklungsansatz hinsichtlich seiner
Prozessgestaltung und Zielerreichung zu Uberprifen. Dies erfordert zunédchst eine Beschrei-

bung der VVorgehensweise, die es im Folgenden zu betrachten gilt.
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7 Curriculum Werkstatt an der TH Kdln

Im Folgenden richtet sich der Blick auf die Curriculum Werkstatt, die an der Technischen
Hochschule K6In” lokalisiert ist. Dabei wird auf den strukturellen Rahmen des Entwicklungs-
prozesses eingegangen (Kapitel 7.1), es werden die Leitmerkmale der Werkstatt dargelegt (Ka-
pitel 7.2) und es wird die Rolle der Werkstatt im prozessualen Entwicklungsprozess kompe-
tenzorientierter Curricula erortert (Kapitel 7.3). Einfuhrend ist jedoch schon an dieser Stelle
anzufihren, dass der Ablauf der Curriculum Werkstatt einen prozessualen Entwicklungsansatz
beschreibt, der anlasslich einer erforderlichen Reakkreditierung der Studiengénge einer ingeni-
eurwissenschaftlichen Fakultat der TH Kodln modelliert wurde und mittlerweile in verschiede-
nen Instituten dieser und anderer Hochschulen angewandt wird. Ziel des Ansatzes ist die Ent-
wicklung und nachhaltige Implementierung kompetenzorientierter Curricula. An dieser Ziel-
setzung orientiert sich das gesamte prozessuale VVorgehen, wobei innerhalb des stringenten und
strategischen Prozesses sowohl die Belange der Anspruchsgruppen als auch die Expertise der
Hochschullehrenden, die im Team als EntwicklerIinnen fungieren und als Fachverantwortliche

fiir die entsprechenden Forschungs- und Lehrgebiete agieren, berlicksichtigt werden.

7.1 Struktureller Rahmen der Werkstatt

Die TH Koln ist die groRte Hochschule ihres Typs in Deutschland: Im Jahr 2013 umfasste sie
22.642 Studierende und 1.604 Beschaftigte (FH K6ln 2014). In die Curriculum Werkstatt wurde
jedoch, wie angesprochen, nicht die gesamte Hochschule einbezogenen, sondern es wurden nur
Studiengange ausgewahlt, die in der Fakultat fur Anlagen, Energie- und Maschinensysteme
angesiedelt sind. Zu Beginn der Umsetzung des Werkstatt-Modells am 01.02.2011 waren somit
die Studiengidnge Maschinenbau, Rettungsingenieurwesen und Energie- und Gebadudetechnik
betroffen, wobei die beiden erstgenannten Studiengénge jeweils Bachelor und Master in Voll-
zeit anboten, der letztgenannte wiederum Bachelor in VVollzeit und dual.

Zum damaligen Zeitpunkt setzte sich das die Fakultét leitende Dekanat aus den Gremien-
amtern a) Dekanln, b) ProdekanIn im Bereich ,,Studium und Lehre®, ¢) Prodekanln im Bereich
,Forschung, Entwicklung und Haushalt™ sowie d) einer angestellten Dekanatsreferentin mit

Vollzeitstelle zusammen. Der Dekan Prof. Dr. Hans Willi Langenbahn und ich in der Rolle der

" Als der Ansatz entwickelt wurde, hieR die heutige TH Kéln noch FH Kéln. Sie wurde jedoch am 1. September
2015 umbenannt und wird dementsprechend im weiteren Verlauf der Arbeit als TH bezeichnet.
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Studiendekanin verantworteten die Initiierung des Vorhabens und die Begleitforschung. Die
Fakultat umfasste sechs Institute mit einer fachvorgesetzten Leitung und Stellvertretung und
verfiigte Uber 48 Professorlnnen und 108 Mitarbeiterinnen (Vollzeitdquivalent Stand 2014).
Letztere wurden aus dem Hochschulbudget und aus eingeworbenen Drittmitteln finanziert und
unterstitzten die Professorinnen bei der Durchfiihrung von Forschungsprojekten und in der
Lehre. Dariiber hinaus wurden aus fachlichen und didaktischen Griinden Lehrbeauftragte und
Tutorlnnen beschaftigt. Alle angefuhrten Personen und Institute waren mit der Hochschullehre
betraut und bedienten die Studiengange Bachelor und Master, was sich in einer angemessenen
raumlichen Ausstattung spiegelte: Die Fakultdt umfasste Buros, Seminarrdume, Labore und
Werkstatten und konnte diese flexibel fir Forschungsprojekte und Lehrveranstaltungen nutzen.

In die Curriculum Werkstatt war die Fakultat folgendermafen involviert: Wie bereits an-
gesprochen, sind die Idee und Bereitschaft, eine solche Werkstatt zu entwickeln, auf die erfor-
derliche Reakkreditierung von zwei Studiengdngen zurtickzufiihren, nd&mlich zum einen dieje-
nige des im Jahr 2007 akkreditierten siebensemestrigen Bachelorstudiengangs Maschinenbau,
welcher die Studienrichtungen a) Regenerative Energien, b) Anlagen- und Verfahrenstechnik,
c¢) Konstruktionstechnik mit funf Profilierungsrichtungen und d) Landmaschinentechnik um-
fasst und zum anderen diejenige des konsekutiv anwendungsorientierten dreisemestrigen
Masterstudiengangs Maschinenbau. Bei der notwendigen Reakkreditierung galt es nun, zu-
nachst die folgenden wesentlichen Anforderungen an eine Akkreditierung zu berticksichtigen:
Ein Akkreditierungsprozess verlauft gemal den VVorgaben und Fristen seitens des zustéandigen
Hochschulreferates und der Akkreditierungsagentur. Diese missen durch die Fakultatsleitung
koordiniert, dem Fakultatsrat zur Abstimmung vorgelegt und durch das Dekanat gestaltet wer-
den, welches die Verantwortung fur den Ablauf der Programmakkreditierung tragt. Auf diesen
Grundlagen der Akkreditierung aufbauend wurde nun ein Modell entwickelt, das der geplanten
Reakkreditierung zugrundeliegen sollte, wobei sich der Entwicklungsprozess folgend gestal-
tete: Im Rahmen eines Abstimmungsprozesses wurde durch die Fakultatsleitung und unter
Zustimmung des Fakultatsrates und der Institutsleiterinnen eine modellhafte VVorgehensweise
entwickelt, welche an die 0.g. aktuellen theoretischen Erkenntnisse angelehnt ist und die stra-
tegische Ausrichtung der Hochschule und der Fakultat beriicksichtigt. Dabei orientiert sich die
Vorgehensweise an bestimmten Leitmerkmalen, welche mit dem Présidium, dem Fakultatsrat

und den beteiligten Lehrenden entwickelt wurden und die im Folgenden dargelegt werden.
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7.2 Leitmerkmale der Werkstatt

Die Leitmerkmale des entwickelten Modells lassen sich zunéchst wie folgt grafisch abbilden:

4 N\ 7 N
Analvse Institution/
Ans ruchsy ruppen Strategische
P oriee Ausrichtung
\ y \ )
4 N\ p .

Prozessorientiert/

NN Expertinnenzentriert
Qualitatssicherung P

Abbildung 13: Leitmerkmale des Modells ,,Curriculum Werkstatt“ (Quelle: eigene Darstellung)
Wie aus der Abbildung 13 ersichtlich wird, wurden der Entwicklung des Modells vier Leit-

merkmale zugrunde gelegt:

1. die Analyse der Anforderungen der Anspruchsgruppen (vgl. Kapitel 7.2.1),

2. die Institution und strategische Ausrichtung (vgl. Kapitel 7.2.2),

3. die prozessorientierte VVorgehensweise (vgl. Kapitel 7.2.3) und

4. die lehrendenzentrierte Sicht (vgl. Kapitel 7.2.4).
Der Auswahl der Merkmale lag dabei die Zielsetzung zugrunde, die Anforderungen an die Aus-
bildung zielgruppenadéaquat zu gestalten, was die Identifikation und Analyse der Anspruchs-
gruppen voraussetzte und bedeutete, dass die Anforderungen mit der Institution und der strate-
gischen Ausrichtung der Fakultat abgeglichen und ggf. aktualisiert werden mussten. Dariiber
hinaus wurde bewusst eine projekt- und prozessorientierte Vorgehensweise im Sinne der
qualitatsorientierten Gestaltung des Studiengangs — inklusive der Zuschreibung der Verantwor-
tungsbereiche und eines entsprechenden Zeitplans sowie der Abklarung der Finanzierung des
Vorhabens — gewahlt, um die Sicht der Studiengangverantwortlichen und Modulbeauftragten
in Hinblick auf die Fachlichkeit, Motivation und Identifikation mit der VVorgehensweise und

den daraus resultierenden Ergebnissen in das Zentrum des Dialogs zu stellen.
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7.2.1 Leitmerkmal 1: Analyse der Anforderungen der Anspruchsgruppen

In Bezug auf die Gestaltung von Studiengangen sind, wie schon im Kapitel 2 beschrieben
wurde, die Aussagen der Lehrenden und Studierenden und die Empfehlungen des Akkreditie-
rungsrates sowie der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz relevant. Letztgenannte
trifft (ebenso wie Industrie-, Arbeitgeberinnen- und Berufsverbdnde) u.a. Aussagen zu den
fachspezifischen Anforderungen. Dariiber hinaus sind in diesem Kontext Férderprogramme
von Bedeutung, die sich mit der kompetenzorientierten Studiengangentwicklung beschéftigen
und deren Relevanz im Akkreditierungsprozess unterstreichen. Bspw. haben der Stifterverband
und das Bundesministerium flr Bildung und Forschung zwei Férderprogramme finanziert, um
die Qualitat der Lehre zu verbessern.

Insofern gab es bestimmte Anspruchsgruppen, deren Anforderungen es bei der Entwick-
lung der Curriculum Werkstatt zu analysieren und zu berucksichtigen galt. Exemplarisch sind
zwei fur das Fallbeispiel relevante Gruppen zu nennen: 1) die Hochschule und dabei spezifisch
deren Ressort ,,Studium und Lehre* und 2) die Berufs- und Arbeitsverbande bzw. die Industrie.
Die erstgenannte Anspruchsgruppe ist in diesem Fall von Interesse, da sowohl der Hochschul-
entwicklungsplan als auch die MalRnahmen zur Qualitatsverbesserung der Lehre hochschulweit
erortert und auf Fakultatsebene bekannt sind. Die Verbéande sind dagegen von Relevanz, da die
Studiengange einen hohen Praxisbezug ausweisen und die Berufsbefahigung ein Profilmerkmal
der Institute und Studiengange ist, welches man weiter ausbauen maochte. Auf diese beiden

Gruppen wird nun nacheinander eingegangen.

7.2.1.1 Anspruchsgruppe 1: Hochschule — Ressort Studium und Lehre

Im Folgenden wird die TH Kdéln als eine Anspruchsgruppe ausgewiesen, welche auf langjahrige
Erfahrungen im Bereich der Verbesserung des hochschulischen Lehrens und Lernens zurtick-
greifen kann und als Expertin auf diesem Gebiet einzustufen ist. Zunéchst ist dazu festzuhalten,
dass sich die TH an Forderprogrammen des Stifterverbandes und des BMBF beteiligt hat, in-
dem sie an den Ausschreibungen mitgearbeitet hat. Darliber hinaus wurden im strategischen
Rahmenplan der Hochschule Aussagen zur Gestaltung von Studiengangen getroffen, die in den
Fakultaten realisiert, in den entsprechenden Entwicklungspldnen mit Indikatoren und Mafnah-
men belegt und in Hinblick auf die Zielerreichung ausgewertet wurden und werden. Zudem hat
sich die TH Koaln in einem hochschulweit angelegten Leitbild-Erarbeitungsprozess u.a. auf

Diversitat als wichtiges Element ihres Handels verstandigt. Im Bereich ,,Studium und Lehre*
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hat sie daher das strategische Zukunftskonzept ,,Educational Diversity* entwickelt, das die Ver-
schiedenartigkeit der Studierenden als konstitutive Basis begreift und Wege aufzeigt, um durch
hochschuldidaktische Differenzierung jede/n einzelne/n Studierende/n mdglichst optimal zu
fordern (FH Kéln 2009). Dieses Konzept erfordert von allen Lehrenden eine Neuorientierung
in der Lehre und dartber hinaus die Weiterentwicklung in der Lehr- und Lernforschung, um
eine qualitativ hochwertige, diversitatsgerechte und studierendenzentrierte Lehre zu gestalten.
— Fur dieses Konzept wurde die TH K&ln im Jahr 2009 im Rahmen des Wettbewerbs ,,Exzel-
lente Lehre* des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft ausgezeichnet.

Bestarkt durch diese positiven Erfahrungen in der Exzellenzphase wurde in einem weiteren
Schritt der Realisierung moderner und aktivierender Lehr- und Lernformen das Projekt Profil.2
gestartet. Dieses sieht eine hochschulweite projektbasierte Strukturierung der BA-Studiengange
vor, um die Ahnlichkeit der Studiersituation mit beruflichen Handlungsfeldern sichtbar zu
machen, bei den Studierenden von Anfang an Neugierde und Verantwortungsbereitschaft zu
wecken sowie nachhaltige Lernprozesse anzuregen. Durch eine stringente Berlicksichtigung
kompetenzorientierter Lehr- und Lernformen von Beginn an und unter Berucksichtigung des
Diversitatsaspektes soll auf diesem Weg — vor allem in den ingenieurwissenschaftlichen Studi-
engéngen — den hohen Abbruchquoten entgegengewirkt werden. Methodisch finden hier das
Problembasierte und Forschende Lernen ihre Anwendung. Flankierend werden innerhalb des
Profils die Handlungsfelder der Entwicklung des Curriculums, des Lehr- und Lernarrangements
und der Beratung und Betreuung ausgebaut sowie durch MalRnahmen der Personalentwicklung

und Qualitatssicherung gezielt unterstiitzt (FH Koln 2011b).

7.2.1.2 Anspruchsgruppe 2: Berufs- und ArbeitgeberIinnenverbande, Industrie

In Anbetracht der Vielfalt der fachlichen Fragestellungen, die mit der Entwicklung der Curri-
cula einhergehen, haben die sich in den Berufsverbanden engagierenden Lehrenden den Verein
der Deutschen Ingenieure e.V.(VDI) als Anspruchsgruppe identifiziert. Dieser hat sich seit sei-
ner Grindung im Jahr 1856 zur grofiten Vereinigung von Ingenieurinnen und Naturwissen-
schaftlerinnen in Deutschland entwickelt und umfasst inzwischen 152.000 Mitglieder (VDI
2014). Fir meine Arbeit ist er insofern relevant, als er dezidierte Empfehlungen fur die Ausbil-
dung von Ingenieurinnen und Ingenieuren formuliert hat. Bspw. fordert er, die Qualitat der
Lehre in den Mittelpunkt zu stellen, die Abbruchquote zu reduzieren, das Ausbildungsprofil zu

starken und die Akkreditierung und Qualitatssicherung weiterzuentwickeln und zu berprifen
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(VDI 2011). Von Interesse ist auch eine bereits im Jahr 2007 verdffentlichte Handlungsemp-
fehlung, denn in ihr werden die Lernergebnisse der Bachelor- und Masterstudiengange in die
Kategorien ,,Wissen und Verstandnis®, ,,Ingenieurwissenschaftliche Analyse*, ,,Ingenieurwis-
senschaftliche Entwurfs- und Entwicklungsmethodik®, ,,Nachforschung und Untersuchung®,
,Ingenieurpraxis“ und ,,ibergreifende Kompetenzen sowie Schliisselqualifikationen* differen-
ziert (VDI 2007: 2).

Diese Empfehlungen finden sich auch in der fur die Curriculum Werkstatt der TH Koln
relevanten ,,Bologna Recommendations for Chemical Engineering Education® der European
Federation of Chemical Engineering (EFCE) wieder, die sich den Feldern ,,Curriculum®, ,,Leh-
ren und Lernen*, ,, Industrieerfahrung®, ,, Uberpriifung des Ausbildungsprozesses* und ,,Priifun-
gen® widmen und Lernergebnisse fiir Bachelor-, Master- und DoktorandInnenprogramme dif-
ferenzieren (EFCE 2010).

Eine weitere Orientierung an den Anforderungen der internationalen Aspekte der Ingeni-
eurausbildung, dem Bologna-Prozess sowie dem Fokus der Universitaten und der Industrie bie-
tet das durch die Mercator-Stiftung und die Volkswagen A.G. gefdrderte Kompetenz- und
Dienstleitungszentrum TeachING-LearnING.EU, an dem sich die Rheinisch-Westfélische
Technische Hochschule Aachen (RWTH Aachen), die Technische Universitat Dortmund (TU
Dortmund) und die Ruhr-Universitdit Bochum (RUB) als Verbundprojekt beteiligen
(TeachING-LearnING 2013). Das Netzwerk dieser drei Hochschulen beschaftigt sich u.a. mit
Fragen der Curriculumentwicklung, der Methodik und Didaktik sowie der Vermittlung tber-
fachlicher Kompetenzen. Demnach ,,gilt [es,] eine auf das ingenieurwissenschaftliche Berufs-
feld bezogene, wissenschaftliche Ausbildung so zu gestalten, dass den Absolventinnen und Ab-
solventen europdischer Hochschulen auf dem globalen Arbeitsmarkt ausgezeichnete Berufs-
chancen er6ffnet werden* (Bach et al. 2010: 9).

7.2.1.3 Fazit

Herausgestellt wurde, dass es unterschiedliche Akteurlnnengruppen gibt, die sich mit der Her-
ausarbeitung und Formulierung von Kriterien fur ein optimales, kompetenz- und studierenden-
zentriertes hochschulisches Lehren und Lernen beschéftigt haben und die es insofern in der
Curriculum Werkstatt als Anspruchsgruppen zu beachten gilt. Einen konkreten Bezugsrahmen
fur diesen Kontext stellen zudem die Uberlegungen zur Zukunft der Ingenieurausbildung dar,
die u.a. einen Zusammenhang zwischen der Gestaltung der Ausbildung und den Faktoren
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Personalentwicklung, Didaktik, Berufsfahigkeit und Nachwuchskrafteforderung skizzieren
(TeachING-LearnING 2011a, 2011b).

7.2.2 Leitmerkmal 2: Institution und strategische Ausrichtung

Wie anhand der Abbildung 13 ersichtlich wurde, ist fur die Curriculum Werkstatt auch ein
zweites Leitmerkmal von Bedeutung: die Institution und deren strategische Ausrichtung. Dies
wird nun am Beispiel der TH Koln begriindet dargelegt.

Die TH KolIn legte ihre strategische Ausrichtung im ,,Hochschulentwicklungsplan 2020
(FH Koln 2011a) dar, welcher ,,in enger Abstimmung zwischen Prasidium und Fakultatenkon-
ferenz* (ebd.: 5) entwickelt wurde und ,,mit dem die Ziele, Leitlinien und strukturellen Rah-
menvorgaben der Hochschulentwicklung fiir die ndchsten Jahre beschrieben werden* (ebd.). Er
umfasst das Leitbild, Profil und Selbstverstandnis sowie die Leitlinien und Rahmenvorgaben
und beinhaltet, wie im folgenden Zitat deutlich wird, fur das Forschungsanliegen relevante Aus-
sagen zum Ressort ,,Studium und Lehre* und zur Gestaltung der Studienprogramme:

,,.Bachelor-Studiengénge sind — bezogen auf das jeweilige Fachgebiet — generalis-
tisch und kénnen im Studienverlauf Vertiefungsmdoglichkeiten bieten, ohne spezia-
listisch zu sein. (...) [Sie, E.H.] umfassen eine Regelstudienzeit von 6 oder 7
Semestern, einschlieRlich mdglicher Praxisphasen. (...) Master-Studiengange sol-
len (...) grundsétzlich forschungsorientiert und interdisziplinér ausgerichtet werden.
(...) Master-Studiengénge sollen aber auch das besondere Profil der Fakultaten und
Institute pragen und nach auflen sichtbar machen. (ebd.: 15f.)

Um diese Leitlinien umzusetzen, soll ,,die konkrete MaBBnahmenplanung, Ausgestaltung und
Umsetzung der Ubergeordneten Ziele und Leitlinien (...) in den Entwicklungsplanen der Fakul-
taten* (ebd.: 14) erfolgen.

Von besonderem Interesse ist dartiber hinaus auch der am 09.02.2012 vom Fakultétsrat
verabschiedete Fakultatsentwicklungsplan der Fakultét fur Anlagen, Energie- und Maschinen-
systeme (FEP), der die in dieser Arbeit beschriebene VVorgehensweise des Modells der Curri-
culum Werkstatt (vgl. dazu Kapitel 7.2.3) als Soll-Prozess formuliert und mit entsprechenden
Indikatoren und Malinahmen expliziert, genauso wie er der Fakultatsleitung die Rolle der Zu-
standigen flr die Studiengangentwicklung und fir die entsprechende Lenkung des Prozesses
zuschreibt (FH Kdéln 2012).

7.2.3 Leitmerkmal 3: Prozessorientierte Vorgehensweise

Das dritte fur die Curriculum Werkstatt bedeutsame Leitmerkmal ist das der prozessorientierten

Vorgehensweise. Was diese prozessuale Entwicklungsphase des Curriculums betrifft, ist zu-
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néchst festzuhalten, dass diese projektorientiert gestaltet, mit Moderationstechniken untermau-
ert und durch externe Beraterinnen mit hochschuldidaktischer Expertise begleitet werden sollte,
wenn sie erfolgreich verlaufen soll. Notwendig ist darlber hinaus auch die Berticksichtigung
der Interessenslagen der Prozessbeteiligten im Sinne der wertschatzenden Lenkung und der
Forderung des Teamgedankens.

Was den Ablauf des Prozesses angeht, sind zundchst VVerantwortungsbereiche und Rollen-
zuschreibungen zu definieren. Dartber hinaus ist die Form des Dokumentenmanagements fest-
zulegen, und im Sinne der zeitkritischen Ergebnissicherung muss ein Ablaufplan mit Terminen
und Aufgaben entwickelt werden, der allen am Prozess beteiligten Personen bekannt sein sollte.
Wie Sterrer (2014: 2) zurecht vorschléagt, sollte sich die Fakultatsleitung hierbei an einer
projekt- und prozessorientierten Organisation orientieren, die diese Aspekte ,,sowohl in ihren
Strategien verankert als auch die notwendigen Strukturen daftr definiert und eine adaquate
Kultur entwickelt hat. Demnach sind drei organisationale Bereiche zu differenzieren: Der
Linienorganisation obliegt die Verantwortung fir die Ziele, das Budget, die Mitarbeiterinnen
und das Ressourcenmanagement, der Projektorganisation diejenige fir die Innovation und
Weiterentwicklung sowie fur die komplexe Auftragsabwicklung und die tempordaren Kompe-
tenzteams, und die Prozessorganisation ist fir die Kundinnen- und Qualitatsorientierung zu-
standig. Im Fokus steht hier jedoch jeweils die Nutzung der fachlichen Expertise der fir den

Studiengang verantwortlichen Lehrenden, die es kooperativ zusammenzufihren gilt (vgl. ebd.).

7.2.4 Leitmerkmal 4: Lehrendenzentrierte Sicht

Wenn es nun um das vierte Leitmerkmal, die lehrendenzentrierte Sicht, geht, dann ist sich zu-
néchst zu vergegenwartigen, dass dem Modell der Curriculum Werkstatt zufolge die Lehrenden
die Rolle der Expertinnen einnehmen. Sie sind als Team fiir das Ergebnis des Entwicklungs-
prozesses des Curriculums verantwortlich und bekommen die Hilfsmittel der administrativen
Entlastung, der Prozesssteuerung, der Moderation und der erganzenden hochschuldidaktischen
Expertise an die Seite gestellt. Sie verfugen lber abrufbares Fachwissen, sind fur die Lehre
verantwortlich und sind ein Teil des sich aus der Fakultat, dem Institut und dem Studiengang
zusammensetzenden Hochschulsystems, das sie reprasentieren.

Fur die Entwicklung der Curriculum Werkstatt an der TH Koln waren konkret 22 Lehrende
von Bedeutung, die die Verantwortung fur die Studiengange innehatten und aus ingenieur- und

naturwissenschaftlichen Fachrichtungen als Professorinnen berufen worden waren. Um ver-
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beamtet oder angestellt werden zu kdnnen, mussten sie laut der damals geltenden Berufungs-
ordnung der FH Kd&ln im Rahmen eines standardisierten kompetenzorientierten Berufungsver-
fahrens ein abgeschlossenes Studium nachweisen, sowohl paddagogisch als auch in besonderer
Weise zur wissenschaftlichen Arbeit geeignet, also promoviert, sein, eine besondere Leistung
bei der Gewinnung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse oder der Anwendung bzw. Entwick-
lung wissenschaftlicher Methoden sowie hervorragende fachliche Leistungen in der Praxis voll-
bracht haben sowie eine einschlégige berufliche Erfahrung und personliche Eignung vorweisen
(FH Koln 2008). Bei der partizipativen Gestaltung des Curriculums innerhalb der Curriculum
Werkstatt waren diese Lehrenden von besonderer Bedeutung, da sie ihre Erfahrung in die For-
schung und Lehre und die Studiengangentwicklung einbringen konnten, genauso wie die
Erkenntnisse, die sie in Diskussionen mit Studierenden und durch Studierendenbefragungen

gewonnen hatten.

7.3 Rolle der Curriculum Werkstatt in diesem Prozess

Der Theoriebildung des Kapitels 4.4 entsprechend, greift das Modell der Curriculum Werkstatt
das Prinzip des ,,Konstanzer Werkstattseminars* (Flechsig 1970) oder der ,,Pragmatischen Cur-
riculumentwicklung* (Biirmann/Huber 1973) auf und setzt eine aktive Beteiligung der Lehren-
den an der Curriculumgestaltung voraus, sodass von einer partizipativen Rolle der Professorin-
nen als Expertlnnen fiir das durch sie im Studiengang vertretene Lehr- und Forschungsgebiet
gesprochen werden kann. Darlber hinaus bringen externe Moderatoren die entsprechende
Methodenkompetenz und hochschuldidaktische Expertise in den Prozess ein und unterstiitzen
eine ausgewogene und ergebnisorientierte VVorgehensweise. Diese Moderation betrifft die Ent-
wicklung des Absolventinnenprofils, des Studienverlaufs und der Abstimmung der Module,
sodass, wie bereits oben aufgefiihrt wurde, der Prozess ,,der Studiengangentwicklung als Team-
arbeit von Lehrenden, Studiengangsverantwortlichen und weiteren in den Prozess involvierten
Akteur[Inn]en* (Schaper et al. 2012: 38) zu betrachten ist. Dies wurde bereits angesprochen.
Neu ist hier nun jedoch, dass dieser Prozess als ein Durchlaufen verschiedener Phasen zu be-
trachten ist und dass sich dieser Phasenverlauf an den ebenfalls im Kapitel 4.4 dargelegten
Schritten nach Thumser-Dauth und Ochsner (2006) orientiert. Er umfasst dementsprechend
eine Bedarfsanalyse, die Bildung eines Expertinnengremiums zur Steuerung, den Einbezug der
StakeholderInnen, ein dem Kompetenzprofil entsprechendes Curriculum und eine abschlie-
Rende Evaluation des Prozessergebnisses und der Konsequenzen fir die Studierenden. Unter

Berticksichtigung der Zielsetzung der Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums,
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durchlduft die Curriculum Werkstatt dementsprechend aufeinander aufbauende Entwicklungs-
schritte bzw. Prozessphasen.

Dieser prozessuale Entwicklungsverlauf des Curriculums differenziert sich in Anlehnung
an die im Kapitel 4.4 vorgestellten theoretischen Modelle und unter Berlicksichtigung der in
den Kapiteln 7.1 und 7.2 beschriebenen Rahmenbedingungen in vier Phasen, in denen jeweils
bestimmte Aufgaben zu erfullen sind, die vorher in einem Meilensteinplan klar definiert worden
waren:

1. Auftragsklarung und Prozessgestaltung,

2. Analyse,
3. Curriculum Workshop und
4. Umsetzung.

Auf diese vier Phasen wird in den folgenden Kapiteln 7.3.1 - 7.3.4 nacheinander eingegangen.

7.3.1 Phase 1: Auftragsklirung und Prozessplanung

Um das Vorhaben der Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums zu realisieren,
wird im vorliegenden Fallbeispiel innerhalb der ersten Phase der Auftragsklarung und Prozess-
planung zundchst seitens aller Beteiligten der Fakultatsleitung die Rolle der Prozessleiterin und
somit die strategische Lenkung und strukturelle Unterstltzung zugesprochen. Insofern gibt es
drei Protagonistinnengruppen, die in einem engen Austausch miteinander stehen und sich in
Hinblick auf die Zielsetzung, den Zeitrahmen, die Dokumentation und die Ergebnissicherung
regelmaRig austauschen: das Dekanat als Zustandiger flr die Strategie, die Lehrenden als Ent-
wicklerlnnenteam sowie die Hochschuldidaktik als Beraterlnnen.

Nach Abschluss der Auftragsklarung erarbeiten die Protagonistinnen einen Prozessplan,
der den einzelnen Beteiligten spezifische Handlungsraume zuweist. Bevor die einzelnen Perso-
nen jedoch mit den Aufgaben betraut werden, wird die Zustimmung aller Beteiligten und der
zustandigen Gremien eingeholt. Auch der Zeitplan des Vorhabens wird unter Beriicksichtigung
der durch die Agentur an die Reakkreditierung gerichteten Anforderungen bekanntgegeben. Er
gliedert sich grob in drei Phasen: die Analyse, die Curriculum Werkstatt und die Phase der
Umsetzung und hochschuldidaktischen Qualifizierung.

Die Dekanatsleitung vertritt dabei die Annahme, dass vorausgegangene Erfahrungen mit
Akkreditierungen und die Notwendigkeit der intensiven Zusammenarbeit die Protagonistinnen

vor Herausforderungen stellen werden. Einer moglichen Kollision von Interessenslagen soll im
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Sinne der wertschéatzenden Lenkung bewusst und professionell begegnet werden. Der Hoch-
schulentwicklungsplan sieht hier kooperative Leitungsstrukturen vor (FH Koln 2011a: 30), die
es auf Fakultatsebene methodisch umzusetzen gilt. Angesichts der kapazitativen Ergebnisof-
fenheit und maoglicher Verédnderungen fir Einzelpersonen und/oder Institute wird diese Heraus-
forderung offen thematisiert. Die Losung moglicher inter- und intrapersoneller Konflikte soll
durch den Einsatz von Moderatorinnen, eine deutlich signalisierte Gesprachsbereitschaft sei-
tens des Dekanats und dartiber hinaus das Engagement von externen Mediatorinnen aufgefan-
gen werden. Die Mediation, die ihren Ursprung in den 1970er-Jahren in den USA hat und sich
auf dem ,,Harvard Modell“ (Fisher et al. 2004) begriindet, zielt auf eine kreative Losung ab,
indem sie unterschwellige Kontroversen bewusstmacht (Rosner/Winheller 2012: 25). Sie geht
mit ,,den Beeintrachtigungen, den starken Gefiihlen und den dahinterstehenden Bedurfnissen
aller Beteiligten auf wertschatzende Art um* (Kostler 2010: 9) und kann so die Interessens-

ebenen von den vorgelagerten Themen und Positionierungen extrahieren.

7.3.2 Phase 2: Analyse

Die zweite, analytische Phase dient zunéchst der Perspektiverweiterung, welche fiir die Erstel-
lung eines Studiengangkonzeptes von grof3er Bedeutung ist. Darlber hinaus ist die analytische
Betrachtung der Stérken und Schwéchen auch in Bezug auf vergleichbare Studiengange anderer
Hochschulen, die Erfassung der fiir den Studiengang verfiigbaren personellen und sachlichen
Ressourcen und die Ermittlung relevanter Anspruchsgruppen und deren Belange fir die Gestal-
tung eines Qualifikations- bzw. Absolventinnenprofils erforderlich.

Am Anfang dieser Phase wird der Studiengang in seiner Umgebung analysiert und es wer-
den Anspruchsgruppen identifiziert, deren Belange fur die Programmentwicklung relevant sind.
Dariiber hinaus werden Kriterien herausgearbeitet, anhand derer verschiedene Studiengéange
miteinander verglichen werden kdnnen, um so eine Trennscharfe des eigenen Profils vorneh-
men zu koénnen. Dabei helfen die Leitfragen a) ,,Fiir welchen Markt bilden wir aus?* und b)
,,Mit wem messen wir uns? bei der Identifikation vergleichbarer Studiengidnge und lenken den
Blick auf die Berufsfahigkeit und die Handlungsfelder der kinftigen Absolventinnen. Der Ver-
gleich verschiedener Hochschulen wird vor allem durch die Bestimmung sogenannter Bench-
marks ermoglicht, wobei der vergleichenden Betrachtung (soweit moglich) folgende Merkmale
zugrundeliegen:

- Anzahl der Studienplatze, der Studienanfangerinnen und der Absolventinnen,

- Profilbildung des Studiengangs,
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- Besonderheiten der Hochschulen in Hinblick auf die Qualitét der Lehre,

- Gestaltung des Praxisbezugs,

- Internationalisierung sowie

- Forschungs- und Entwicklungsaktivitaten.

Parallel hierzu erfolgt eine Analyse der Starken und Schwéchen der o.g. Fakultét der TH Kdln
in diesen Feldern und eine entsprechende Aufstellung der sachlichen, personellen und raumli-
chen Ressourcen, wobei in diesem Kontext den Laborrdumen und der Werkstatt ein besonderes
Augenmerkt gilt, da diese sowohl der Lehre als auch der Forschung zugeordnet sind und ein
potentieller Ort der Synergie sein kénnen.

Deutlich wird, dass diese analytische Phase mit einem groRen Arbeitsaufwand verbunden
ist und dass es sich um einen langwierigen Prozess handelt: Allein die Absolventinnenbefra-
gung bedeutet, da es u.a. um die Frage des Verbleibs im Beruf geht, Erhebungen zu mehreren
Zeitpunkten, z.B. ein und funf Jahre nach der Beendigung des Studiums. Darlber hinaus ist sie
durch Befragungen der Studierenden in hoheren Semestern oder Masterstudiengédngen zu
erganzen. Anschliefend mussen alle Befunde detailliert ausgewertet werden: Sie werden studi-
enrichtungsspezifisch extrahiert und in regelmagigen Abstanden im Plenum in ihrem Kontext
beleuchtet und mit den Anforderungen der Anspruchsgruppen sowie den Ergebnissen der
Benchmarkanalyse abgeglichen. Denn nur auf diesem Weg ist sichergestellt, dass die Profilbil-
dung des Programms auf der konzeptionellen Ebene verbleibt und somit hinsichtlich des For-
mates und der Kapazitaten noch ergebnisoffen und visionér gedacht werden kann. Der Analy-
seprozess sowie vor allem seine Ergebnisse werden dokumentiert und dienen der weiteren
Verwendung. Der Abschluss der analytischen Phase leitet mit der Frage ,,Was sollen unsere

AbsolventInnen konnen?* die Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums ein.

7.3.3 Phase 3: Curriculum Workshop

Die Ziele der Curriculum Werkstatt an der TH Kaln liegen in der Entwicklung eines Qualifika-
tionsprofils und entsprechenden Studiengangs, inklusive eines adaquaten Studienverlaufs und
einer ebensolchen Modularstruktur, und entsprechender Lehr-/Lern- und Prifungsformate,
genauso wie in der Erstellung der Akkreditierungsunterlagen. Dies erfordert zunéchst die
Vermittlung hochschuldidaktischer Grundlagen an die innerhalb des Entwicklungsprozesses
Agierenden, die Ermittlung der aktuellen Anforderungen des Akkreditierungsrates und die Aus-
wahl der Akkreditierungsagentur, um schlielRlich die Vorgaben und Formalien prozessbeglei-
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tend in die Erstellung der Unterlagen und die Entscheidungsfindung einflie}en lassen zu kon-
nen. Diese Wissensvermittlung findet in verschiedenen Workshops statt, die die Lehrenden ge-
meinsam mit dem Dekan, der Studiendekanin und den hochschuldidaktischen Beraterinnen
durchlaufen.

Da den hochschuldidaktischen Kompetenzen an diesem Punkt des Entwicklungsprozesses
ein sehr groRes Gewicht zukommt, erweitern in dieser Phase die externen Beraterinnen mit
hochschuldidaktischer Expertise das Feld der Protagonistinnen und Gibernehmen die Rolle der
ModeratorInnen und TrainerInnen. Dabei haben sich an der TH Kdéln bislang vor allem folgende
hochschuldidaktischen Inhalte als vermittlungsrelevant erwiesen®:

- das Konzept der professionellen Kompetenz nach Wildt (2006b),

- die von Wildt (2004) formulierten Anforderungen lernziel- und studierendenzentrierter

sowie kompetenzorientierter Didaktik,

- das Modell zur Lehrauffassung und -konzeption von Kember (1997),

- das Constructive Alignment-Modell von Wildt (2006a),

- die Lernzieltaxonomie bzw. das kognitive Modell nach Bloom und anderen (1971)

sowie

- Arbeitshilfen von Kennedy und anderen (2008).

Neben dem Ausbau hochschuldidaktischer Kompetenzen und Kenntnisse geht es in dieser
Phase auch darum, der Bedeutung der Kompetenzorientierung sowie dem Austausch der in
zuruckliegenden Akkreditierungsverfahren gesammelten Erfahrungen ein angemessenes Zeit-
fenster einzurdumen, da die Erwartung der Lehrenden an diesen Prozess sowie ihre Haltung
ihm gegentber eine elementare Motivation darstellen (vgl. dazu Kapitel 5). Nach der Diskus-
sion dieser theoretischen Aspekte erfolgt zunéchst die Erarbeitung eines Qualifikationsprofils,
das mithilfe der taxonomischen Abstufung nach Bachelor-und Masterprogrammen differenziert
skizziert und hinsichtlich der Grundsténdigkeit im Bachelor und der Forschungsorientierung
im Master Kkritisch hinterfragt wird. Erst nach dieser Abstimmung des Profils werden mithilfe
folgender Leitfragen der Studienverlauf und eine entsprechende Modulstruktur erarbeitet:

- In welchem Zusammenhang stehen die Module?

- Wie kann die Modulstruktur zu einem sinnvollen Studienverlauf beitragen?

- Welche Inputs bendtigen die Studienrichtungen von den Grundlagenfachern?

8 Selbstverstandlich sind die genannten Werke nicht die einzig magliche Auswahl, in anderen Kontexten kénnten
die Arbeiten anderer Wissenschaftlerlnnen von gréfRerem Interesse sein. Dies sind jedoch die Arbeiten, die sich
im Rahmen der Curriculum Werkstatt an der TH Kdln als geeignet erwiesen haben.
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- Leisten die Learning Outcomes der Module einen Beitrag zur Erreichung des Qualifi-
kationsprofils?

Ergénzend werden geeignete Lehr-, Lern- und Prifungsformate identifiziert und ggf. den Zielen
angemessen umgestaltet. Auf diesem Weg soll letztlich eine Prifungsordnung entwickelt und
sollen Rahmenbedingungen wie Einschreibung, Praxissemester und unterstutzende Strukturen
hinsichtlich der organisatorischen und qualitativen Weiterentwicklung Gberpruft werden. Ein
Abgleich der Planung mit den vorhandenen sachlichen, personellen und raumlichen Ressourcen
ist begleitend notwendig. Mit Abschluss dieser Phase werden die fur die Akkreditierung erfor-
derlichen Unterlagen erstellt und es werden passgenau hochschuldidaktische Workshops fir die

Lehrenden konzipiert.

7.3.4 Phase 4: Umsetzung

Die vierte und letzte Phase der Entwicklung eines kompetenzorientierten Studiums dient der
Umsetzung des in den ersten drei Phasen Erarbeiteten, wobei sich die folgenden vier Ziele ex-
plizieren lassen. Das erste Ziel der Umsetzungsphase ist der Abschluss des (Re-)Akkreditie-
rungsverfahrens. Die Sicherung der Ergebnisse aus der Phase der Curriculum Werkstatt bedeu-
tet eine abschlieRende Verschriftlichung des Konzeptes, der Priifungsordnung, des Selbstbe-
richtes und der Modulhandblcher. Diese Unterlagen werden anschlieBend zwecks Eréffnung
des Akkreditierungsverfahrens eingereicht. Ebenfalls wird der Ablauf der vor Ort stattfinden-
den Begehung durch die externen Gutachtenden und die Agentur geplant. Das zweite Ziel
besteht in der Weiterbildung der im Studiengang Lehrenden. Die deshalb in dieser Phase ange-
botenen hochschuldidaktischen Workshops richten sich an alle im Studiengang lehrenden Mit-
arbeiterinnen der Fakultat und orientieren sich an den didaktischen und methodischen Belangen
der Studiengédnge. Das dritte Ziel basiert auf der Initiierung der erforderlichen Strukturveran-
derung: Die infolge der Weiterentwicklung verénderten Strukturen und Formate des Studien-
gangs werden mit dem Studierendenservice und den Prifungsausschiissen hinsichtlich der
Abbildung im Prifungssystem und der erforderlichen Raumplanung in Prifungszeitrdumen
erdrtert und im Raum- und Prifungsmanagementsystem abgebildet. Das vierte Ziel besteht in
der Erdrterung erforderlicher strategischer Anpassungen: Der Fakultatsrat beschlief3t in die-
sem Zusammenhang, den Prozess in den Fakultatsentwicklungsplan aufzunehmen, und imple-
mentiert die Vorgehensweise als SOLL-Prozess. Eine Uberarbeitung der inhaltszentrierten

Evaluationsordnung wird angeregt.
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Die Phase der Umsetzung schliet mit dem erfolgreichen Abschluss des (Re-)Akkreditie-
rungsverfahrens und der Offnung des Einschreibeportals nach neu geltender Priifungsordnung.

Um jedoch noch genauer zu eruieren, wie in Zukunft in der Organisation Hochschule eine
analytische, prozessorientierte und partizipative Studiengangentwicklung vollzogen werden
kann, richtet sich der Blick nun auf die Modellierung eines Bezugsrahmens kompetenzorien-
tierter Curriculumentwicklung. Denn nur  dies ermoglicht  eine dem
Forschungsanliegen adaquate dezidierte Betrachtung samtlicher den VVerdnderungsprozess rah-
mender Kontextfaktoren und eine beispielhafte Analyse der Curriculum Werkstatt der TH
Koln.
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Curriculum Werkstatt

8 Befunde und Entwicklung eines empirischen Zugangs gemal den Ebenen

des Bezugsrahmens am Beispiel der Curriculum Werkstatt

Die Darstellung des Ablaufes der Curriculum Werkstatt ermdglicht nun in einem weiteren
Schritt die Ergebnissicherung kompetenzorientierter Merkmale laut des Bezugsrahmens. Hier-
fiir werden in einem ersten Schritt die ausgewahlten Dokumente hinsichtlich der erreichten
Zielsetzung mithilfe der entsprechenden Leitfragen untersucht. In einer zweiten Phase erfolgt
eine Analyse mittels empirischer Zugénge. Die Befragung der Lehrenden, der Prozessverant-
wortlichen und Lernenden erfordert eine Anpassung der Leitfragen an den Untersuchungskon-
text, d.h. an die Gegebenheiten der Fakultat und Hochschule sowie an die Gegebenheiten der

Curriculum Werkstatt. Die folgende Tabelle gibt hier einen Uberblick:
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Ebene

Leitfragen

Phase 1 - Befunde

Phase 2 — Empirischer Zugang

Bildungskontext

1 Gibt es im Studiengangkonzept
oder Curriculum profilbildende
Hinweise auf die Vorbereitung der
Berufsfahigkeit und der gesell-
schaftlichen Teilhabe?

2 Sind Beziige zu Kompetenzmo-
dellen und eine Adaption des aka-
demischen Kontextes nachweis-
bar?

Curriculum Werkstatt

Dokumente
(Kapitel 8.4.1)

Befragung Prozessverantwortliche
(Kapitel 9.1.2)

Modulhandbiicher
Prifungsordnungen
Gutachten

Fragenkomplex1:

Welche beeinflussenden Faktoren iden-
tifizieren die Prozessverantwortlichen in
Hinblick auf die Ziele der Entwicklung
eines kompetenzorientierten Curricu-
lums unter Ber(cksichtigung der
Bologna-Anforderungen sowie der
Anspruchsgruppen und im Zusammen-
hang mit dem durch den Curriculument-
wicklungsprozess Erreichten?

Wie beschreiben und beurteilen sie
diese Faktoren hinsichtlich ihrer Rele-
vanz und ihres konkreten Einflusses?
Welche Faktoren sind aus Sicht der Pro-
zessverantwortlichen fiir die Weiterent-
wicklung des Ansatzes erforderlich?
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Institution

1 Gibt das Hochschulprofil Hin-
weise auf strategische Ansatz-
punkte fir die Verankerung einer
kompetenzorientierten Studien-
gangentwicklung?

2 Unterstitzen die strukturellen
Merkmale einer Hochschule die
Implementierung nachhaltiger
kompetenzorientierter Studien-
gangkonzepte?

3 Werden die mit dem Prozess ein-
hergehenden Verénderungspro-
zesse berlicksichtigt?

4 Gibt es MalRnahmen zur Qualifi-
kation der Studiengangverantwort-
lichen und Lehrenden?

Curriculum Werkstatt

Dokumente
(Kapitel 8.4.2)

Befragung Lehrende
(Kapitel 9.1.1)

Hochschultyp
Organisationsstruktur
Verénderungsmanagement
Strategie/Hochschulentwicklung
Sichtbarkeit Studium/Lehre
Qualitdtsmanagement
Personalentwicklung
Hochschuldidaktische Konzepte

Fragenkomplex 2:

Wie betrachten die Lehrenden den Ver-
lauf des Curriculumentwicklungspro-
zesses?

Gibt es Verénderungen hinsichtlich ih-
rer Einstellung zur Institution Hoch-
schule sowie ihrer Motivation und lden-
tifikation in Bezug auf die eigene Lehre
und den Studiengang?
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Studiengang

1 Sind die Gestaltungsebenen der
Studiengangentwicklung sichtbar
und sind dementsprechend
- die Qualifikationsprofile kom-
petenzorientiert formuliert,
- die Lehrveranstaltungen an den
intendierten Learning Outcomes
ausgerichtet und
- die Prufungen an den intendier-
ten Learning Outcomes ausge-
richtet und formativ gestaltet?
2 Gestaltet sich die Lehr- und
Lernumgebung als kompetenzfor-
derlicher Raum?

Curriculum Werkstatt

Dokumente
(Kapitel 8.4.3)

Befragung Studierende und Lehrende
(Kapitel 9.2)

Modulhandbticher
Priifungsordnungen
Veranstaltungs-/Priifungsformate
Gutachten

Lehr-/Lernhaltung

Sichtbarkeit Studium/Lehre

Fragenkomplex 3:

Wie nehmen die Studierenden die ver-
&nderten Veranstaltungsformate und die
Lehr-/Lernkultur wahr?

Wie nehmen sich die Lehrenden in ihrer
neuen Rolle als Lernbegleiterinnen und
Unterstltzerlnnen wahr?

Wie schéatzen die Studierenden die un-
terschiedlichen Formate (,,kompetenz-
orientierte Formate® vs. ,,herkdmmliche
Formate®), die sie selbst erlebt haben,
ein?
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Hypothesen

Hypothese 1: Die Bewertung der Leh-
renden modellgestiitzter Studiengange
ist in Bezug auf alle Kategorien hin-
sichtlich der kompetenzférderlichen Ge-
staltung der Lernkultur tendenziell im-
mer etwas besser als die der Lehrenden
nicht-modellgestiitzter Studiengénge.

Hypothese 2: Die Bewertung der Stu-
dierenden modellgestltzter Studien-
gange ist in Bezug auf alle Kategorien
hinsichtlich der kompetenzférderlichen
Gestaltung der Lernkultur tendenziell
immer etwas besser als die der Studie-
renden nicht-modellgestitzter Studien-
gange.

Hypothese 3: Der Differenz zwischen
der Einschatzung der Lehrenden und
Studierenden ist hinsichtlich der kompe-
tenzforderlichen Gestaltung der Lern-
kultur in den modellgestitzten Studien-
géangen durchschnittlich geringer als in
den nicht-modellgestiitzten Studiengén-
gen.

Tabelle 1: Analyse der Curriculum Werkstatt analog zu den Ebenen des Bezugsrahmens (Quelle: eigene Darstellung)
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Demnach erfolgt in einer ersten Phase die Identifikation kompetenzorientierter Merkmale
anhand der im Verlauf der Curriculum Werkstatt entstandenen Dokumente (Kapitel 8.1, 8.2.
und 8.3). Dabei handelt es sich um eine Durchsicht und Aufbereitung von Texten, die orga-
nisationsrelevante Vorginge exemplarisch belegen und somit als ,,Wissensspeicher einer
Organisation® (Dollhausen 2010: 103) bezeichnet werden konnen. Nachgegangen wird den
Leitfragen dementsprechend auf der Basis von erzeugten Dokumenten wie Gutachten, Ord-
nungen, Berichten etc. (Déring/Bortz 2016: 533). Die Befragung der Lehrenden, Studieren-
den und der Leitung erfordert in einem zweiten Schritt die Erarbeitung von Fragenkomple-
xen, die die Leitfragen weitestgehend aufgreifen und den Curriculumentwicklungsprozess
selbst erfassen. Da der Prozessaufbau mit dem Ziel der Entwicklung eines kompetenzorien-
tierten Curriculums sehr stark an den in den Kapiteln 7.3.1 - 7.3.4 beschriebenen Phasen und
der Zusammenarbeit der Fakultatsleitung, der externen Berater und der Lehrenden ausge-

richtet ist, gilt es diese Merkmale ebenfalls zu bertcksichtigen.

8.1 Befunde: Ebene Bildungskontext

Der Bildungskontext fordert, wie bereits im Kapitel 6 erortert wurde, den Nachweis der be-
ruflichen und gesellschaftlichen Teilhabe. Darlber hinaus erfordert der Lernort Hochschule
die Berticksichtigung bzw. Reflektion eines akademischen Kompetenzbegriffes. Der Pro-
zessverlauf und die Ergebnisse der Curriculum Werkstatt sind unter Berticksichtigung dieser
Merkmale durch die Scientific Community bereits diskutiert worden und wurden als Beitrag
zur Qualitatsentwicklung der Lehre definiert, was u.a. darin zum Ausdruck kommt, dass sie
in dem Kapitel ,,Curriculumentwicklung® der Charta Guter Lehre des Stifterverbandes der
Deutschen Wissenschaft (Jorzik 2013: 44) als Good Practice Beispiel herausgestellt wurde.
Daruiber hinaus wurde sie zum Gegenstand diverser weiterer Vortrage und Veroffentlichun-
gen. So wurde sie auf der 5. Spring School fir Academic Developers, der Initiative
"Maschinenhaus - Campus fur Ingenieure” und anl&sslich der Begutachtung im Rahmen der
(Re-)Akkreditierung thematisiert, analysiert und reflektiert. Dieser durch die Fakultatslei-
tung initiierte Diskurs wurde ausgewertet und floss in die Weiterentwicklung der Studien-
gange und der Curriculum Werkstatt ein.

Schauen wir uns nun den wissenschaftlichen Diskurs ndher an, indem in den folgenden

beiden Unterkapiteln zwei Diskussionsszenarien des Modells vorgestellt werden.
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8.1.1 Thematisierung der Curriculum Werkstatt im Rahmen der Initiative ,,Maschi-

nenhaus - Campus fiir Ingenieure*

Mit der Initiative ,,Maschinenhaus — Campus fiir Ingenieure* mochte der Verband Deutscher
Maschinen- und Anlagenbau e.V. (VDMA) zur Erh6hung des Studienerfolgs in den
Bachelorstudiengangen Elektrotechnik und Maschinenbau beitragen (VDMA 2013). Metho-
disch basiert die Initiative auf der Analyse der Transferprojekte, welche sich tber ein halbes
Jahr erstreckt und auf die Verbesserung der Lehre abzielt. Zusatzlich werden die Projekte
im Rahmen einer Workshopreihe beratend begleitet und unterstutzt. Den Kern der Arbeit
und Forschung bilden dabei Fragen zur Qualitatssicherung, die auf eine Analyse der Phasen
des Qualitatsmanagements und der entsprechenden Instrumente sowie der Schlusselstellen
im Studienverlauf abzielen. Dartiber hinaus wird die Geschlossenheit und Verortung des
Qualitatsregelkreises und die Implementierung bzw. Weiterentwicklung entsprechender
Qualitatsmanagementsysteme hinterfragt.

Inzwischen liegen mit dem Werk von Basic (2013) die Ergebnisse der Forschung vor.
Sie weisen den Studiengang und somit das Ergebnis der Curriculum Werkstatt als paddago-
gisch umfassendes, integrales Konzept aus. So komme es in der Lehre zum Einsatz ausge-
feilter und umfangreicher typischer Qualitdtsmanagementinstrumente, die mit einem um-
fangreichen Malinahmenkatalog und der Zuschreibung der expliziten Verantwortlichkeit fr
das Qualitdtsmanagement an den Fachbereich einhergehen, welcher jedoch durch die Hoch-
schulleitung umfassend unterstitzt wird. Die partizipatorische Offenheit des Konzeptes geht
dem Autor zufolge zudem mit einer starken Betonung des Stakeholderinnen-Ansatzes ein-
her. Als besondere Starken werden die neuen Prufungsformen, das projektférmige Lernen
und die enge Abstimmung der Lehrenden untereinander herausgestellt. Verbesserungswir-
dig erscheint aus Sicht des Analysten dagegen der Praxisbezug in der Studieneingangsphase
und dabei primér das sogenannte Vorpraktikum, das ihm zufolge in Bezug auf die Inhalte
und die Komplementierung der betrieblichen Anbindung Uberarbeitet werden sollte. Auch
die Verstarkung der Verbindung mit der regionalen Wirtschaft wird von Basic als Potential
herausgearbeitet. Diese Hinweise implizieren aus Sicht der Fakultatsleitung eine Sichtbar-
keit der erzielten Ergebnisse, die eine Deckungsgleichheit mit der Zielsetzung abbilden,
wobei darauf hingewiesen wird, dass die Zukunftsfahigkeit der Curriculum Werkstatt unter
Berticksichtigung der strukturellen und strategischen Organisationseinheit der Fakultat er-

mittelt werden sollte.
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8.1.2 Thematisierung der Curriculum Werkstatt im erarbeiteten Modulhandbuch,

Selbstbericht und im Gutachten der Akkreditierungsagentur AQAS e.V.

Konkrete Merkmale der Kompetenzorientierung, der Berufsféahigkeit und der gesellschaftli-
chen Teilhabe sind im Antrag bzw. Selbstbericht der im Rahmen der Curriculum Werkstatt
entstandenen Akkreditierungsunterlagen nachweisbar. Am Beispiel der Studienrichtung
Anlagen-, Energie- und Verfahrenstechnik des Bachelorstudiengangs Maschinenbau der TH
Koln wurden im Rahmen einer Dokumentation die fiir die Umsetzung dieser MalRgaben not-
wendigen Kriterien dargelegt. Das Absolventinnenprofil des entwickelten Studiengangs
gliedert sich nach den Empfehlungen des Verbands Deutscher Ingenieure (VDI) und der
EFCE in Kategorien und weist ein kompetenzorientiertes Design mit taxonomischen Gra-
duierungen auf (EFCE 2010; VDI 2007):

Folgende Passagen des Studiengangprofils der Studienrichtung Anlagen-, Energie- und
Verfahrenstechnik des Bachelorstudiengangs Maschinenbau weisen dariiber hinaus nach,
dass im Rahmen des akademischen Kontextes sowohl berufsbefdahigende als auch gesell-
schaftlich relevante Ziele von Interesse sind (TH Koln 2012h: 12f.):

,, Wissen und Verstehen

Die Absolventen haben umfangreiche ingenieurtechnische, mathematische und natur-
wissenschaftliche Kenntnisse erworben, die sie zu wissenschaftlich fundierter Arbeit
und verantwortlichem Handeln bei der beruflichen Té&tigkeit befahigen. Sie haben ein
Verstandnis fir den multidisziplindren Kontext der Anlagen-, Energie- und Verfah-
renstechnik.

Ingenieurwissenschaftliche Methodik

Die Absolventen sind in der Lage, fachliche Probleme unter Anwendung etablierter
ingenieurswissenschaftlicher Methoden zu identifizieren, zu formulieren und zu l6sen.
Sie kdénnen verfahrenstechnische Produkte und Prozesse sowie die Methoden ihrer Dis-
ziplin wissenschaftlich fundiert analysieren. Sie kdnnen passende Analyse-, Simulati-
ons- und Optimiermethoden auswahlen und diese mit hoher Handhabungskompetenz
anwenden.

Verfahrenstechnisches Entwickeln und Auslegen

Untersuchen und Bewerten

Die Absolventen sind in der Lage, Literaturrecherchen durchzuftihren sowie Datenban-
ken und andere Informationsquellen fur ihre Arbeit zu nutzen. Sie kénnen selbststéandig
Experimente planen, durchfiihren und die Ergebnisse interpretieren.
Ingenieurpraxis

Die Absolventen sind féhig, neue Ergebnisse der Ingenieur- und Naturwissenschaf-
ten unter Bericksichtigung sicherheitstechnischer, dkologischer und wirtschaftli-
cher Erfordernisse in die industrielle und gewerbliche Produktion zu tbertragen. Sie
sind fahig, verfahrenstechnische Prozesse zu planen, zu steuern und zu tberwachen. Sie
kénnen Anlagen und Ausrlstungen entwickeln und betreiben. Sie verfugen Uber ein
Verstandnis fir anwendbare Techniken und Methoden und fiir deren Grenzen. Die
Absolventen sind fahig, das eigene Wissen eigenverantwortlich zu vertiefen. Sie haben



120

Kapitel 8: Befunde und Entwicklung eines empirischen Zugangs geméal den Ebenen des Bezugsrahmens am Beispiel der
Curriculum Werkstatt

die Fahigkeit, Projekte zu organisieren und durchzufiihren, kénnen mit Fachleuten an-
derer Disziplinen zusammenarbeiten und kdénnen die Ergebnisse ihrer Arbeit
dokumentieren und verstandlich kommunizieren. Die Absolventen sind sich der
nicht-technischen Auswirkungen der Ingenieurtatigkeit bewusst.

Schlisselqualifikation
Die Absolventen sind dazu beféahigt, tber Inhalte und Probleme ihrer Disziplin mit
Fachleuten und Laien in deutscher und englischer Sprache zu kommunizieren. Sie kon-
nen einzeln und als Mitglied internationaler Gruppen arbeiten und sind beféhigt,
lebenslang zu lernen.*

Im Sinne der Qualitatssicherung und um die Umsetzung der zugrundeliegenden Taxonomie
und den referentiellen Beitrag der Module zum oben aufgefiihrten Absolventinnenprofil
nachzuweisen, erganzt die in der folgenden Tabelle 2 veranschaulichte Matrix das Modul-
handbuch und den Studienverlaufsplan. In der rechten Spalte sind die Qualifikationsziele
nach Kategorien geordnet aufgefuhrt. Diesen sind in der rechten und linken Spalte Module
des ersten und zweiten Semesters zugeordnet. Somit erfolgt eine Rickversicherung bezug-
lich der liickenlosen Zuordnung der Modulziele zum Absolventinnenprofil.

Besondere Beitrige der einzelnen Module zum Erreichen der Aushildungsziele (Globalziele)
Semester M1 Semester M2

NUM | MAC FUM  MP1 PER = PRI | MP2

Wissen und Verstehen

Die Absalventen haben vertiefte mathematisch-naturwissenschaftliche und
verfahrenstechnische Kenntnisse die sie zu wissenschaftlicher Arbeit und verantwortlichem X X X X
Handeln bei der beruflichen Titigkeit und in der Gesellschaft befahigen.

Sie haben ein kritisches Bewusstsein gegenldber neueren Erkenntnissen ihrer Disziplin

Ingenieurswissenschaftliche Methodik: Die Absolventen kénnen

anwendungsorientierte Problemstellungen aus einem neuen oder in der Entwicklung
begriffenen Bereich ihrer Spezialisierung formulieren

anwendungsorientierte Probleme, die unvellstindig definiert sind und die konkurrierende
Spezifikationen aufweisen, analysieren und |8sen

innowvative Methoden bei der Problemldsung einsetzen

Verfahrenstechnisches Entwickeln und Konstruieren: Die Absolventen kinnen

Lésungen zu anwendungsorientierten zum Teil auch uniblichen Fragestellungen entwickeln,
auch unter Einbeziehung anderer Disziplinen

ihre Kreativitat einsetzen, um neue Produkte und Prozesse zu entwickeln

ihr ingenieurwissenschaftliches Urteilsvermégen anwenden, um mit komplexen,
miglicherweise unvollstindigen Informationen zu arbeiten, Widerspriiche zu erkennen und X
mit ihnen umzugehen

Tabelle 2: Matrix des Absolventinnenprofils des Studiengangs Maschinenbau der TH Kdéln
(Quelle: unverdffentlichte Darstellung des Studiengangleiters Thomas Rieckmann)

GemaR den Gutachten der Akkreditierungsagentur entspricht das Profil den Anforderungen
der Hochschule und der Wirtschaft, berlcksichtigt sowohl fachliche als auch tberfachliche
Quialifikationen und bildet hier eine Schnittmenge ab, die sowohl in der Tiefe als auch im
Querschnitt ausgepragt ist. Der Studiengang ,,Erneuerbare Energien bedient laut Gutachten
wirtschaftliche, politische und gesellschaftliche Interessen. Beiden Studiengéngen werden
praxisorientierte Profile und eine klar erkennbare Berufsfeldorientierung zugesprochen. Die
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Masterstudiengange sind dem Gutachten der Agentur fur Qualitatssicherung durch Akkre-
ditierung von Studiengangen (AQAS e.V.) (2012) zufolge zudem durch die Einbindung der
forschungsstarken Hochschullehrenden geprégt und fordern das zivilgesellschaftliche Enga-

gement und die Personlichkeitsentwicklung.

8.2 Befunde: Ebene Institution

In diesem Kapitel gilt es zu beleuchten, inwiefern sich das Modell der Curriculum Werkstatt
bereits im Sinne einer strategischen Ausrichtung der Fakultdt und einer nachhaltigen insti-
tutionellen Implementierung der kompetenzorientierten Entwicklung von Studiengéngen
ausgewirkt hat. Dazu sind zun&chst die Institution allgemein und die innerinstitutionelle Ein-
bettung der Curriculum Werkstatt im Besonderen in den Blick zu nehmen, wozu sich Fol-
gendes festhalten lasst: Die TH Koln ist dem Typ Fachhochschule zuzuordnen. Ihre strate-
gische Ausrichtung, die im Hochschulentwicklungsplan (HEP) (FH Ko6ln 2011a) festgelegt
ist, weist darauf hin, dass neben der Lehre und dem Praxisbezug die Forschung zunehmend
an Bedeutung gewinnt und zur Qualitdt und Aktualitat der Curricula beitragen soll (vgl.
ebd.). Die Fakultaten sind mit der Aufgabe betraut, dies mittels eines Fakultatsentwicklungs-
plans auf diese dezentrale Ebene der Institution zu deklinieren.

Um nun die ersten Effekte des Modells der Curriculum Werkstatt in Hinblick auf eine
nachhaltige institutionelle Implementierung analysieren zu kdnnen, eignet sich das Modell
von Euler und Seufert (2005) in besonderem MaRe, denn es stellt einen theoretischen
Bezugsrahmen fiir die Erzielung der Nachhaltigkeit von Innovationen in der Hochschule her,
welchen es am Beispiel E-Learning exemplarisch herausarbeitet. Die Ausgangslage des
Modells &hnelt insofern der Herausforderung einer kompetenzorientierten Studiengangent-
wicklung. Denn auch hier ,,erfordert die Umsetzung von e-Learning-gestutzten Lernumge-
bungen wesentliche Veranderungen sowohl der Lehr- als auch der Lernkultur® (ebd.: 5).

Das Modell von Euler und Seufert differenziert die analytische Betrachtung der Gestal-
tungsbedingungen, -felder und -ziele hochschuldidaktischer Konzepte anhand der drei
Dimensionen der 1) potenzialorientierten, 2) systemorientierten und 3) projektorientierten
Nachhaltigkeit. Die Analyse der Curriculum Werkstatt als didaktisches Konzept und vor
allem in Hinblick auf ihre innovationsforderlichen Rahmenbedingungen (Organisation,
Okonomie, Kultur) differenziert sich dementsprechend unter Betrachtung der im Kapitel
6.2.2 aufgeflihrten Gestaltungsziele nach Euler und Seufert (2005) in

1. die Potenzialorientierung,



122

Kapitel 8: Befunde und Entwicklung eines empirischen Zugangs geméal den Ebenen des Bezugsrahmens am Beispiel der
Curriculum Werkstatt

2. die Systemorientierung und
3. die Projektorientierung.

Auf diese drei Aspekte wird im Folgenden nacheinander eingegangen.

8.2.1 Gestaltungsziel der Potenzialorientierung

Das Gestaltungsziel der Potenzialorientierung nach Euler und Seufert (2005) ist im Kontext
der kompetenzorientierten Studiengangentwicklung an der genannten Fakultat der TH Kdéln
durch innovationsférderliche Rahmenbedingungen und entsprechende flexible und ange-
messene Reaktionen gekennzeichnet. Auf der Ebene der Organisation resultierte aus der
fakultatstibergreifenden Entwicklung des Studiengangs Erneuerbare Energien bspw. eine
verstarkte Zusammenarbeit mit der Fakultat Elektrotechnik und dem Institut fur Technologie
in den Tropen, die im Jahr 2012 sogar zur Griindung des Cologne Institute for Renewable
Energy (CIRE) fihrte. Dieses Institut

,verbindet Lehre und Forschung interdisziplinir. Das Institut widmet sich der
Technologie und der Implementierung von erneuerbaren Energien. Es bietet ein
Bachelor- und ein Masterprogramm an und unterstiitzt zwei weitere Bachelor-
und ein weiteres Masterprogramm. Der Schwerpunkt der Forschung liegt auf
innovativen Komponenten und Systemen zur Nutzung erneuerbarer Energien
mit dem Ziel einer vollstandigen Versorgung mit erneuerbaren Energien.« (FH
Kdln 2015a)

Diese Forderung von Forschungsverbiinden ist durch die Bereitstellung von Kapazitat und
Sachmitteln durch die Fakultat méglich, die durch ihre Investitionen eine Weiterentwicklung
der Studiengange fordert (Unverdffentlichter Haushalts- und Stellenplan der Fakultét fir
Anlagen-, Energie und Maschinensysteme 2015). Es ist anzumerken, dass eine fakultéts-
ubergreifende Arbeit den Dialog der Lehrenden im Sinne der Erweiterung ihrer Forschungs-
vorhaben erfordert und moglicherweise einen Riickfluss der in diesen Vorhaben gewonne-

nen Erkenntnisse in die Lehre beglnstigt.

8.2.2 Gestaltungsziel der Systemorientierung

Mit Systemorientierung (Euler/Seufert 2005) sind in dem beschriebenen Zusammenhang der
Studiengangentwicklung die Auswirkungen der Werkstatt im Sinne der Qualitatsentwick-
lung des gesamten Systems Fakultadt gemeint. Durch die Abstimmung des bereits aufgefihr-
ten Fakultatsentwicklungsplans (FH Kdln 2012) wurde der Lehrprozess mit dem Ziel der
Qualitatsverbesserung verbunden, genauso wie der Bereich Forschung mit Zielen, Mal3nah-

men und Indikatoren belegt wurde. Forschung und Lehre wurden und werden dartber hinaus
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systemisch miteinander verkniipft, wie die folgende Abbildung 14 darstellt, denn auf diese

Weise kdnnen in der Zukunft Korrelationen der Bereiche gemessen werden.

Standige Verbesserung

Zielgruppen (€ = = — = Zielgruppen
Verantwortung der
Leitung <ﬁ
Management von Messung, Analyse, N Zufrieden-
Ressourcen Verbesserung heit

Anforde-
rungen Ei

b

- Lehre
SRE - Forschung /

Abbildung 14: Qualitatsregelkreis Lehre und Forschung Quelle nach FEP
(Quelle: FH Koln 2012: 13)

Die entsprechenden Zielformulierungen lauten wie folgt:

,Die angestrebten Ziele sind [laut des Fakultatsentwicklungsplans in Bezug auf
die Lehre, E. H.] die Senkung der Studienabbruchquote auf 20%, die Verbesse-
rung der Studienleistungen und die bestmdgliche Vorbereitung der Studierenden
auf die jeweiligen Berufsfelder. Dartiber hinaus starkt das Konzept die For-
schungskompetenz und vernetzt die beiden Felder Lehre und Forschung. Die
Handlungsfelder dieses Programms sind die Studiengangplanung (studierbare
und innovative Curricula), Semesterstruktur, projektbasiertes Studium, Kompe-
tenzorientierte Lehr- und Lernarrangements, Beratung und Betreuung und die
Personalentwicklung.” (FH Kd&ln 2012f.: 13)

Als Indikator wird hier zum einen die Zufriedenheit der Studierenden mit ihrer Studien-
situation genannt, zum anderen die Senkung der Abbruchquote. Und auch wie die Studie-
renden die Unterstiitzung im Lernprozess bewerten sollte erhoben werden, wobei die Be-
wertung einen bestimmten Zielwert erreichen sollte (ebd.).

Das verbesserte hochschulische Lehren und Lernen spiegelt sich auch in der veranderten
Bewerbungsquote der Professorinnen auf den Lehrpreis der Hochschule und andere Preise,
die mit Auszeichnungen einhergehen — sowie natirlich auch in den bereits errungenen An-

erkennungen. An der TH Koln haben sich im Jahr 2013 bspw. sieben von 27 Lehrenden auf
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den seit dem Jahr 2012 regelmaRig ausgelobten Lehrpreis der Hochschule beworben, und
somit 26 % der Lehrenden aus der Fakultat. Und im Jahr 2014 stellte die Fakultat 16 % der
Antrége und wurde mit einem Lehrpreis ausgezeichnet (FH Kdln 2015b). Daruber hinaus ist
die Curriculum Werkstatt im Rahmen der oben bereits erlauterten Maschinenhaus-Initiative
in die Toolbox des Verbandes Deutscher Maschinen- und Anlagenbau aufgenommen wor-
den, in der Werkzeuge fir eine gute Lehre entlang der studentischen Biografie dargestellt
werden. Hierbei wurde die Curriculum Werkstatt im Jahr 2015 fiir den mit 100.000 € dotier-
ten Lehrpreis nominiert (VDMA 2015). Ebenfalls wird sie in der bereits 0.g. Charta guter
Lehre des Stifterverbandes als Praxisbeispiel genannt (Jorzik 2013: 14) und ist in die Com-
munity of Practice des Lehre" Netzwerks der Topfer-Stiftung aufgenommen worden (Lehre"
2015).

Und auch anhand der aus der Weiterentwicklung der Studiengénge resultierenden Ver-
Offentlichungen (Bonnet et al. 2013; Bonnet/van Treeck 2014; Hagen 2014) und Vortags-
aktivitaten konnen Erkenntnisse ber den Erfolg des Entwicklungsprozesses abgeleitet wer-

den, die in diesen Féllen auch z.T. von Ingenieurlnnen ausgehen.

8.2.3 Gestaltungsziel der Projektorientierung

Das Gestaltungsziel der Projektorientierung im Sinne der Weiterfiihrung und Implementie-
rung des Modells Curriculum Werkstatt ist insofern bereits umgesetzt, als von einer Veran-
kerung der Werkstatt im Fakultatsentwicklungsplan gesprochen werden kann. Ebenfalls ist
es nun eine feste GroRe im Zuge der Vorbereitung auf die Systemakkreditierung der Hoch-
schule. Dariiber hinaus wurden unterstiitzende Prozesse implementiert. Z.B. wurde das
Prifungsmanagement in 25 Teilprozesse untergliedert und als solche beschrieben, die Uber-
fachliche Beratung der Studierenden wurde als zentrale Dienstleistung der Fakultat etabliert
und die Tutorlnnenprogramme wurden um 52% verstarkt.

Die Fakultatsleitung galt und gilt als Initiatorin der Diskussion tber die Anpassung der
Kapazitatsberechnungen an die (neue) Vielfalt der Lehr- und Priifungsformate und die ent-
sprechende Bedeutung des Mittelbaus. Infolge der Curriculumentwicklung wurden drei
Antrage auf Wiederzuweisung der Besoldungsgruppe W2, und somit 100% der Antrége,
positiv verabschiedet, um die Studienrichtung Anlagen-, Energie- und Verfahrenstechnik
und den Master Verfahrenstechnik — Prozessintensivierung personell zu verstarken, wie aus

nicht veroffentlichten Protokollen des Fakultétsrates hervorgeht. Die Lehrenden zeigen zu-
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dem eine erhohte Fortbildungsbereitschaft. So waren in sechs auf die neuen Lehr- und Pri-
fungsformate zugeschnittenen Workshops durchschnittlich vierzehn Teilnehmerinnen und

somit zwei Drittel des Kollegiums anwesend.

8.3 Befunde: Ebene Studiengang und dessen Umgebung

Die bei der analytischen Uberpriifung der Passung des Bezugsrahmens kompetenzorientier-
ter Curriculumentwicklung auf die Curriculum Werkstatt zu berlicksichtigende Ebene 3 be-
trifft, wie im Kapitel 6.2 dargelegt wurde, den Studiengang und dessen Umgebung. GemaR
den Merkmalen und Leitfragen des Bezugsrahmens sind hier vor allem die Gestaltungsebe-
nen des Studiengangs von Belang und erfordern die Betrachtung des Qualifikationsprofils,
der Lehr- und Prifungsformate sowie der Lehr-/Lernumgebung.

Mit Blick auf diesen Kontext ist zunéchst festzuhalten, dass die Profile der Bachelor-
studiengange gemall den Anforderungen des Hochschulentwicklungsplans grundstandig
sind sowie nach Studienrichtungen differenziert dargestellt werden, genauso wie die Mas-
terstudiengange forschungsorientiert entwickelt wurden und werden (FH Kdln 2011a).

Da sich flr die Darstellung der bislang erreichten Realisierung der Profilbildung der
Masterstudiengang Verfahrenstechnik — Prozessintensivierung der TH Koéln im besonderen
Male eignet, wird die Umsetzung der konsequenten Verkniipfung der Studiengangziele mit
den Modulinhalten und -zusammenhangen im Folgenden exemplarisch anhand dieses Bei-
spiels erdrtert. Was nun diesen konkreten Studiengang angeht, so fallt bei der analytischen
Betrachtung sofort auf, dass sich das Absolventinnenprofil in der folgenden Gesamtiber-
sicht, den Empfehlungen des Vereines Deutscher Ingenieure (VDI 2007) und der European
Federation of Chemical Engineering (EFCE 2010) entsprechend, in Kategorien gliedert und
dass sich ein kompetenzorientiertes Design mit taxonomischen Graduierungen erkennen
l&sst:

,, Wissen und Verstehen

Die Absolventen haben vertiefte mathematisch-naturwissenschaftliche und verfahrenstechni-
sche Kenntnisse, die sie zu wissenschaftlicher Arbeit und verantwortlichem Handeln bei der
beruflichen Tétigkeit und in der Gesellschaft befahigen. Sie haben ein kritisches Bewusstsein
gegeniber neueren Erkenntnissen ihrer Disziplin.

Ingenieurwissenschaftliche Methodik

Die Absolventen kdnnen anwendungsorientierte Problemstellungen aus einem neuen oder in der
Entwicklung begriffenen Bereich ihrer Spezialisierung formulieren.

Verfahrenstechnisches Entwickeln und Konstruieren

Die Absolventen kdnnen Lésungen zu anwendungsorientierten zum Teil auch uniblichen Fra-
gestellungen entwickeln; auch unter Einbeziehung anderer Disziplinen. Sie kénnen ihre Kreati-
vitét einsetzen, um neue Produkte und Prozesse zu entwickeln.

Untersuchen und Bewerten
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Die Absolventen sind befahigt, qualitatsgesicherte Informationen zu erkennen, diese zu finden
und zu beschaffen. Sie kdnnen theoretische und experimentelle Untersuchungen planen und
durchfiihren sowie Daten kritisch bewerten und daraus Schliisse ziehen...

Die Absolventen verfugen uber eine vertiefte Handlungskompetenz in verfahrenstechnischen
Spezialgebieten sowie (iber vertiefte Kompetenz zur Anwendung wissenschaftlicher Methoden
in der Praxis.

Schlusselqualifikation

Die im Bachelor-Studium erworbenen Schiisselqualifikationen werden innerhalb des Masterstu-
diums um die Aspekte der Projekt-, der Team- und der Personalfithrung erweitert. (FH Koln
2013d: 5f.)

Neben der fachlichen Kompetenz kommen hier anwendungsbezogene Aufgabenfelder,
methodische Aspekte, aber vor allem auch hochschuladdquate und gezielt auf die entspre-
chenden ingenieurwissenschaftlichen Berufsfelder vorbereitende Kompetenzbereiche zum
Tragen.

Um den Dialog zwischen den Modulverantwortlichen und den Bezug zum oben aufge-
fuhrten Absolventenprofil systematisch zu unterstiitzen, wurden in Zusammenarbeit mit der
Dekanatsreferentin und den Studiengangleitern Arbeitshilfen in Form eines Modulnetzwer-
kes entwickelt und die semesteriibergreifende Korrespondenz dargestellt, die als Basis fir
die Weiterentwicklung der Studiengédnge und dem Dialog der Lehrenden dienen sollen.
Auch dies wird im Folgenden beispielhaft aufgezeigt, um den Zusammenhang zwischen den
Learning Outcomes des Studiengangs und den Modulzielen zu verdeutlichen. Dabei wird
mithilfe der folgenden Abbildung 15 das Grundlagenmodul Mathematik dargestellt und
seine Korrespondenz zu weiteren Modulen im Curriculum beleuchtet. Ein hiermit verbun-
denes Ziel ist die Forderung des Anwendungsbezugs im gesamten Studiengang, aber auch
die fachliche Abstimmung der Lehrenden. Um die Abbildung lesen zu kénnen, sei hier da-
rauf verwiesen, dass die in der Grafik vorhandenen Spalten das jeweilige Semester nebst
Modulstruktur abbilden, die blau gekennzeichneten Module dagegen die korrespondieren-
den Module sind, wahrend die grau schraffierten Module keinen unmittelbaren Bezug auf

die Mathematik des ersten Semesters aufweisen.
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Abbildung 15: Modulnetzwerk zwecks Darstellung korrespondierender Module
(Quelle: unverdffentlichte Darstellung des Dekanats der Fakultét 09 der TH Kdéln)

Diese Ubergeordneten Strukturen dienen den Lehrenden in einem ndchsten Schritt dazu,
Uberlegungen hinsichtlich a) der kompetenzforderlichen Lehr-/Lerngestaltung, b) der kom-
petenzorientierten Formen des Priifens und c) der Unterstiitzung und Begleitung des Kom-
petenzerwerbs anzustellen, wobei auf diese drei Aspekte nun nacheinander eingegangen

wird.

8.3.1 Kompetenzforderliche Lehr-/Lerngestaltung

Im Rahmen der Curriculum Workshops als dritte Phase der prozessualen Entwicklung kom-
petenzorientierter Curricula (vgl. Kapitel 7.3.3) wurde ein Tag der Workshopreihe der Erar-
beitung geeigneter Lehr- und Lernarrangements gewidmet. Aufbauend auf einer Ansamm-
lung bekannter Formate, sollten die Gestaltungsmdglichkeiten der Lernumgebung weiter-
entwickelt werden. Dabei wurde dieser Arbeit die Prdmisse zugrunde gelegt, dass das Lern-
umfeld an die Gruppengrolie, den Studienverlauf und das stets Gibergeordnete Lernziel des

Moduls angepasst sein sollte bzw. muss, um auf dieser Grundlage entsprechende
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Methoden auszuwéhlen. Dies sollte sich in den differenten Lehrformen ,,Vorlesung, Prose-
minar, Seminar, Ubung, Tutorium und Praktikum®“ (FH Ké&ln 2012a: 25) spiegeln.
Zudem galt es, eine weitere ZielgroRe zu beruicksichtigen, die sich aus dem im Kapitel 7.2.2
bereits genannten Projekt Profil? ableitete: Neben der Umstellung der Semesterstrukturen
sollten und sollen mindestens 30 Credit Points im Projektformat vermittelt werden. Um den
Praxisbezug gezielt zu férdern und die aulRerfachlichen Kompetenzen zu integrieren, kommt
der Gestaltung der Module im Projektformat in diesem Prozess eine besondere Bedeutung
zu. Denn ausgehend von den Lernzielen der Studienrichtungen zielen diese mit einer sich
steigernden Taxonomie auf die Bearbeitung komplexer Fragestellungen ab und verdeutli-
chen gleichzeitig die Anwendung der Kommunikation im Team sowie die Methoden des
Projektmanagements. Ein Modul wird dementsprechend dann in den Wahlpflichtkatalog
aufgenommen, wenn die Kriterien ,,Vertiefung/Schwerpunksetzung, Branchenbezug, For-
schungsbezug, Praxisbezug, interdisziplinarer Bezug, Fachexistenz, Bezug zur Abschluss-
arbeit, Initiierung des forschenden Lernens und/oder die Eignung zum Peer Teaching der
Studierenden gewéhrleistet sind*“ (FH Koln 2012a: 26).

8.3.2 Kompetenzorientierte Formen des Priifens

Um die vornehmlich summativ gestalteten Klausuren durch addquate Priifungsformen und
Alternativen zu ersetzen bzw. zu ergénzen, wurde im Rahmen der Entwicklung eines kom-
petenzorientierten Curriculums an der genannten Fakultat der TH Kdln in folgender Weise
vorgegangen: Nachdem ein formatives Design entwickelt worden war, wurden darauf auf-
bauend unterschiedliche Prifungsformate wie Klausuren, mindliche Prifungen, Projektpra-
sentationen, Hausarbeiten und (E-)Portfolios konzipiert und analog zu den Modulzielen aus-
gewahlt (FH Koln 2012g, 2012h, 2012i, 2012j). Das E-Portfolio, welches im Kapitel 4.4
bereits in Anlehnung an Hornung-Prahauser und anderen (2007) definiert wurde, ersetzt den
Praxissemesterbericht, bei dem es sich zumeist um eine narrative, inhaltsorientierte schrift-
liche Abhandlung handelt, die demensprechend als Prufungsform dieser profilbildenden
Phase des Studiums ungeeignet erscheint.

In der Modulbeschreibung ,,Process Engineering Conferences* des Masterstudiengangs
Prozessintensivierung (TH Kdoln 2016: 16f.) ist u.a. das Verfassen eines wissenschaftlichen
Artikels und das Gestalten eines ebensolchen Posters als mégliche Prifungsform aufgefiihrt
und dient somit als Beispiel fiir eine an den Lernzielen und Veranstaltungsformaten orien-

tierte Gestaltung des Prifungsszenarios.
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8.3.3 Unterstiitzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs

Die Unterstltzung der Studierenden in Hinblick auf ihre Orientierung im Studium, die
Unterstutzung der Arbeit in Gruppen und die Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens
sollten nach Auffassung der am Diskussionsprozess beteiligten Lehrenden friihestmdglich
durch fachliche und theoriebasierte Anwendungsbeziige praktiziert werden. Die entspre-
chende curriculare Verankerung des Moduls ,,Arbeitstechniken und Projektorganisation im
ersten Semester zielt auf eine friihe Sensibilisierung der Studierenden fiir die strategische
Herangehensweise an das Studium und die damit verbundenen Herausforderungen in Bezug
auf die Entwicklung von Lernstrategien, die Priifungsvorbereitung sowie die friihzeitige Pla-
nung eines Auslands- bzw. Praxissemesters ab. Auch die Zusammenarbeit in Gruppen und
Projekten wird so gefordert und gefordert, da in diesen Zusammenhéngen theoretische In-
halte vermittelt werden. Ergédnzend werden die Studierenden in den Projektgruppen betreut
und kénnen im Konfliktfall eine Moderation anfordern (FH Kdéln 2012f: 10). Laut des
Fakultatsplans und Selbstberichts werden qualifizierte Tutorlnnen eingesetzt, die den Lern-
prozess und die Arbeit der Studierenden im Team gezielt iber das gesamte Studium hinweg
unterstutzen. Darlber hinaus erfolgt der Aufbau eines gezielten Beratungsangebotes, das
uber die fachliche Beratung der Lehrenden weit hinausgeht und sich Giber den gesamten Stu-
dienverlauf hinweg an den Bedurfnissen der Studierenden orientiert, welche zuvor mittels
in der Fakultat gefuhrten Interviews ermittelt wurden, denen der Ansatz von Gromalf} und
Puschel (2010) zugrunde lag (Hansmeier 2012). Die Studierenden werden gezielt Gber die-
ses Angebot informiert: sowohl zentral durch die Studienberatung und das Dekanat als auch
im Rahmen der Sprechstunden der Lehrenden.

Insgesamt kommt den Lehrenden bei der Unterstiitzung und Begleitung des Kompe-
tenzerwerbs der Studierenden eine wichtige Rolle zu: Sie halten den erprobten Dialog auf-
recht und beteiligen sich an der Weiterentwicklung der Module. Dabei stehen sie im Aus-
tausch mit Studierenden und Kolleglnnen, um so mit dem Blick auf den gesamten Studien-
gang Modifikationen anzuregen und/oder vorzunehmen.

Somit ist in einem zweiten Schritt die Wahrnehmung der Lehrenden hinsichtlich der
Prozessgestaltung aber auch der Erreichung des Ziels der Gestaltung eines kompetenzorien-
tierten Curriculums von Interesse. Daruber hinaus ist aus institutioneller Sicht die Perspek-

tive der Prozessverantwortlichen relevant. Die Studierenden, als eigentliche Adressatinnen
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dieses Prozesses, kdnnen daruber hinaus Auskunft geben, ob die intendierten Gestaltungs-
merkmale die Lehre und die Lernumgebung erreichen. Am Beispiel der TH Koln bietet sich

hier die Entwicklung geeigneter Befragungsinstrumentarien an.

8.4 Empirischer Zugang — Entwicklung der Fragenkomplexe

Die Befragung der drei Gruppen erfordert zunéchst die Bildung von Fragenkomplexen ent-
lang der drei im Kapitel 6.2 erdrterten Ebenen und Merkmale des Bezugsrahmens, auf die

deshalb im Folgenden nacheinander Bezug genommen wird.

8.4.1 Fragenkomplex Bildungskontext

In Hinblick auf die Betrachtung des Bildungskontextes gilt es laut dem Bezugsrahmen, im
Studiengangkonzept oder Curriculum profilbildende Hinweise, die einem kompetenzorien-
tierten Qualifikationsprofil zutraglich sind, nachzuweisen. Erganzend miussen die Kernziele
des Bologna-Gedankens, die Vorbereitung auf die Berufsfahigkeit und gesellschaftliche
Teilhabe, erkennbar sein. Hier bietet sich die Befragung der Prozessverantwortlichen und
der Lehrenden an, da sie als Mitglieder der Institution Hochschule Verantwortung fiir die
Zielsetzung tragen und die Organisation durch ihr Handeln gestalten. Am Beispiel der TH
Koln stehen der Prozess und die Gestaltung des Entwicklungsprozesses im Zentrum der
Befragung, da diese beiden Elemente konkrete Anhaltspunkte und Merkmale fiir die Befrag-
ten bieten. Dementsprechend eignen sich folgende Fragen:

- Welche beeinflussenden Faktoren identifizieren die Prozessverantwortlichen in
Hinblick auf die Ziele der Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums —
und zwar unter Beriicksichtigung der Bologna-Anforderungen und der Anspruchs-
gruppen sowie im Zusammenhang mit dem durch den Curriculumentwicklungspro-
zess Erreichten?

- Wie beschreiben und beurteilen sie diese Faktoren hinsichtlich ihrer Relevanz und
ihres konkreten Einflusses?

- Welche Faktoren sind aus Sicht der Prozessverantwortlichen fur die Weiterentwick-

lung des Ansatzes erforderlich?

8.4.2 Fragenkomplex Institution
Den Blick auf die Institution zu lenken erfordert die Identifikation von Hinweisen im Hoch-
schulprofil, die strategische Ansatzpunkte fiir die Verankerung einer kompetenzorientierten

Studiengangentwicklung ausweisen. Dartiber hinaus sollten die strukturellen Merkmale
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einer Hochschule die Implementierung nachhaltiger kompetenzorientierter Studiengang-
konzepte unterstitzen und auch die Qualifikation der Studiengangverantwortlichen und Leh-
renden vorsehen, wobei die Berlicksichtigung der mit dem Prozess einhergehenden Verén-
derungsprozesse einen wesentlichen Erfolgsfaktor darstellt. Dieser Fragenkomplex adres-
siert dementsprechend die Lehrenden als Expertinnen fir ihr Fachgebiet in der Forschung
und Lehre und als aktive Gestaltende der Organisation und der Lernumgebung der Studie-
renden. In Vorbereitung einer an die durchgefuhrte Curriculum Werkstatt angepassten Be-
fragung ergeben sich somit folgende Fragen:
- Wie betrachten die Lehrenden den Verlauf des Curriculumentwicklungsprozesses?
- Gibt es Verénderungen hinsichtlich ihrer Einstellung zur Institution Hochschule
sowie ihrer Motivation und Identifikation in Bezug auf die eigene Lehre und den

Studiengang?

8.4.3 Fragenkomplex Studiengang und dessen Umgebung

Die tatsachliche Wirkung der auf der Ebene des Bildungskontextes und der Institution fest-
gelegten Ziele und getroffenen MalRnahmen ist, so eine Pramisse dieser Arbeit, in der
Gestaltung des Studiengangs sichtbar. Entsprechend gilt es zu analysieren, ob die Qualifi-
kationsprofile kompetenzorientiert formuliert, die Lehrveranstaltungen und Prifungen an
den intendierten Learning Outcomes ausgerichtet und die Prufungen an den intendierten
Learning Outcomes ausgerichtet und ggf. formativ gestaltet sind. Hinweise auf eine kompe-
tenzforderliche Lehr- und Lernumgebung nebst Beratungsangeboten und eine Adaption des
akademischen Kontextes geben die Studierenden und die Lehrenden, sodass sich folgendes
Fragenkonstrukt in Hinblick auf das Beispiel der TH Kd&ln eignet:
- Wie nehmen die Studierenden die verénderten Veranstaltungsformate und die
Lehr-/Lernkultur wahr?
- Wie nehmen sich die Lehrenden in ihrer neuen Rolle als Lernbegleiterinnen und
-unterstitzerinnen wahr?
- Wie schitzen die Studierenden die unterschiedlichen Formate (,,kompetenzorien-
tierte Formate* vs. ,,herkdmmliche Formate®), die sie selbst erlebt haben, ein?
Dieser Fragenkomplex adressiert neben den an der Curriculum Werkstatt beteiligten Leh-
renden und den in den dort entwickelten Studiengangen immatrikulierten Studierenden wei-

tere Studiengange, die nicht in diesem Format entwickelt wurden. So ist, ausgehend von der
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Annahme, dass die Arbeit in der Curriculum Werkstatt einen direkten Einfluss auf die Rea-
litat der Studierenden nimmt, neben der Analyse der Wirkung auf die Lehr- und Lernkultur
auch eine vergleichende Betrachtung innerhalb der Fakultdt und die Bildung folgender
Hypothesen maéglich und sinnvoll:

Hypothese 1: Die Bewertung der Lehrenden modellgestutzter Studiengange ist in
Bezug auf alle Kategorien hinsichtlich der kompetenzférderlichen Gestaltung der
Lernkultur tendenziell immer etwas besser als die der Lehrenden nicht-modellgestitz-
ter Studiengénge.

Hypothese 2: Die Bewertung der Studierenden modellgestitzter Studiengénge ist in
Bezug auf alle Kategorien hinsichtlich der kompetenzférderlichen Gestaltung der
Lernkultur tendenziell immer etwas besser als die der Studierenden nicht-modellge-
stitzter Studiengange.

Hypothese 3: Der Differenz zwischen der Einschdtzung der Lehrenden und Studieren-
den ist hinsichtlich der kompetenzforderlichen Gestaltung der Lernkultur in den
modellgestitzten Studiengéngen durchschnittlich geringer als in den nicht- modellge-
stiitzten Studiengéngen.

Die am Prozess und den Leitfragen des Bezugsrahmens angelehnten Fragen erfordern nun
die Entwicklung eines methodischen Designs und entsprechender Frageninventare und
Hypothesen. Dabei erfordert die Komplexitat der Integration der Perspektiven der Prozess-
beteiligten und der Studierenden unter Beruicksichtigung der Merkmale des Bezugsrahmens

eine Methodenkombination, die Gegenstand des folgenden Kapitels ist.
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9 Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung der empirischen Unter-

suchung

Um die aus der Curriculum Werkstatt resultierenden Verénderungen analog zu den Ebenen
und Leitfragen des Bezugsrahmens zu untersuchen, wurden verschiedene Methoden kombi-
niert, sodass im Sinne Denzins (1970) von einer Methodentriangulation zu sprechen ist.
Konkret wurde sowohl eine ,,Data Triangulation* als auch eine ,,methodologische Triangu-
lation* durchgefiihrt. Wie bereits im vorangegangenen Kapitel angedeutet worden ist, wurde
die Data Triangulation durch die Einbeziehung verschiedener ProbandInnen(gruppen) rea-
lisiert, deren jeweilige Perspektive als flr das Forschungsinteresse relevant erachtet wurde.
Die methodologische Triangulation erfolgte dagegen in Form einer Between-method-Trian-
gulation, d.h. durch die Kombination qualitativer und quantitativer Methoden.

Im Gegensatz zu Denzins urspringlicher Intention, Triangulation ausschliefflich als
Strategie der Validierung von Forschungsergebnissen zu verstehen (Flick 2011, 2014),
wurde in der vorliegenden Untersuchung primér das Ziel einer Erweiterung der Erkenntnis-
moglichkeiten verfolgt. Somit wurde in Anlehnung an Jakobs (2001) Klassifikation vor
allem im Sinne des Komplementaritdtsmodells agiert, da durch die qualitative und die quan-
titative Erhebung jeweils unterschiedliche Schwerpunkte erhoben wurden, die schlieBlich zu
einer detaillierten Beschreibung des Untersuchungsgegenstandes zusammengesetzt werden
konnten. Gleichzeitig spielten jedoch auch Elemente des von Jakob erarbeiteten Komple-
mentaritatsmodells sowie des von Denzin (1970) postulierten Validierungsgedankens eine
untergeordnete Rolle, da einzelne Ergebnisse der quantitativen Erhebung auch dazu genutzt
werden sollten, die Daten der qualitativen Studie zu Gberprifen. Im Vordergrund der metho-
dologischen Triangulation stand jedoch das Ziel, die Starken der jeweiligen Verfahren zu
nutzen (Flick 2004) und durch die Einbeziehung beider Forschungszugénge aus den Befun-
den sowohl tiefgreifende als auch verallgemeinerbare und kontextualisierte Aussagen ablei-
ten zu kénnen. Die Ergebnisse der qualitativen Studie wurden dabei als Ausgangsbasis flr
die Konzeption der quantitativen Erhebung genutzt. Diese Herangehensweise sollte die
qualitativ eruierten Tendenzen Uberprifen (Bortz/Déring 2006; Lamnek 2010) und die Her-
stellung eines Kontextbezuges (Flick 2004) sowie den Erhalt ergdnzender quantifizierbarer
Daten (Dollhausen 2010; Lamnek 2010) sicherstellen. Anders als im qualitativen Untersu-

chungsteil wurden dabei jedoch weniger die modellbezogenen Sinnkonstruktionen der an
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der Modellimplementierung beteiligten Personen erfasst als vielmehr die wahrgenommene
Qualitat der persistenten Lernkultur.

Im Sinne einer erweiterten Untersuchung der Curriculum Werkstatt stehen im Folgen-
den zundchst die Gestalterinnen und Akteurinnen des Studiengangs im Fokus. Entsprechend
des im Kapitel 6 beleuchteten Bezugsrahmens sind hier die drei Ebenen, deren Merkmale
und die daraus resultierenden Fragenkomplexe und Hypothesen von Belang. Hier ist zum
einen von Interesse, wie die Lehrenden als Entwickelnde des Studiengangs den Prozess und
die damit verbundene Herausforderung der kompetenzorientierten Gestaltung des Curricu-
lums bewerten. Wobei in diesem Kontext ein besonderes Augenmerk der Wahrnehmung
und Haltung sowie der Ausprégung der Lehr- und Lernkultur in Bezug auf den Studiengang
und die Institution unter Berlcksichtigung der Gestaltungsebenen und der entsprechenden
Formate und Qualitatssicherung gilt. Diese Annahmen der Lehrenden werden hinsichtlich
der Wirkung auf die Studiengénge und die im Zentrum stehenden Studierenden gespiegelt,
und zwar mittels einer Befragung der in den Bachelorstudiengangen Immatrikulierten. Die
Prozessverantwortlichen erganzen reflektierend die institutionellen Belange und die
Prozesssicht und orientieren sich hier auch an den Merkmalen des Bildungskontextes. Die
Befragung wird zeitgleich mit einer weiteren Gruppe von Lehrenden und Studierenden der
Fakultat durchgefihrt, die einem Studiengang angehdren, der noch nicht nach dem Prinzip
der Curriculum Werkstatt entwickelt wurde.

Somit zielt das nachste Kapitel auf eine fundierte Beschreibung der Befragung der
Lehrenden und der Prozessverantwortlichen (Kapitel 9.1), wahrend im darauffolgenden Ka-
pitel die Hintergriinde, Rahmenbedingungen und methodologischen Spezifika der Studie-
rendenbefragung dargestellt werden (Kapitel 9.2).

9.1 Studie 1: Qualitative Befragung der Lehrenden und Prozessverantwortli-

chen

Ziel der qualitativen Studie war eine moglichst realitatsgetreue und unvoreingenommene
Abbildung der subjektiven Sichtweisen und Bewertungsmuster der Befragten. Gleichzeitig
wurde ein typologisierender und fallibergreifender Vergleich angestrebt.

Als Befragte waren, wie bereits erwéhnt, zwei Personengruppen relevant, die im Rah-
men der Erhebung als Expertinnen definiert wurden: die Lehrenden und Prozessleitenden,

die an der Umsetzung des Modells mitgewirkt hatten und aufgrund ihrer Einbindung in die
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Technische Hochschule KéIn Auskunft tber die Situation vor und die veréanderten Bedin-
gungen nach der Modellimplementierung geben konnten. Beide Personengruppen wurden
nach ihrer individuellen Wahrnehmung des Modells und seiner Wirkungsweise
befragt. Da sie allerdings in unterschiedlichem Mafe an der Modellentwicklung und dessen
Einsatz im hochschulischen Lehr-/Lernkontext beteiligt waren, wurden sie mithilfe leicht
voneinander abweichender Interviewleitfaden interviewt. Dies wird im Folgenden expli-
ziert, indem im sich anschliefenden Kapitel 9.1.1 zundchst die Befragung der Lehrenden

und im darauffolgenden Kapitel 9.1.2 diejenige der Prozessverantwortlichen skizziert wird.

9.1.1 Qualitative Befragung der Lehrenden

Die Lehrenden wurden als Expertinnen in die Untersuchung einbezogen, da sie die hoch-
schulische Forschung und Lehre repréasentieren und somit die fachliche Verantwortung fur
die Studiengangentwicklung tragen. Im Folgenden wird dargestellt, welche untersuchungs-
leitenden Fragen der Erhebung zugrunde lagen (Kapitel 9.1.1.1), welches Erhebungsinstru-
ment der Datenerhebung diente (Kapitel 9.1.1.2), welche Stichprobe herangezogen wurde
und wie genau die Daten erhoben wurden (Kapitel 9.1.1.3) und wie schlieBlich die auf diese

Weise generierten Daten aufbereitet und ausgewertet wurden (Kapitel 9.1.1.4).

9.1.1.1 Forschungsleitende Fragen

Anhand der Lehrendenbefragung sollten die folgenden beiden untersuchungsleitenden Fra-
gestellungen analysiert werden:
- Wie betrachten die Lehrenden den Verlauf des Curriculumentwicklungsprozesses?
- Gibt es Veranderungen hinsichtlich ihrer Einstellung zur Institution Hochschule
sowie ihrer Motivation und Identifikation in Bezug auf die eigene Lehre und den
Studiengang?
Von Interesse war dementsprechend das Mitwirken der Lehrenden an der Curriculum Werk-
statt sowie ihre Wahrnehmung und ihre Betrachtung des Prozesses und seiner Folgen. Dem-
entsprechend galt es zu untersuchen, inwiefern sich die Lehrenden fir das Gelingen der
Umsetzung kompetenzorientierter Lehre und flr die Weiterentwicklung des Studiengangs
und ggf. des Modells mal3geblich engagierten. In diesem Zusammenhang sollte zudem
eruiert werden, wie die Lehrenden den Prozessverlauf und dessen Ergebnisse betrachten und
bewerten. Dabei sollten auch die sich potenziell einstellenden Veranderungen der Einstel-
lung zur Institution sowie der Motivation und Identifikation in Bezug auf die eigene Lehre
und den Studiengang erfragt werden. Wie in den folgenden Unterkapiteln veranschaulicht
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wird, bot sich methodisch das leitfadengestitzte Interview an, um die Einstellung und Hal-

tung der Lehrenden angemessen zu erheben.

9.1.1.2 Erhebungsinstrument: das leitfadengestiitzte Expertinneninterview und der Inter-

viewleitfaden

Aufgrund seines sowohl strukturierenden (Bortz/Ddring 2006; Mayer 2004) als auch offe-
nen und erzéhlgenerierenden (Brosius/Koschel 2001; Schnell et al. 2005) Charakters wurde
das leitfadengestiitzte Interview als geeignete Erhebungsmethode betrachtet. Denn leitfaden-
gestutzte Interviews erschienen fir die Untersuchung in besonderem MaRe geeignet, da der
wenige Fragen umfassende Leitfaden offen fir individuelle Relevanzsetzungen der inter-
viewten Personen war und er gleichzeitig ein Mal? an Strukturierung gewahrleistete, welches
bis zu einem gewissen Grad eine vergleichende Betrachtung der Aussagen der interviewten
Personen ermdglichte (Dollhausen 2010; Glaser/Laudel 2006; Mayer 2004).

Da das Ziel der Erhebung darin bestand, die subjektiven Sichtweisen und Erfahrungen
der befragten Akteurinnen zu erheben, wurden die Fragen in Anlehnung an Liebold und
Trinczek (2009) wenig direktiv, sondern starker erzédhlgenerierend formuliert. Zudem wurde
im Sinne Brosius‘ und Koschels (2001) sowie Wittkowskis (1994) auf eindeutige Formulie-
rungen und einen hohen Grad an Verstandlichkeit geachtet.

Der auf diese Weise entwickelte Interviewleitfaden umfasst Fragen zum Prozessverlauf
sowie zur Bewertung des Prozessergebnisses. Er gliedert sich im Wesentlichen in die fol-

genden vier Abschnitte, welche durch die abgebildeten Unterfragen erfasst wurden:

1. Soziodemografische und prozessbezogene Eckdaten

- Welche Denomination vertreten Sie?

- Inwelchen Lehr- und Forschungsgebieten sind Sie aktuell aktiv?

- Wie lange sind Sie bereits im Hochschulbereich tatig?

- Seit wann sind Sie an der Fachhochschule Kdln beschaftigt?

- Wie lange arbeiten Sie schon in der Lehre?

- Haben Sie oder hatten Sie bereits eine hochschulinterne Leitungsposition inne?

- Verfiigen Sie iber Vorerfahrung in Hinblick auf die Entwicklung von Studiengangen und Curricula?

- Haben Sie zu einem friheren Zeitpunkt bereits hochschuldidaktische Fortbildungsangebote in
Anspruch genommen?

- Waren Sie zuvor schon einmal an einem Studiengangentwicklungsprozess beteiligt, der extern mode-
riert und/oder durch hochschuldidaktische Beraterlnnen begleitet wurde?

2. Bewertung des Prozesses und des Prozessverlaufs

- Wann sind Sie in den Prozess eingestiegen?

- Worin bestand Ihre Teilnahmemotivation?

- Wie haben Sie den Prozess zu Beginn eingeschatzt?

- Kadnnen Sie riickblickend herausragende Phasen oder Momente innerhalb des Prozesses identifizieren?
Z.B. besondere Ereignisse, Klippen, Stagnationen, Herausforderungen oder ungewéhnlich produktive
Phasen/Momente?

- Wenn Sie den Prozess und Ihre Betrachtung in drei Sétzen zusammenfassen, wie lauten dann diese drei
Sétze?

- Konnen Sie eine Metapher finden, die den Prozess umschreibt?
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- Wie haben Sie das Zusammenspiel von Hochschuldidaktik, Lehrenden und Leitung erlebt?
- Wie beurteilen Sie lhren eigenen Beitrag innerhalb des Prozesses?
3. Wahrnehmung und Bewertung von prozessbezogenen Folgen
- Welche Bedeutung hat der Prozess fur Ihr Institut?
- Nehmen Sie eine verdnderte Situation an der Fakultat wahr? Wenn ja, wie sieht diese aus?
- Hat sich durch den Prozess Ihre Motivation und Identifikation in Bezug auf Ihren Studiengang veran-
dert?
- Lasst sich eine Verénderung in Hinblick auf Ihre Lehrorientierung identifizieren?
- Stehen Sie dem Thema Curriculumentwicklung anders gegentiber als zuvor?
- Ist lhre Haltung gegeniber externer Moderation und hochschuldidaktischer Beratung noch immer die-
selbe?
4. Zukunftsbetrachtung
- Wie schitzen Sie die weitere Entwicklung der angestoBenen Veranderungen ein?
- Haben Sie Wiinsche/Anregungen hinsichtlich der weiteren Entwicklung des Prozesses?

9.1.1.3 Stichprobenziehung und Datenerhebung

Im Rahmen der Interviews sollten, wie oben bereits dargelegt wurde, Personen befragt wer-
den, die als Lehrende in der Curriculum Werkstatt mitgewirkt hatten und aufgrund ihrer
Einbindung in die Technische Hochschule KéIn Auskunft tber die Situation vor und nach
der Modellimplementierung geben konnten. Das Lehrdeputat der insgesamt 14 befragten
Dozierenden umfasste zum Zeitpunkt der Befragung 18 Semesterwochenstunden in den
Bachelor- und Masterprogrammen. Vier Dozentlnnen waren zwischen einem und funf Jah-
ren in der Fakultat tatig, vier Befragte funf bis zehn Jahre und sechs TeilnehmerInnen langer
als zehn Jahre. Aktivitaten im Bereich der Forschung und Entwicklung waren bei zehn Teil-
nehmerinnen zu verzeichnen. Acht Lehrende verfuigten (iber theoretisches Wissen aus hoch-
schuldidaktischen Workshops. Hierzu z&hlen die vier Neuberufenen, zwei der funf bis zehn
Jahre der Technischen Hochschule Kéln zugehorigen Lehrenden und zwei der langjahrig
tatigen Professoren. In den beiden letztgenannten Gruppen verfiigten zum Erhebungszeit-
punkt insgesamt sieben Teilnehmer Gber Erfahrungen in der Studiengangentwicklung, in der
Gruppe mit der kirzesten Fakultatszugehdrigkeit war hingegen niemand mit dieser Thema-
tik vertraut.

Diese Befragten wurden wie folgt fur die Interviews gewonnen: Zunachst wurden alle
potentiellen Interviewpartnerinnen, also 20 Lehrende der Fakultat fir Anlagen, Energie- und
Maschinensysteme der TH Kdln, die am Curriculumentwicklungsprozess beteiligt waren,
per E-Mail tUber die Studie informiert und darum gebeten, mit der Studiendekanin Kontakt
aufzunehmen, wenn sie ein Interesse daran héatten, sich interviewen zu lassen. Mit denjeni-
gen, die ihre Interviewbereitschaft signalisierten, wurde anschlieRend ein Gesprachstermin
vereinbart. Die Interviews wurden im Januar und Februar 2013 durch die Autorin dieser
Arbeit (die damalige Prodekanin) im Beisein einer wissenschaftlichen Hilfskraft der Fakul-
tat fur Anlagen, Energie- und Maschinensysteme geflhrt. Alle Befragungen erfolgten in
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Form mundlicher Face-to-face-Einzelinterviews im Dekanatsburo, dauerten durchschnitt-
lich 40 Minuten und wurden — nach vorheriger Zustimmung der Befragten — aufgezeichnet.

Die Untersuchungsteilnahme erfolgte freiwillig und wurde nicht vergutet.

9.1.1.4 Aufbereitung und Auswertung der Daten

Aus der oben genannten Erhebung resultierte ein umfangreiches Datenmaterial, das es
methodengestlitzt auszuwerten galt. Bevor jedoch mit der eigentlichen Auswertung begon-
nen wurde, wurden die Interviews transkribiert und anonymisiert. Erst anschlielend wurden
die Inhalte analysiert, um vor allem diejenigen Erkenntnisse zu generieren, die fir eine
Beschreibung der Effekte der Curriculum Werkstatt bedeutsam waren. Die Auswertung der
Interviews erfolgte nach der von Mayring (2008) entwickelten Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse, welche im Wesentlichen drei Analyseschritte umfasst: Nach einer Festle-
gung des Materials ist eine Analyse der Entstehungssituation erforderlich. Dieser folgen eine
formale Charakterisierung des Materials und die Festlegung auf eine Analyserichtung, die
theoretische Differenzierung der Fragestellung sowie die Bestimmung der Analysetechnik.
Nach einer anschliefenden Definition der Analyseeinheiten erfolgt die eigentliche Auswer-
tung anhand einer oder mehrerer der Grundtechniken Zusammenfassung, Explikation und/
oder Strukturierung. Zuletzt werden die Ergebnisse unter Beriicksichtigung der inhaltsana-
lytischen Giitekriterien® interpretiert.

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse kennzeichnet eine Variante der deduktiv-induk-
tiven Kategorienbildung und ermdglicht durch eine sukzessive Hebung des Abstraktions-
niveaus eine Reduzierung des urspriinglichen Textmaterials auf seine wesentlichen Inhalte
(Bortz/D6ring 2006; Flick 2002; Larcher 2010; Mayring 1989, 1995, 1999, 2010a, 2010b;
Ramsenthaler 2013; Steinberg 2011). Die explizierende Inhaltsanalyse fokussiert dagegen
einzelne Textbestandteile (i.d.R. unklare Begriffe oder Satze), welche durch das Hinzuzie-
hen weiterer Materialien (bspw. anderer Interviewabschnitte oder Hintergrundinformationen
Uber die Befragten) erldutert bzw. gedeutet werden (Bortz/Doéring 2006; Mayring 1995,
2002, 2010a, 2010b; Schnell/Kolbe 2013). Im Rahmen einer strukturierenden Inhaltsana-

lyse werden aus dem Ausgangsmaterial fragestellungsspezifische Aspekte herausgefiltert

® Den von Mayring (2002, 2010a) formulierten Gutekriterien zufolge sollte bei der Durchfiihrung jeder quali-
tativen Inhaltsanalyse sichergestellt werden, dass (1) das Vorgehen durch eine detaillierte VVerfahrensdoku-
mentation intersubjektiv nachvollziehbar ist, (2) Interpretationen ausschlieflich auf Basis argumentativer
Begrindungen erfolgen, (3) die Einhaltung zuvor definierter Regeln konsequent gewéhrleistet wird, (4) eine
hohe Gegenstandsndhe gewabhrt ist, (5) eine kommunikative Validierung der Befunde stattfindet und (6) das
Ergebnis triangulativ durch die Kombination verschiedener methodischer Zugénge gestitzt werden kann.
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und anhand im Vorfeld deduktiv gebildeter Kategorien so geordnet, dass sich eine bestimmte
Struktur extrahieren lasst (Bortz/Doring 2006; Flick 2002; Glaser/Laudel 2006; Mayring
2003, 2010b; Steinberg 2011). Da das vorliegende Interviewmaterial nur einen sehr geringen
Anteil an unklaren Satzen oder Begriffen enthielt und das Ziel der untersuchten Fragestel-
lung darin bestand, méglichst unvoreingenommen die zentralen Inhalte aus dem Datenkor-
pus herauszufiltern, wurde die zusammenfassende Inhaltsanalyse als Analysetechnik ge-
wahlt. Diese Methode erschien in Hinblick auf das vorliegende und insgesamt recht umfas-
sende Datenmaterial besonders geeignet, da sie es ermdglichte, mdglichst unvoreingenom-
men die zentralen Inhalte aus einer grol3en Datenmenge zu eruieren.

Zu deren Durchfuhrung empfiehlt Mayring (2010a, 2010b) die Realisierung eines auf
drei Arbeitsschritten beruhenden Ablaufsystems. Dabei gilt es zunéchst, alle nicht-inhalts-
tragenden Materialeinheiten zu streichen und alle inhaltstragenden Textbestandteile auf ein
einheitliches Sprachniveau zu uberfiihren und in eine grammatikalische Kurzform zu trans-
formieren (Paraphrasierung) (Bortz/Doring 2006; Mayring 2010a). Darauf aufbauend
erfolgt eine erneute Kiirzung des paraphrasierten Textmaterials sowie eine Verallgemeine-
rung auf ein einheitliches sprachliches Abstraktionsniveau (Generalisierung) (Bortz/Déring
2006; Larcher 2010; Mayring 2010a). Die abstrahierten Paraphrasen werden in einem nach-
folgenden Schritt weiter verdichtet und zu einem reduzierten Kategoriensystem zusammen-
gefasst (Larcher 2010; Mayring 2010a, 2010b). Mayring (2010a) sieht dazu zuné&chst eine
Streichung bedeutungsgleicher und nicht mehr als wesentlich inhaltstragend betrachteter
Paraphrasen vor (erste Reduktion), bevor die verbleibenden Paraphrasen zu Kategorien ge-
blndelt werden (zweite Reduktion) (vgl. dazu auch Bortz/Déring 2006, Larcher 2010 sowie
Mayring 2010a, 2010b). AnschlieRend gilt es, das auf diese Weise erarbeitete Kategorien-
system erneut auf das Ursprungsmaterial anzuwenden, um zu Uberprifen, ob alle im ersten
Analyseschritt gebildeten Paraphrasen in den konstruierten Kategorien aufgehen (Larcher
2010; Mayring 2010a, 2010b; Ramsenthaler 2013). Ist dies der Fall, kann das generierte
Kategoriensystem in Hinblick auf die untersuchungsleitende(n) Fragstellung(en) interpre-
tiert werden (Larcher 2010; Mayring 2010a; Schulz 2013; Ramsenthaler 2013). Bleiben
Paraphrasen bestehen, die sich nicht in den definierten Kategorien wiederfinden lassen, ist
zu entscheiden, ob diese so unbedeutend sind, dass sie fallengelassen werden kdnnen, oder

ob eine Uberarbeitung des Kategoriensystems notwendig ist (Larcher 2010).
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Konkret wurden in enger Anlehnung an das von Mayring definierte Ablaufschemata
zundchst theoriegeleitet aus den untersuchungsleitenden Fragestellungen Kategorien abge-
leitet. Die Durchfiihrung der bereits genannten Analyseschritte bestatigte dann die
Relevanz der deduktiv gebildeten Oberthemen und offenbarte die Notwendigkeit, einzelne
Kategorien in Subkategorien zu untergliedern und zusatzliche Kategorien zu ergénzen.
Durch eine wiederholte Riickkehr zum urspriinglichen Textmaterial und zahlreiche Reflexi-
onen im Forscherinnenteam® konnte schlieRlich ein interviewiibergreifendes Kategorien-
system generiert werden, welches folgendermaRen gestaltet war: Die erste, den Prozessver-
lauf fokussierende Kategorie richtete sich an der Leitfrage aus, wie die Lehrenden den
Verlauf des Curriculumentwicklungsprozesses betrachten. Dementsprechend ging es hierbei
sowohl um die Einschatzung des Prozesses in der Einstiegsphase und um die Bewertung des
Prozessverlaufs als auch um die Wahrnehmung der drei Prozessbeteiligten, ihrer Funktion
und ihres Zusammenspiels wahrend des gesamten Prozesses. Verdnderungen der Einstellung
der Lehrenden zur Institution sowie deren Motivation und Identifikation in Bezug auf die
eigene Lehre und den Studiengang wurden dagegen einer zweiten Kategorie der Prozess-
folge zugeordnet, in der die Beurteilung des Gesamtergebnisses, die Wahrnehmung der
Situation am Institut/an der Fakultat, die Motivation und Identifikation in Bezug auf die
eigene Lehre und den Studiengang und die Einstellung zur Curriculumentwicklung fokus-

siert wurde.

9.1.2 Qualitative Befragung der Prozessverantwortlichen

Neben den Lehrenden wurden, wie bereits dargelegt wurde, im Rahmen der dieser Arbeit
zugrundeliegenden empirischen Erhebung tiber die Lehrenden hinaus auch die Prozessver-
antwortlichen mittels qualitativer Expertinneninterviews befragt. Die Rahmung sowie die
methodologische Ausgestaltung dieses VVorgehens werden in den folgenden Unterkapiteln

skizziert.

9.1.2.1 Forschungsleitende Fragen

Wie bereits im Kapitel 8.4.1 expliziert wurde, waren fir die Befragung der Prozessverant-

wortlichen die folgenden untersuchungsleitenden Fragestellungen von Bedeutung:

10 Das Forscherinnenteam bestand aus der Autorin dieser Arbeit sowie zwei wissenschaftlichen Hilfs-
kraften.
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- Welche beeinflussenden Faktoren identifizieren die Prozessverantwortlichen in
Hinblick auf die Ziele der Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums —
und zwar unter Beriicksichtigung der Bolognha-Anforderungen und der Anspruchs-
gruppen sowie im Zusammenhang mit dem durch den Curriculumentwicklungspro-
zess Erreichten?

- Wie beschreiben und beurteilen sie diese Faktoren hinsichtlich ihrer Relevanz und
ihres konkreten Einflusses?

- Welche Faktoren sind aus Sicht der Prozessverantwortlichen fur die Weiterentwick-
lung des Ansatzes erforderlich?

Neben der Beurteilung des Ergebnisses und Prozessverlaufes galt es dementsprechend zu
analysieren, welche beeinflussenden Faktoren die Prozessverantwortlichen in Bezug auf den

Prozessverlauf und -erfolg identifizieren.

9.1.2.2 Erhebungsinstrument: leitfadengestltztes Expertinneninterview und Interviewleit-

faden

Aus den bereits im Kapitel 9.1.1.2 genannten Grunden eigneten sich leitfadengestiitzte
Expertinneninterviews auch zur Befragung der Prozessverantwortlichen. Um eine Ver-
gleichbarkeit und Symmetrie zu gewéhrleisten, orientierte sich das VVorgehen bei der Befra-
gung der Prozessverantwortlichen eng an der Befragung der Lehrenden. Allerdings fokus-
sierte die Befragung der Prozessverantwortlichen zum Teil andere Schwerpunkte, wie in den
folgenden Unterkapiteln deutlich werden wird.

Zwar umfasste der den Interviews mit den Projektverantwortlichen zugrundeliegende
Leitfaden dquivalent zu dem Leitfaden der Lehrendenbefragung Fragen zum Prozessverlauf
sowie zur Bewertung des Prozessergebnisses, allerdings wurde die Befragung der Prozess-
verantwortlichen durch eine weitere Schwerpunktsetzung erganzt: In den Blick genommen
wurden nun die Zielsetzung der Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums
sowie die mdgliche Weiterentwicklung des Ansatzes und eine potenzielle Ubertragbarkeit
der Vorgehensweise auf andere Studiengénge. Insgesamt enthielt der Leitfaden fur die
Interviews mit den Prozessverantwortlichen dementsprechend folgende Kategorien und Fra-
gen:

1. Prozesshezogene Eckdaten
- Ab wann waren Sie am Prozess beteiligt?
- In welcher Weise/welcher Funktion haben Sie am Prozess mitgewirkt?
2. Beurteilung des Prozessverlaufs und dessen Ergebnisse
- Wie bewerten Sie das Gesamtergebnis des Prozesses in Bezug auf die mit dem Ansatz der Curriculum
Werkstatt intendierten Ziele?
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- Wie beurteilen Sie einzelne Teilaspekte des Prozesses (z.B. die Initiierungsphase, die Zusammenarbeit
der Prozessbeteiligten, den Verlauf des Prozesses)?

- Hatten Sie den Eindruck, dass die Beteiligten den Gesamtprozess motiviert begleitet haben und sich mit
diesem identifizieren konnten, oder war dies nicht der Fall?

- Hat lhrer Ansicht nach durch den Gesamtprozess eine Vernetzung der Fachinhalte und der Beteiligten
stattgefunden und zu einem Umdenken geftihrt? Falls ja: Wie beschreiben und beurteilen Sie diese Ver-
netzung und das Umdenken hinsichtlich ihrer Relevanz und ihres konkreten Einflusses?

3. Betrachtung des Prozesses hinsichtlich der Relevanz der zugrunde gelegten Kriterien

- Welche der im Vorfeld festgelegten Kriterien der Curriculum Werkstatt haben Sie im Prozess verwirk-
licht gesehen? Welche blieben hingegen unverwirklicht?

- Wie wiirden Sie die eben genannten oder weiteren Faktoren gewichten?

- Welche Faktoren waren lhrer Meinung nach ausschlaggebend fiir die Entwicklung? Welche entspra-
chen Ihrer Erwartungshaltung?

- Welche Einflussfaktoren haben Sie als prozessférdernd, welche als prozesshemmend wahrgenommen?

4. Weiterentwicklung des Modells

- Wie schétzen Sie die weitere Entwicklung des durch den Ansatz der Curriculum Werkstatt an der
betroffenen Maschinenbaufakultit angestoRenen Entwicklungsprozesses ein?

- Welche Faktoren sollten fiir die weiteren Entwicklungen unbedingt beibehalten werden?

- Welche bestehenden Faktoren sind aus Ihrer Sicht in Zukunft zu verbessern?

- Welche Faktoren haben Ihrer Meinung nach géanzlich gefehlt und missten in die weitere Entwicklung
eingebracht werden?

- Glauben Sie, ein vergleichbares Ergebnis liel3e sich auch an anderen Fakultaten/in anderen Studiengén-
gen erzielen?

9.1.2.3 Stichprobenziehung und Datenerhebung

Zur Bearbeitung der im Kapitel 9.1.2.1 genannten Fragestellungen wurden die folgenden
Personengruppen als fir den Prozess verantwortlich und somit als Expertinnen auf diesem
Gebiet definiert: die Fakultatsleitung als Initiatorin des Prozesses, das Prasidium mit dem
Ressort Studium und Lehre und die externen BeraterInnen, die tber ein freiberufliches Ver-
tragsverhaltnis in den Prozess involviert waren. Diese Personen sollten mithilfe des im
vorangegangenen Kapitel skizzierten Leitfadens befragt werden.

Zu diesem Zweck wurden zuné&chst alle direkt an der Modellimplementierung beteilig-
ten Akteurlnnen angesprochen und nach ihrer Interviewbereitschaft gefragt. Von diesen
insgesamt funf Personen erklarten sich letztlich drei Dekanats- bzw. Prasidiumsvertreterin-
nen sowie einer der beiden hochschuldidaktischen Berater bereit, an der Untersuchung teil-
zunehmen. Diese vier Verantwortlichen wurden im Januar 2015 durch eine wissenschaftli-
che Hilfskraft in Form mundlicher Face-to-face-Einzelinterviews befragt. Die Untersu-
chungsteilnahme war freiwillig und wurde nicht vergltet. Mit Ausnahme eines Interviews
fanden alle Interviews innerhalb der Arbeitszeit der Interviewten statt. Die Interviews dau-
erten im Durchschnitt 32 Minuten, wobei das kiirzeste 20 Minuten in Anspruch nahm und
das langste 58 Minuten. Diese wurden — nach vorheriger Zustimmung der Befragten — auf-

gezeichnet.
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9.1.2.4 Aufbereitung und Auswertung der Daten

Analog zur Aufbereitung und Auswertung der mit den Lehrenden gefiihrten Interviews wur-
den auch die Interviews mit den Prozessverantwortlichen zunéchst transkribiert und anony-
misiert. Danach erfolgte eine zusammenfassende Inhaltsanalyse, in der erneut eine Paraphra-
sierung, Generalisierung und Reduktion der inhaltstragenden Textbestandteile vorgenom-
men wurde. Allerdings wurden dieser Auswertung nicht nur zwei, sondern drei
Kategorien zugrunde gelegt: Die erste Kategorie umfasst die Beurteilung des Prozessver-
laufs und des Ergebnisses, denn ihr lag die Frage zugrunde, welche beeinflussenden Fakto-
ren die Prozessverantwortlichen in Hinblick auf die der Curriculum Werkstatt zugrundelie-
genden Kriterien und im Zusammenhang mit dem durch den Curriculumentwicklungspro-
zess Erreichten identifizieren. Dementsprechend ging es in diesem Kontext um die Bewer-
tung des Gesamtergebnisses (in Bezug auf die intendierten Ziele) und der einzelnen Teilas-
pekte des Prozesses (z.B. der Initiierungsphase, der Zusammenarbeit der Prozessbeteiligten
und des Verlaufs des Prozesses), genauso wie die Wahrnehmung der Motivation und Iden-
tifikation der Beteiligten mit dem Gesamtprozess fokussiert und deren Beurteilung der in-
stituts-/fakultatsbezogenen Folgen erhoben wurden. Die zweite Kategorie galt der Analyse
der Einflussfaktoren anhand der folgenden zwei Fragen: Wie beschreiben und beurteilen die
Befragten diese Faktoren hinsichtlich ihrer Relevanz und ihres konkreten Einflusses? Wel-
che Faktoren sind aus Sicht der Prozessverantwortlichen flr die Weiterentwicklung des
Ansatzes erforderlich? Im Fokus standen dementsprechend zum einen die Beurteilung der
Umsetzung der im Vorfeld festgelegten Kriterien des Modells und zum anderen die Gewich-
tung der einzelnen Kriterien hinsichtlich ihrer Relevanz fur das Prozessergebnis. Und in der
dritten Kategorie wurde die Perspektive der Weiterentwicklung des Ansatzes fokussiert,
indem danach gefragt wurde, welche Faktoren nach Ansicht der Befragten flr die Weiter-
entwicklung des Ansatzes erforderlich sind. Es ging daher um fiinf Punkte: a) die Einschat-
zung der weiteren Entwicklung an der betroffenen Fakultét, b) die Benennung von Faktoren,
die unbedingt beibehalten werden sollten, c) die Kennzeichnung zu verbessernder Aspekte,
d) die Benennung fehlender Faktoren und zuletzt e) die Einschitzung der Ubertragbarkeit

auf andere Fakultaten/Studiengange.
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9.2 Studie 2: Quantitative Befragung der Lehrenden und der Studierenden

Nachdem durch die qualitative Erhebung die Perspektive der Leitung und der Lehrenden auf
den Prozess und dessen Ergebnis betrachtet worden war, fokussierte die sich daran anschlie-
Rende quantitative Befragung der Lehrenden und Studierenden die Wirkung der Curriculum
Werkstatt in Hinblick auf die Lehr- und Lernkultur. In diese Befragung wurden zum einen
Lehrende und Studierende der in der Werkstatt entwickelten Studiengange, zum anderen
Studierende und Lehrende eines nicht in diesem Kontext entwickelten Studiengangs einbe-
zogen, denen dieselben Fragen gestellt wurden bzw. der identische Fragebogen dargelegt
wurde. Denn nur auf diesem Weg konnte die vermutete Spezifitdt der Wahrnehmung der
Studierenden und Lehrenden aus den Modellstudiengéngen erfasst werden. Zudem war eine
vergleichende Einschatzung der Gruppe von Lehrenden und Studierenden mdglich, die
ebenfalls Angehorige der Fakultat waren, deren Studiengangdesign jedoch noch nicht nach
dem Prinzip der Curriculum Werkstatt gestaltet wurde.*

Dabei waren die Studierenden von besonderem Interesse fiir das Forschungsanliegen,
da angenommen werden konnte, dass im Rahmen der modellgestiitzten Studiengénge
Lernende eine positivere Lernkultur wahrnehmen wirden als Kommilitonlnnen vergleich-
barer Studiengénge der betroffenen Fakultét fir Anlagen, Energie- und Maschinensysteme.
Da das Ziel darin bestand, die Daten der einzelnen Studierenden in Beziehung zueinander
zu setzen, sollte eine groRe Anzahl an Studierenden befragt werden, was einen standardi-
sierten Fragebogen als Erhebungsinstrument notwendig machte. Die Lehrenden wiederum
waren im Rahmen der quantitativen Studie insofern von Belang, als die Studie auf der
Pramisse basiert, dass deren Haltung(en) und Einstellung(en) als aktive Gestaltende des Cur-
riculums, der Lehrveranstaltungen und der Lernumgebung der Studierenden mafRgeblich

Einfluss auf das Gelingen der vormals gesteckten Ziele nehmen.

9.2.1 Fragenkomplexe und Hypothesen

Das Ziel der quantitativen Befragung der Studierenden und Lehrenden bestand primér darin,

die Wirkung der Studienreform auf die Lehr-/Lernkultur in den Blick zu nehmen. Insofern

1 Im weiteren Verlauf der Arbeit werden die Versuchsgruppen in modellgestiitzt und nicht modellgestiitzt
unterteilt. Dies bedeutet, dass die Lehrenden und Studierenden der erstgenannten Gruppe den in der Curricu-
lum Werkstatt entwickelten Studiengéngen angehdren, wohingegen die zweitgenannte Gruppe Studiengdngen
zuzuordnen ist, die den Entwicklungsprozess nicht nach diesem Prinzip vollzogen haben. Beide Gruppen ge-
horen der Fakultét 09 der TH Kéln an.
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lagen dieser Befragung zwei Forschungsschwerpunkte zugrunde: Zum einen war die Wahr-
nehmung der Studierenden in Hinblick auf die verénderten Veranstaltungsformate und die
verénderte Rolle der Lehrenden von Belang. Darlber hinaus standen die Auswirkungen auf
ihre Lernsituation und die Veranderung der Lehr- und Lernkultur im Zentrum der Untersu-
chung. Die Betrachtung orientierte sich insofern am Modell des Constructive Alignments
nach Biggs und Tang (2011), welches bereits im Kapitel 4.2 beschrieben wurde und die
intendierten Learning Outcomes genauso wie die Konstruktion der Lehrveranstaltungen so-
wie der Prifungsformate in einen Zusammenhang stellt und der Herausforderung der Lehr-
gestaltung gemélB des ,,Shifts from teaching to Learning* und dem damit verbundenen Rol-
lenwechsel von dem/der Dozierenden zum/zur Begleitenden des Lernprozesses Rechnung
tragt. Aber auch die Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curricula nach Schaper
(2012) spielten eine bedeutsame Rolle, da sie die Belange des Hochschulkontextes konkre-
tisieren. Und die durch Gebhardt (2012a) erfolgte Differenzierung und Modellierung der
Lehr-/Lernkultur bot die Basis fiir die Entwicklung des Frageninventars.

In Anlehnung an die Konzepte von Schaper (2012), Biggs und Tang (2011) sowie Geb-
hardt (2012a) wurden somit im Rahmen der Fragebogenerhebung die folgenden Aspekte
erhoben:

- die Veranstaltungs- und Priifungsformate,

- die Rolle der Lehrenden,

- die Studierbarkeit und

- die Orientierung an Lernzielen.

Dariiber hinaus galt es, drei forschungsleitende Hypothesen zu tiberpriifen, die auf der Uber-
legung basieren, dass bei der systematischen Betrachtung und Analyse der Lernkultur sowie
der Umsetzung eines kompetenzorientierten Curriculums komplexe Zusammenhange zu be-
ricksichtigen sind. Denn bspw. sind — u.a. in Anlehnung an den im Kapitel 4 beschriebenen
Lernkulturbegriff nach Jenert und anderen (2009) — neben dem Parameter der Prozessgestal-
tung der Studiengangentwicklung auch die Individualitat der Lehre, die Fakultats- und In-
stitutsentwicklung sowie das Erleben der Studierenden in die Uberlegungen einzubeziehen.
In diesem Sinne zielte die Untersuchung zunéchst auf die Diagnostik von Tendenzen ab,
woraus die drei folgenden hypothetischen Annahmen resultierten, welche eine unmittelbare
Wirkung der Curriculum Werkstatt auf die Studiengange implizieren:

Hypothese 1: Die Bewertung der Lehrenden modellgestiitzter Studiengange ist in
Bezug auf alle Kategorien hinsichtlich der kompetenzforderlichen Gestaltung der
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Lernkultur tendenziell immer etwas besser als die der Lehrenden nicht-modellgestitz-
ter Studiengange.

Hypothese 2: Die Bewertung der Studierenden modellgestitzter Studiengénge ist in
Bezug auf alle Kategorien hinsichtlich der kompetenzférderlichen Gestaltung der
Lernkultur tendenziell immer etwas besser als die der Studierenden nicht-modellge-
stitzter Studiengange.

Hypothese 3: Der Differenz zwischen der Einschatzung der Lehrenden und Studieren-
den ist hinsichtlich der kompetenzforderlichen Gestaltung der Lernkultur in den
modellgestitzten Studiengéngen durchschnittlich geringer als in den nicht- modellge-
stiitzten Studiengéngen.

9.2.2 Erhebungsinstrument: Fragebogen fiir Lehrende und Studierende

Die Untersuchung der 0.g. Hypothesen erforderte zunachst die Entwicklung je eines Frage-
bogens fir die Studierenden und Lehrenden. Als Basis dieser Fragebogenentwicklung diente
das durch Gebhardt (2012a) entwickelte Frageninventar, das es gemalt dem Forschungsan-

liegen zu adaptieren galt, bevor es im Rahmen der Untersuchung eingesetzt wurde.

9.2.2.1 Prozess der Fragebogenentwicklung und die letztlich verwendeten Erhebungsinstru-

mente

Als Grundlage fir die beiden Fragebtgen diente, wie erwahnt, das von Gebhardt (2012a)
entwickelte und bereits in den Studiengéngen Betriebswirtschaft und Wirtschaftspadagogik
an mehreren Hochschulen in der Schweiz, Osterreich und Deutschland erprobte Lernkul-
turinventar (LKI). Denn das LKI ermdglicht sowohl die Erfassung der padagogisch-interak-
tionalen als auch der organisationalen Lernkultur. Da jedoch im Rahmen der eigenen Erhe-
bung auch weitere relevante Theorien wie das Constructive Alignment und die Gestaltungs-
ebenen und Qualitatskriterien nach Schaper und anderen (2012) Berticksichtigung finden
sollten, wurde das Fragebogeninventar von Gebhardt leicht modifiziert und um weitere
Kategorien erganzt, wie im Folgenden erdrtert wird. Um die eigene Modifikation deutlich

zu machen, wird dabei zunachst das Modell Gebhardts skizziert.

9.2.2.1.1 Frageninventar von Gebhardt (2012a)

Das von Gebhardt entwickelte Fragebogeninventar ist fiir die empirische Studie von groRer
Relevanz: Es ermdglicht die Ermittlung der Wahrnehmung der Befragten der verdnderten
Veranstaltungsformate, der sich wandelnden Rolle der Lehrenden und der Auswirkungen in
Hinblick auf die studentische Lernsituation und die Veranderung der Lehr- und Lernkultur.

Insofern vereint das von Gebhardt entwickelte Inventar die Ebene der Lehr- und Lernkultur,
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die Organisation und die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden gleichermalien,
was den von ihr entwickelten Fragebogen fur die Fragestellung geeignet macht.

Die Lernkulturen an Hochschulen setzen sich nach Gebhardt, die sich im Rahmen ihrer
Arbeit selbst auf den typologisch-induktiven Ansatz nach Schnell und anderen (2005) be-
zieht, aus den Dimensionen des Individuums, der padagogischen Interaktion und der Orga-
nisation zusammen. Diese untersucht Gebhardt (2012a) mittels eines Erhebungsinventars,
welches die genannten drei Dimensionen folgendermalien beinhaltet: Bei der ersten Dimen-
sion, der individuellen Dimension, gilt der Blick der intrinsischen und extrinsischen Studien-
und Lernmotivation und somit den Kriterien ,,Hoffnung®, ,,Angst*, ,,Langeweile*, ,,Fremd-
bestimmung®, ,,Proaktivitat, ,,Metakognitive Lernstrategien®, ,,Wiederholungsstrategien
und ,,Elaborationsstrategien. Die zweite, padagogisch interaktionale Dimension
fokussiert die Kriterien ,,Wahrnehmung instruktiver und konstruktiver Lehrverstandnisse*,
,,BeraterInnenrolle, , Formative Evaluation“, , Partizipationsmdglichkeiten*, ,Partner-
schaftlichkeit zwischen Studierenden®, ,,Konkurrenz zwischen Studierenden‘ und ,,Engage-
ment der Dozierenden“. Und die dritte, organisationale Dimension umfasst die Aspekte
,,Erwartung der Hochschule*, ,,Einfuhrung in die Studienpraxis®, ,,Freiheitsgrade in der Stu-
diengestaltung®, ,,Mdglichkeiten zu extracurricularem Engagement und ,,Infrastruktur.

Auf der Grundlage dieser den einzelnen Dimensionen zugeordneten Indikatoren entwi-
ckelte Gebhardt passende und messbare Items (ebd.: 182). So wurde beispielsweise die
Wahrnehmung der instruktiven und konstruktiven Lehrverstandnisse mithilfe der Katego-
rien ,,Instruktion* und ,,Konstruktion abgebildet (ebd.: 309). Insgesamt setzt sich Gebhardts
Design aus 25 Skalen zusammen, von denen 24 jeweils drei Items und eine vier Items um-
fassen. Der Fragebogen ist fiir die Lehrenden und Studierenden identisch konzipiert und I&sst
somit einen Vergleich der Wahrnehmung von Studierenden und Lehrenden zu. Es ist zudem
anzumerken, dass das Fragebogeninventar bereits an universitaren Einrichtungen erprobt

und hinsichtlich der Erfallung der Testgutekriterien Uberpriift wurde.

9.2.2.1.2 Adaption des Frageninventars von Gebhardt an das eigene Forschungsanliegen

Nach einer detaillierten Sichtung der Items Gerhardts und deren Abgleich mit den Theorien
und Inventarien, die von Bedeutung fir das eigene Forschungsvorhaben sind, stellte sich
heraus, dass einige ltems nicht von Interesse sind und dementsprechend gestrichen werden

mussten. Dazu gehdren vor allem die Items der individuellen Lernkulturdimension, die sich
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primar mit den persénlichen Motiven, Hoffnungen und Angsten der Studierenden auseinan-
dersetzen (Gebhardt 2012a: 306ff.). Da fiir die vorliegende Fragestellung hingegen die Lern-
kultur zwischen den Lehrenden und Studierenden im Fokus stehen sollte, liegt die Konzen-
tration der eigenen beiden Fragebtgen auf der padagogisch interaktionalen Lernkulturdi-
mension. Zuséatzlich untersucht der Fragebogen, der der Befragung der Lehrenden dient, die
organisationale Lernkulturdimension.

Allen Items lag dabei dieselbe Antwortskala zugrunde: Sich auf Gebhardt (2012a)
beziehend, die sich selbst wiederum an die Arbeit von Rohrmann (1978) anlehnt, ,,wurde
die Zustimmungswortgruppe ,trifft...zu> mit funf Intensitatsbegriffen kombiniert, welche
Rohrmanns (1978) Studie zufolge gleichabstandige Intervalle symbolisieren und von Befra-
gungsteilnehmenden in anndhernd gleicher Weise verstanden werden* (Gebhardt 2012a:
159). So konnten die Untersuchungsteilnehmerlnnen die einzelnen Aussagen anhand einer

fiinfstufigen Ratingskala bewerten (1 = “trifft gar nicht zu* bis 5 = “trifft vollig zu®).

9.2.2.1.3 Studierenden- und Lehrenden-Fragebogen

Letztlich beriicksichtigen die beiden in der eigenen Untersuchung verwendeten Fragebdgen
Uber die gerade genannte organisationale Lernkulturdimension hinaus das Modell des
Constructive Alignements, den Rollenwechsel der Lehrenden hin zu Lernbegleiterinnen,
aber auch die Gestaltungsebenen und Qualitétskriterien nach Schaper und die Leitmerkmale
des Modells, sodass die Bogen zwei Dimensionen beinhalten, die wiederum jeweils mittels
verschiedener Kategorien abgefragt werden: 1) die padagogisch interaktionale Lernkultur-
dimension und 2) die organisationale Lernkulturdimension. Auf diese Dimensionen wird
nun nacheinander eingegangen, bevor mittels einer Abbildung darlegt wird, inwiefern die
beiden Dimensionen und die ihnen immanenten Kategorien in die beiden Fragebdgen ein-
geflossen sind und inwiefern sich der Lehrenden-Fragebogen von dem Studierenden-Frage-

bogen unterscheidet.

Fragebogendimension 1: Padagogisch interaktionale Lernkulturdimension

Zunéchst evaluieren die Bdgen die padagogisch interaktionale Lernkulturdimension, welche
in 14 Kategorien untergliedert ist und zahlreiche Facetten abbildet. Bevor die im Fragebogen
verwendeten Items in einer Tabelle anschaulich dargelegt und dabei den einzelnen 14 Kate-
gorien zugeordnet werden, ist jedoch noch ein Blick auf die Kategorien zu werfen, um deren

Einbezug in die Fragebdgen zu begriinden:
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Die Kategorie Instruktion meint (in Anlehnung an Prosser/Trigwell 1997) die Verande-
rung der Lehrhaltungen und -praktiken und bezeichnet den Gegensatz zwischen der lehren-
den- und der studierendenfokussierten Orientierung (Schaper/Szczyrba 2013). Ergénzend
fordert eine kompetenzorientierte Evaluation die Auseinandersetzung der Lehrenden mit den
Optimierungsmoglichkeiten ihrer Lehrveranstaltung in Bezug auf das Lernverhalten der Stu-
dierenden (Nowakowski/Braun 2011), sodass die lehrendenfokussierte Orientierung abge-
baut wird und die studierendenfokussierte Orientierung in den Vordergrund tritt (Schaper
2012). Die Kategorie Konstruktion fokussiert das Modell des Constructive Alignments,
demzufolge die Lehre auf einen Wandel von einem ,,surface approach® zu einem ,,deep
approach to learning® (Biggs/Tang 2011) abzielt. Mit Wildt (2010) l4sst sich hier ergénzen,
dass kompetenzorientierte Lehr-/Lernmethoden unter anderem zu einer ,,Involvierung hohe-
rer kognitiver Prozesse, die ein vertieftes Verarbeiten der Lerninhalte i. S. eines ,deep ap-
proach’ férdern und fordern®, fithren (Schaper et al. 2012: 56; vgl. auch Wildt 2010). Wird
die Aneignung von Problemldse-, Beurteilungs-, Entscheidungs- und Planungskompetenzen
anvisiert, sollten nach Schaper und Sonntag (2007) problembasierte und projektorientierte
Lerngelegenheiten bereitgestellt werden. In Bezug auf die Kategorie Begleiterinnenrolle un-
terstreicht Wildt (2010) die Unterstiitzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs von Stu-
dierenden und verweist auf Reinmann und Mandl (2006), die den Studierenden Aktivitat
und Selbstbestimmung und den Hochschullehrenden die Rolle der Beratenden und Beglei-
tenden zuschreiben. Die Kategorie Formative Evaluation umfasst die kompetenzorientierten
Formen des Priifens und die entsprechende Form des Feedbacks (Schaper/Szczyrba 2013),
welche auf der Annahme basieren, dass aufgrund der individuellen VVoraussetzungen und
Lernstrategien der Studierenden hinsichtlich ihres Kompetenzerwerbs und deren Heteroge-
nitat und Diversitat (Schaper 2012) unterstiitzende Beratungsangebote zur Orientierung der
Studierenden notwendig sind. Ergdnzend zum und in enger Anlehnung an das bereits darge-
stellte Modell des Constructive Alignment nach Biggs und Tang (2011) und den Gestal-
tungsebenen nach Schaper (2012) wurden die drei Kategorien Formulierung der Lernziele,
Lehr- und Lernaktivitat und Prifungen gebildet und durch die Kategorie Orientierung er-
weitert, welche nach Baumert und May (2013) die Abstimmung der drei Kernpunkte der
Lehrgestaltung (Einordnung der Lehr-/Lernziele, der Lehr-/Lernsituation und der Prifung)
in Abhéngigkeit voneinander und in einen Gesamtzusammenhang setzen. Die Kategorie
Anwendung der Grundlagen beinhaltet nach einer Empfehlung der Hans-Bdckler-Stiftung

eine Verknipfung von theoretischen und praktischen Sequenzen sowie Anwendungs- und
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Praxisbezlige, die fachspezifisch und kompetenzforderlich zu gestalten sind (Hans-Bdckler-
Stiftung 2009; Schaper et al. 2012). Hier zielt das Modell der Curriculum Werkstatt vor
allem auf eine Gestaltung des Studiengangs im Sinne der Anwendung der Grundlagenfécher
und der Anwendungsorientierung der Naturwissenschaften (Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft 2015). Die Kategorie Partizipation bildet die studierendenfokussierte Orien-
tierung ab. Somit wird nicht mehr das sonst haufig dominierende Lehrziel verfolgt, einen
madglichst umfassenden Uberblick tber ein bestimmtes Themengebiet zu gewahrleisten,
sondern der Fokus ist im Rahmen einer kompetenzorientiertem Lehr-/Lerngestaltung
forcierter auf eine exemplarische Veranschaulichung bestimmter Inhalte zu legen (Wildt
2009). Nach Reinmann und Mandl (2006) gelingt dies allerdings nur im Rahmen einer akti-
ven Auseinandersetzung mit dem Lernstoff. Erganzend zielt die Kategorie Engagement auf
die Freude und Motivation der Lernenden beziiglich der Lehr- und Lernaktivitat ab, die
wesentliche Faktoren sind, um ein kompetenzorientiertes Lehren und Lernen zu ermdglichen
und mitzugestalten (Schaper 2012). Der an die Lehrenden adressierte Fragebogen beinhaltet
zudem die Kategorie Flexibilitat, mit der die VVoraussetzung flr die vom Lernen ausgehende
Lehrhaltung abgefragt wird, genauso wie das Gelingen des Perspektivwechsels auf das
Lernen und die entsprechende Gestaltung der Lehre (ebd.). Die Kategorie Partnerschaftlich-
keit untersucht die sozialen Kompetenzen, iber die Studierende gerade in den projektbasier-
ten Modulen der entwickelten Studiengange verfugen sollten und die zudem einen Einfluss
auf die Qualitat des Arbeitsergebnisses haben und dariiber hinaus eine positive Lern-
atmosphare schaffen. Somit waren in dem Fragebogen im Rahmen der padagogisch interak-
tionalen Lernkulturdimension folgende, den einzelnen Kategorien zugeordnete, Items ent-

halten:

Studierendenversion
Anzahl und Wortlaut der Items

Lehrendenversion
Anzahl und Wortlaut der Items

Padagogisch interaktionale Lernkulturdimension
Instruktion (3)

e Ich bin eher daran interessiert, in Prifungen aus-
wendig Gelerntes abzufragen, als zu testen, was

Instruktion (3)

o Meine Dozierenden sind eher daran interessiert, in
Prafungen auswendig Gelerntes abzufragen, als zu

die Studierenden in den Lehrveranstaltungen
verstanden haben.

e Ich frage in Prufungen vor allem Faktenwissen
ab.

e Um meine Aufgaben l6sen zu kdnnen, missen
die Veranstaltungsinhalte vor allem auswendig
gelernt werden.

testen, was man in den Lehrveranstaltungen verstan-
den hat.

¢ Meine Dozierenden fragen in Prufungen vor allem
Faktenwissen ab.

o Umdie Aufgaben meiner Dozierenden l6sen zu kén-
nen, missen die Veranstaltungsinhalte vor allem
auswendig gelernt werden.

Konstruktion (3)

e Ich priife, ob die Studierenden in meinen Lehr-
veranstaltungen praktische Fahigkeiten zur

Konstruktion (3)

o Meine Dozierenden priifen, ob wir Studierenden in
den Lehrveranstaltungen praktische F&higkeiten zur
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Bewaltigung zukiinftiger Lebens- und Berufssi-
tuationen erworben haben.

o Die Lernziele, die ich fir meine Lehrveranstal-
tungen formuliere, orientieren sich an den Erfor-
dernissen der Praxis.

o Aufgaben, die ich den Studierenden stelle, die-
nen vor allem der aktiven Auseinandersetzung
mit realen Problemstellungen.

Bewaltigung zukinftiger Lebens- und Berufssituati-
onen erworben haben.

¢ Die Lernziele, die meine Dozierenden fiir ihre Lehr-
veranstaltungen formulieren, orientieren sich an den
Erfordernissen der Praxis.

o Die Aufgaben, die meine Dozierenden stellen, die-
nen vor allem der aktiven Auseinandersetzung mit
realen Problemstellungen.

Begleiterinnenrolle (3)

e Mein Hauptanliegen als Dozent/in ist es, die
Studierenden dabei zu unterstiitzen, eigenver-
antwortlich zu lernen.

o Ich verstehe Lehren als Unterstiitzen der Studie-
renden beim Entwickeln neuer Gedanken.

e Lehren heilt fiir mich, den Studierenden beim
Lernen beratend zur Seite zu stehen.

Begleiterinnenrolle (3)

e Hauptanliegen meiner Dozierenden ist es, uns Stu-
dierende dabei zu unterstitzen, eigenverantwortlich
zu lernen.

e Meine Dozierenden unterstiitzen uns Studierende
beim Entwickeln neuer Gedanken.

e Lehren heift flir meine Dozierenden, den Studieren-
den beim Lernen beratend zur Seite zu stehen.

Formative Evaluation (3)

e Ich gebe meinen Studierenden wéhrend des
Semesters individuelle Rickmeldungen bezlig-
lich ihres Leistungsstands.

o Ich gebe meinen Studierenden Rickmeldungen
Uber ihren individuellen Lernfortschritt.

e Ich gebe den Studierenden Hinweise, wie sie
schlechte Leistungen verbessern kdnnen.

Formative Evaluation (3)

e Ich erhalte wahrend des Semesters von meinen
Dozierenden individuelle Rickmeldungen beziig-
lich meines Leistungsstands.

e Ich erhalte von meinen Dozierenden Rickmeldun-
gen Uber meinen individuellen Lernfortschritt.

e Ich erhalte von meinen Dozierenden Hinweise, wie
ich schlechte Leistungen verbessern kann.

Formulierung der Lernziele (3)

o Ich formuliere klare Lernziele fiir die Lehrver-
anstaltungen.

o Die Lernziele der Lehrveranstaltungen stelle ich
deutlich und transparent dar.

e Ich erklare in den Lehrveranstaltungen eindeu-
tig, welche Lernziele verfolgt werden.

Formulierung der Lernziele (3)

o Die Dozierenden formulieren klare Lernziele fur die
Lehrveranstaltungen.

e Die Lernziele der Lehrveranstaltungen werden von
den Dozierenden deutlich und transparent darge-
stellt.

e Die Dozierenden erklaren in den Lehrveranstaltun-
gen eindeutig, welche Lernziele verfolgt werden.

Lehr- und Lernaktivitaten (3)

e Ich gestalte die Lehrveranstaltungen entspre-
chend der zuvor formulierten Lernziele.

e Ich richte die Lehr- und Lernaktivitaten inner-
halb der Lehrveranstaltungen an den genannten
Lernzielen aus.

o Die verfolgten Lernziele finden sich in den
Lernaufgaben und -anforderungen der Lehrver-
anstaltungen wieder.

Lehr- und Lernaktivitaten (3)

¢ Die Dozierenden gestalten die Lehrveranstaltungen
entsprechend ihrer zuvor formulierten Lernziele.

o Die Dozierenden richten die Lehr- und Lernaktivita-
ten innerhalb der Lehrveranstaltungen an den ge-
nannten Lernzielen aus.

e Die von den Dozierenden verfolgten Lernziele fin-
den sich in den Lernaufgaben und -anforderungen
der Lehrveranstaltungen wieder.

Prifungen (3)

¢ Die von mir benannten Lernziele und die durch-
gefuhrten Lernaktivitaten finden sich in den Pri-
fungen wieder.

o Ich prife nur die Leistungen, die auch angekiin-
digt, bearbeitet und gelibt worden sind.

e Ich gestalte die Prifungen entsprechend der
zuvor genannten Lernziele und -inhalte.

Prifungen (3)

¢ Die von den Dozierenden benannten Lernziele und
die durchgefiihrten Lernaktivitaten finden sich in
den Prifungen wieder.

e Die Dozierenden prufen nur die Leistungen, die
auch angekiindigt, bearbeitet und gelibt worden
sind.

o Die Dozierenden gestalten die Priifungen entspre-
chend ihrer zuvor genannten Lernziele und -inhalte.

Orientierung (3)

e Das Aufeinanderabstimmen der Lernziele,
Lerninhalte und Priifungen hilft den Studieren-
den bei der Bewéltigung der Studienanforderun-
gen.

Orientierung (3)

e Das Aufeinanderabstimmen der Lernziele, Lernin-
halte und Prufungen hilft bei der Bewéltigung der
Studienanforderungen.
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o Die Ubereinstimmung von Lernzielen, Lernin-
halten und Priifungsanforderungen erleichtert
das Studium fiir die Studierenden.

e Wenn die Ziele, die Durchfiihrung und die Pri-
fungen in den Lehrveranstaltungen aufeinander
abgestimmt sind, vermittelt dies Orientierung im
Studium.

¢ Die Ubereinstimmung von Lernzielen, Lerninhalten
und Prifungsanforderungen erleichtert das Studium.

o Wenn die Ziele, die Durchfiihrung und die Prifun-
gen in den Lehrveranstaltungen aufeinander abge-
stimmt sind, vermittelt dies Orientierung im Stu-
dium.

Anwendung der Grundlagen (3)

e Ich achte bei der Gestaltung meiner Lehrveran-
staltungen darauf, dass Aufgaben zur Anwen-
dung von Grundlagen enthalten sind.

o Ich leite in meinen Lehrveranstaltungen Zusam-
menhdange zwischen den Theorien und der Pra-
xis her.

o Meine didaktisch-methodische Gestaltung der
Lehrveranstaltungen ermdglicht die Anwen-
dung der vermittelten theoretischen Konzepte.

Anwendung der Grundlagen (3)

e Die Lehrveranstaltungen meiner Dozierenden sind
so gestaltet, dass Aufgaben zur Anwendung von
Grundlagen enthalten sind.

o Die Dozierenden leiten in ihren Lehrveranstaltun-
gen Zusammenhédnge zwischen den Theorien und
der Praxis her.

¢ Die didaktisch-methodische Gestaltung der Lehr-
veranstaltungen ermdglicht die Anwendung der ver-
mittelten theoretischen Konzepte.

Partizipation (3)

o Ich beziehe Studierende in die Gestaltung mei-
ner Lehrveranstaltungen mit ein (z.B. in Bezug
auf die Themenwahl, die Vermittlungsmetho-
dik...).

o Ich greife Ideen und Vorschlage von Studieren-
den in meinen Lehrveranstaltungen gerne auf.

e Ich lasse die Studierenden mitentscheiden,
welche Themen in meinen Lehrveranstaltungen
behandelt werden sollen.

Partizipation (3)

e Meine Dozierenden beziehen Studierende in die
Gestaltung von Lehrveranstaltungen mit ein (z.B. in
Bezug auf die Themenwahl, die Vermittlungsme-
thodik...).

o Ideen und Vorschlage von uns Studierenden werden
von meinen Dozierenden in den Lehrveranstaltun-
gen gerne aufgegriffen.

o In Lehrveranstaltungen kénnen wir mitentscheiden,
welche Themen wir behandeln wollen.

Engagement (3)

¢ Die Lehrtétigkeit macht mir Freude.

o Ich beschéftige mich gern mit den Lehrinhalten
meiner Lehrveranstaltungen.

o Mir ist die Lehre wichtig.

Engagement (3)

e Meine Dozierenden zeigen, dass ihnen die Lehr-
tatigkeit Freude macht.

¢ In den Lehrveranstaltungen ist meinen Dozierenden
anzumerken, dass sie sich gerne mit den Lehrinhal-
ten beschaftigen.

¢ Meine Dozierenden nehmen die Lehre wichtig.

Flexibilitat (3)

e Ich variiere im Rahmen der moglichen Lehrver-
anstaltungszeiten und handhabe diese flexibel.

o Ich passe die Anordnung der Sitzgelegenheiten
in Lehrveranstaltungsrdumen der jeweiligen
Lehr-/Lernsituation an.

e Ich arrangiere die rédumlichen Bedingungen
(z.B. Anordnung von Tischen und Stiihlen) fle-
xibel, je nachdem, ob ich frontal lehre oder mit
den Studierenden ins Gesprach kommen bzw.
diskutieren mdochte.

Partnerschaftlichkeit zwischen Studierenden (3)

e \Wenn nétig, unterstiitzen sich die Studierenden in
meinem Studiengang gegenseitig.

e Wenn ich mit anderen Studierenden in Arbeitsgrup-
pen arbeite und lerne, achten wir darauf, dass nie-
mand benachteiligt wird.

o In meinem Studienfach ist die Atmosphére unter den
Studierenden freundschaftlich entspannt.

Tabelle 3: Items der padagogisch interaktionalen Lernkulturdimension des Lehrenden- und Studieren-

denfragebogens (Quelle: eigene Darstellung)
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Fragebogendimension 2: Organisationale Lernkulturdimension

Die in drei Kategorien untergliederte organisationale Lernkulturdimension richtet sich aus-
schlie3lich an die Gruppe der Lehrenden und ist dementsprechend allein im Lehrenden-
fragebogen vorhanden. Sie zielt auf die Erhebung der Einbindung der Lehrenden in die Stu-
diengangentwicklung ab und beleuchtet die Interaktionsmdglichkeiten zwischen den Dozie-
renden und deren Weiterbildung. Die erst- und zweitgenannten Kategorien orientieren sich
an der Forderung Schapers (2012), betroffene Akteurlnnengruppen (Lehrende, Studierende,
Vertreterinnen der Hochschulverwaltung etc.) von Beginn an in den Studiengangverande-
rungsprozess einzubeziehen. Diese Forderung wird auch im Rahmen der Lehrendenbefra-
gung umgesetzt. Denn auch in der Curriculum Werkstatt sind die Lehrenden die Gestalt-
erlnnen und Expertinnen fur die Studiengange und sollten somit den Raum fir einen Aus-
tausch finden. Allerdings ist es, um die Mehrzahl der Lehrenden in den Prozess und die
Entwicklungen der Kompetenzorientierung einzubeziehen, laut Wildt (2009) notwendig,
eine kompetenzorientierte Lehr-/Lernkultur zu schaffen. Dementsprechend gilt das Augen-
merk der Untersuchung der Voraussetzungen fur eine erfolgreiche kompetenzorientierte
Lehre: den Kenntnissen und Fahigkeiten und dem Engagement der Lehrenden. In diesem
Rahmen wird auch das Erfordernis von Schulungen ermittelt, wobei diese Fortbildungen die
»kompetenzorientierte Planung*, ,,Lehr-/Lerngestaltung®, ,,Priifungsgestaltung* und ,,Refle-
xion“ (Schaper 2012) beinhalten sollten. Somit wird die Umsetzung des Mottos ,,Anschlie-
Rende hochschuldidaktische Fortbildungsangebote qualifizieren die Lehrenden hinsichtlich
der Umsetzung* (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft 2015) im Rahmen der Kate-
gorie Weiterbildung evaluiert, welche die spezifischen Angebote der Hochschule in den
Blick nimmt.

Die organisationale Lernkulturdimension und die ihr immanenten Kategorien bilden

sich nun folgendermalen im Lehrendenfragebogen ab:

Lehrendenversion Studierendenversion
Anzahl und Wortlaut der Items Anzahl und Wortlaut der Items

Organisationale Lernkulturdimension

Einbindung Studiengangentwicklung (3)

e Ich kann als Dozent/in Anregungen fiir die Gestaltung
von Studiengéngen auf Programmebene einbringen.

o Als Dozent/in werde ich seitens meiner Hochschule dazu
aufgefordert, mich an der Gestaltung und Entwicklung
von Studiengdngen zu beteiligen.

e Meine Anregungen werden bei der Entwicklung und
Gestaltung von Studiengéngen berucksichtigt.
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Interaktionsmdglichkeiten Dozent/in — Dozent/in (3)

e Die Dozierenden an meiner Hochschule sprechen unter-
einander viel tber ihre Lehrerfahrungen.

e Meine Hochschule schafft Anlasse und Gelegenheiten fir
den lehrbezogenen Austausch unter den Dozierenden.

o Es findet an dieser Hochschule ein reger Austausch unter
den Dozierenden Uber ihre Lehrtatigkeiten statt.

Weiterbildung (3)

e Die Hochschule unterstiitzt die Dozierenden in ihren
Lehraktivitaten durch ein umfangreiches Angebot an
hochschuldidaktischen WeiterbildungsmaRnahmen.

o Als Dozent/in werde ich in meinen Lehraktivitaten von
meiner Hochschule durch Coaching-Programme unter-
stutzt.

¢ Meine Hochschule macht mich regelméRig auf Unterstiit-
zungs- und Weiterbildungsangebote fir Dozierende (z.B.
hochschuldidaktische Kurse) aufmerksam.

Tabelle 4: Items der organisationalen Lernkulturdimension des Lehrenden- und Studierendenfragebo-
gens (Quelle: eigene Darstellung)

Zusammenfassende Betrachtung beider Fragebdgen

Werden beide Dimensionen zusammengefasst, so ergibt sich bei dem Dozierendenfragebo-
gen eine Summe von 15 Skalen mit 45 Items und bei dem Studierendenfragebogen eine
Summe von 12 Skalen, welche insgesamt 36 Items beinhalten. Auf der Basis der genannten
Items wird zudem deutlich, dass sowohl der sich an die Lehrenden richtende Fragebogen als
auch der Studierendenfragebogen die folgenden vier Themenblocke enthélt, welche die
kompetenzorientierte Studiengangentwicklung erkennen lassen:

1. Lernziele und Lehr-/Lerntatigkeit,

2. Gestaltung der Lehrveranstaltungen,

3. Anforderungen und Prifungen,

4. Lernklima.
Allerdings beinhaltet in dem Frageninventar fiir die Lehrenden der letzte Themenblock nicht
nur das Lernklima, sondern er fokussiert daruber hinaus auch noch das Arbeitsklima und die
Weiterbildung.

9.2.2.2 Stichprobenziehung und Datenerhebung

Zum Zeitpunkt der Untersuchung waren drei Kohorten und somit ca. 800 Studierende und
deren Lehrende, die bereits (iber Erfanhrungen mit unterschiedlichen Lehr- und Prifungsfor-

maten verfugten, am Studienort erreichbar. Bei der Auswahl der Befragten wurde jedoch
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explizit darauf geachtet, sowohl Personen aus nach dem Modell entwickelten Studiengén-
gen, als auch solche aus nicht-modellgestitzten Studiengéngen in die Untersuchung einzu-
beziehen. Letztlich ergaben sich somit folgende Befragtengruppen:

Erstens wurden 499 der 0.g. ca. 800 Studierenden befragt. Davon studierten 386 inner-
halb des im Rahmen der Curriculum Werkstatt entwickelten Modellstudiengangs und zwar
konkret im 1., 3. oder 5. Semester des Bachelorstudiengangs Maschinenbau, im 1. oder 3.
Semester des Masterstudiengangs Maschinenbau und Verfahrenstechnik — Prozessintensi-
vierung, im 1., 3. oder 5. Semester des Bachelorstudiengangs Erneuerbare Energien und im
1. oder 3. Semester des Masterstudiengangs Erneuerbare Energien. Die Ubrigen 113 der
befragten Studierenden gehérten zum nicht-modellgestutzten Bachelorstudiengang Energie-
und Gebdudetechnik und studierten im 1., 5. oder 7. Semester. Dieser Studiengang war zum
Zeitpunkt der Befragung ebenfalls in der Fakultat angesiedelt, jedoch wie gesagt noch nicht
nach dem Prinzip der Curriculum Werkstatt modelliert.

Aus der Gruppe der Lehrenden nahmen insgesamt 41 Personen an der Befragung teil.
Davon gehorten 34 Lehrende zu den modellgestiitzten Studiengéngen, wobei hier erneut die
14 bereits im Rahmen der qualitativen Studie interviewten Lehrenden aus dem reakkredi-
tierten Maschinenbaustudiengang befragt wurden. Daruber hinaus nahmen sieben weitere
Lehrende der Fakultat fur Anlagen, Energie- und Maschinensysteme an der Erhebung teil,
die bisher keine Erfahrung mit dem Format der Curriculum Werkstatt gesammelt hatten. Die
letztgenannte Personengruppe zahlte nicht zur Gruppe der aktiv an der Curriculum Werkstatt
beteiligten Expertinnen, da eine Implementierung der Curriculum Werkstatt an der entspre-
chenden Fakultat bzw. in den entsprechenden Studiengéngen erst flr die zukinftig anste-
hende Reakkreditierung geplant war. Dennoch waren die Lehrenden im Rahmen der Ent-
wicklung des Fakultatsentwicklungsplans, der in den zentralen und dezentralen Gremien
geflihrten Diskussionen und der je nach Dauer der Hochschulzugehorigkeit erfahrungsgelei-
teten Auseinandersetzung mit den Aspekten der kompetenzorientierten Studiengangent-
wicklung thematisch beteiligt.

Die Datenerhebung erfolgte im Januar 2015 an der Fakultét ftr Anlagen, Energie und
Maschinensysteme der TH Koln. Zuvor waren sowohl die Lehrenden als auch die Studie-
renden durch das Dekanat tber die Studie und die ihr zugrundeliegende Forschungsfrage
informiert und um freiwillige Mitarbeit gebeten worden. AnschlieRend wurde der anonyme

Fragebogen zeitgleich an die Lehrenden und die Studierenden verteilt, indem sie direkt in



156

Kapitel 9: Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung der empirischen Untersuchung

den Lehrveranstaltungen verteilt und eingesammelt wurden. Fir die Befragung wurde ein

Zeitraum von 20 Minuten eingeplant.

9.2.3 Datenauswertung

Die durch die quantitative Erhebung im Rahmen der insgesamt 540 ausgefillten Fragebdgen
gewonnenen Daten wurden zun&chst in EXCEL-Dateien eingegeben und anschliefend in
die Statistikprogramme SPSS und LISREL eingelesen, mittels derer dann die Berechnungen
durchgefuhrt wurden. Um eine valide Interpretation der Daten vorzunehmen, erfolgte
zunachst eine Uberpriifung der beiden verwendeten Erhebungsinstrumente anhand der klas-
sischen Testgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (Lienert/Raatz 1998) (siehe
Kapitel 9.2.3.1). Anschliefend wurden inhaltliche Analysen vorgenommen, indem unter-
sucht wurde, inwieweit die Zugehorigkeit zu einem modellgestiitzten oder nicht-modellge-
stiitzten Studiengang das Antwortverhalten der Untersuchungsteilnehmerlnnen signifikant
beeinflusst (siehe Kapitel 9.2.3.2).

9.2.3.1 Uberpriifung der Eignung der Erhebungsinstrumente

Da die beiden verwendeten Fragebdgen einem standardisierten Erhebungsinstrument mit
einer einheitlichen Testinstruktion entsprechen, wie es Lehrblcher fir die Datenauswertung
vorschlagen, wurde die Objektivitdt des Erhebungsinstrumentes vorausgesetzt. Denn
schlie3lich meint dieses Gitekriterium die Unabhangigkeit der Testergebnisse von den Tes-
tenden (Bortz/D0ring 2006: 195; Biihner 2011: 75), welche u.a. durch eine hohe und umfas-
sende Standardisierung des Fragebogens gewahrleistet wird (Gebhardt 2012a: 137).

Eine Reliabilitatsanalyse sollte anschlieBend Aufschluss lber die interne Konsistenz der
Erhebungsinstrumente und insbesondere der im Rahmen der inhaltlichen Auswertungen ge-
bildeten Skalen geben. Da die vorliegenden beiden Fragebtgen, wie erdrtert, zwar auf einem
erprobten Erhebungsinstrument basieren, aber abgeéndert und durch neue Kategorien er-
ganzt wurden, war dieser Analyseschritt unabdingbar.

Aussagen uber die Reliabilitat eines Erhebungsinstrumentes wurden im Rahmen des
statistischen Analyseprozesses vor allem mithilfe von Cronbachs-Alpha getroffen (Buhner
2011: 166f.; Diekmann 2007: 254). Denn der Cronbach-Alpha-Wert erfasst die interne Kon-
sistenz der Skalen und ermdglicht Aussagen dariber, inwieweit die zu einer Skala zusam-
mengefassten Items dasselbe Merkmal abbilden (Berking/Znoj 2008; Brosius 2008; Buhner
2011; Doring/Bortz, 2016; Rost 2007). Dariiber hinaus wurde auf der Ebene der Items die
part-whole-korrigierte Trennschérfe berechnet (Bihl 2008; Bihner 2011; Brosius 2008;
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Echterhoff 2013), um Aufschluss dartiber zu gewinnen, wie gut die einzelnen Items die
jeweilige Skala reprasentieren. Denn die Trennschérfe kennzeichnet die bivariate Korrela-
tion der Einzelitems mit der Gesamtskala und veranschaulicht somit, inwiefern das skalen-
bezogene Testergebnis durch das jeweilige Item vorhergesagt werden kann (Buhl 2008; D6-
ring/Bortz 2016; Gebhardt 2012; Muller 2008).

Mit dem Ziel der Prufung der Konstruktvaliditat wurde eine konfirmatorische Faktoren-
analyse durchgefihrt, wobei die auf Basis der theoretischen Vorilberlegungen konzipierte
Faktorstruktur (Buhl 2008: 528; Gebhardt 2012a: 248; Moosbrugger/Schermelleh-Engel
2007: 308; Rudolf/Miiller 2012: 358) hierfir die Basis bildete. Denn eine solche Analyse
eignet sich, um das Erhebungsinstrument ,,von in dieser Hinsicht unbefriedigenden Teilin-
strumenten zu bereinigen* (Janssen/Laatz 2013: 547).

Wesentliche Elemente waren dabei die Analyse der Faktorladungen sowie die Beurtei-
lung der Anpassungsgtite des Tests, dem sogenannten Modellfit. Auf diese beiden Elemente
wird nun genauer eingegangen, wobei im Rahmen der Darlegung des Modellfits sieben
Aurten statistischer Berechnung genannt werden. Somit war im gegebenen Fall eine konfir-
matorische Faktorenanalyse erforderlich, um die Verlasslichkeit des modifizierten Fragebo-
gens sicherzustellen (Buhnere 2011: 64). Im Rahmen der konfirmatorischen Analyse ge-
schieht dies auf Grundlage der Eignung der konstruierten Itmes zur Abbildung der Katego-
rien. Somit konnten Items, die nicht zur Messung der aufgestellten Kategorien beitrugen,
aus der weiteren Untersuchung ausgeschlossen werden (Weiber/Mulhaus 2010: 121).
AuRerdem wurde so insgesamt ersichtlich, ob eine Ubereinstimmung zwischen dem theore-
tisch aufgestellten Gerlst und den empirischen Daten gegeben ist (Gebhardt 2012: 256).
Dabei wurde, um den Korrelationskoeffizienten zwischen dem jeweiligen Item und dem
Faktor (Buhl 2006: 489; Rost 2007: 202) zu bestimmen, zunachst die Faktorladung berech-
net, welche den Zusammenhang zwischen Item und Faktor kennzeichnet (Buhner 2006:
180).

Um die Konstruktvaliditat fundierter zu analysieren, wurde anschlieBend der Uberein-
stimmungsgrad der empirischen mit der geschétzten Varianz-/Kovarianzmatrix anhand
verschiedener Modellfit-Gltekriterien untersucht. Aus der Vielzahl der zur Verfiigung ste-
henden Kenngrolien (Schermelleh-Engel et al. 2003: 31) wurden die folgenden sieben fur
besonders wichtig erachtet:
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Der Chi-Quadrat-Test

Der Chi-Quadrat-Test priift die Nullhypothese und geht insofern der Frage nach, ob die em-
pirischen Varianzen und Kovarianzen den aus dem Modell ermittelten VVarianzen und Kova-
rianzen entsprechen (Bamberg et al. 2007: 199; Bortz 2005: 791; Bortz/Schuster 2010: 579;
Rudolf/Muller 2012: 356).

Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)

Der RMSEA stellt ein Mal fur die generelle Passung eines theoretischen Modells dar
(Moosbrugger/Schermelleh-Engel 2007: 319; Schermelleh-Engel et al. 2003: 36) und unter-
sucht ebenfalls die Diskrepanz der beobachteten von der durch das Modell implizierten
Varianz-Kovarianzmatrix (Rudolf/Mdiller 2012: 356).

Der Normed Fit Index (NFI)

Der NFI zéhlt zu den ,,komparativen Modellfit-Indizes* und zeigt auf Basis eines Vergleichs
zwischen dem untersuchten Modell und dem sogenannten Unabhangigkeitsmodell (indepen-
dence model), wie viel besser das theoretische Modell (in diesem Fall die auf Basis theore-
tischer VVoruberlegungen gebildete Skalenstruktur) zu den erhobenen Daten passt (Buhner
2006: 255; Schermelleh-Engel et al. 2003: 39ff.). Das Unabh&ngigkeitsmodell basiert auf
der Annahme, dass alle Items fehlerfrei gemessen werden und fixiert alle Fehlervarianzen
auf null und alle Faktorladungen auf eins (Gebhardt 2012a: 258).

Der Comparative Fit Index (CFI)

Der CFI zéhlt ebenfalls zu den , komparativen Modellfit-Indizes* und zeigt auf der Basis
eines Vergleichs zwischen dem untersuchten Modell und dem sogenannten Unabhéngig-
keitsmodell (independence model), wie viel besser das theoretische Modell zu den erhobe-
nen Daten passt (Blihner 2006: 255; Schermelleh-Engel et al. 2003: 39ff.).

Der Goodness-of-Fit-Index (GFI)

Der GFI zeigt auf Basis eines Vergleichs des theoretischen Modells mit dem sogenannten
Nullmodell, wie zuverlassig das zu untersuchende Modell die empirischen Daten abbildet
(Buhner 2006: 254f.). Ein Nullmodell ist restriktiver als das Unabhangigkeitsmodell, da
sémtliche Parameter auf null fixiert sind und somit keine Parameterabschatzung erfolgen
muss (Schermelleh-Engel et al. 2003: 39ff.). Der GFI misst den relativen Anteil an Varianz
und Kovarianz der Gesamtvarianz, der durch das zu untersuchende Modell erklart werden

kann.
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Der Adjusted Goodness-of-Fit-Index (AGFI)

Das Gutekriterium zeichnet sich durch eine Stabilitét gegentiber der Stichprobengréfie sowie
einer potenziellen Verletzung der Normalverteilung aus und weist keine durch die Modell-

komplexitat verursachten Verzerrungen auf (Backhaus et al. 2000: 467).

Der Chi-Quadrat-Freiheitsgrade-Quotient (y2/df)

Insbesondere aufgrund der Abhéngigkeit des Chi-Quadrat-Wertes vom Stichprobenumfang
(Andres 1992: 43f.; Bentler/Bonnet 1980: 591; Bollen/Long 1993: 3; Rudolf/Muller 2012:
356) wird empfohlen, diesen in Relation zu der Anzahl der Freiheitsgrade zu stellen (Hair et
al. 2010: 658; Homburg 2000: 92f.; Homburg/Giering 1996: 13).

9.2.3.2 Inhaltliche Analysen

Um zu Uberprifen, ob bzw. inwieweit sich im Antwortverhalten der in der quantitativen
Untersuchung unterschiedenen Gruppen (Lehrende und Studierende der modellgestitzten
und nicht-modellgestitzten Studiengange) Differenzen zeigen, wurden verschiedene Signi-
fikanztests sowie eine multivariate Faktorenanalyse durchgefiihrt. So konnte der Wahrheits-
gehalt der zuvor aufgestellten Hypothesen beurteilt werden und infolgedessen eine Einschat-
zung der Wirkung der Studienreform auf die Lehr-/Lernkultur erfolgen. Die Untersuchung
der Verschiedenheit der Mittelwerte der Stichproben erfolgte dabei unter Berticksichtigung
der Anzahl der Befragten mittels eines t-Tests fur die Studierenden (Kapitel 9.2.3.2.1) und
eines Mann-Whitney-U-Tests flr die Lehrenden (Kapitel 9.2.3.2.2). Fir beide Stichproben

wurde zudem eine multivariate Faktorenanalyse durchgefuhrt (Kapitel 9.2.3.2.3).

9.2.3.2.1 Der t-Test zur Auswertung der Antworten der Studierenden

Um aussagekraftige Ergebnisse tber die Unterschiede zwischen mehreren Gruppen treffen
zu konnen, reichen arithmetische Mittel alleine nicht aus, sodass Signifikanztests erforder-
lich werden (Gebhardt 2012a: 362). Wenn also von Interesse ist, ob aussagekréftige Mittel-
wertunterschiede zwischen mehreren Gruppen vorliegen, kommt bei ausreichend grofRen
Stichprobenumféngen i.d.R. der t-Test zum Einsatz (Biihl 2006: 299f.; Brosius 2008: 451f.).

Im vorliegenden Fall wurde untersucht, inwieweit sich das Antwortverhalten der Stu-
dierenden systematisch in Abhéangigkeit von ihrer Zugehorigkeit zu einem modellgestiitzt
bzw. nicht-modellgestitzt (re-)akkreditierten Studiengang unterscheidet. Da diese beiden
Gruppen unabhangig voneinander sind, was daran zu erkennen ist, dass die Zusammenset-

zung der einen Stichprobe keinen Einfluss auf die Zusammensetzung der anderen Stichprobe
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nimmt (Brosius 2008: 462), wurde ein t-Test fur unabhangige Stichproben durchgefihrt.
Dieser ermdglicht einen systematischen Vergleich von Mittelwerten im Hinblick darauf, ob
die beiden jeweils analysierten Mittelwerte signifikant voneinander verschieden sind (Bro-
sius 2011: 476). Die Varianzheterogenitat wurde mithilfe des Levene-Tests ermittelt, der als
besonders robust angesehen wird (Nachtigall/Wirtz 2009: 143).

9.2.3.2.2 Mann-Whitney-U-Test zur Auswertung der Antworten der Lehrenden

Der Mann-Whitney-U-Test stellt eine verteilungsunabhéngige Alternative zum parametri-
schen t-Test dar (Eckstein 2012: 120; Janssen/Laatz 2013: 622; Toutenburg/Heumann 2008:
172). Trotz seiner geringeren Aussagekraft (Buhl 2008: 317f.; Hatzinger/Nagel 2009: 262;
Hatzinger et al. 2011: 341) erscheint er aufgrund der mit n = 41 eher kleinen Stichprobe der
Lehrenden fir die Analyse dieser Personengruppe adaquat.

Im Gegensatz zum t-Test werden dabei die den einzelnen Messwerten zugeordneten
Rangplatze untersucht und nicht direkt die Messwerte (Brade/Zoller 2009: 55; Brosius 2013:
881; Buhl 2008: 317; Buhner/Ziegler 2009: 278; Hatzinger/Nagel 2009: 262; Hatzinger et
al. 2011: 341; Janssen/Laatz 2013: 622; Leonhart 2010: 147; Mayer 2013: 146; Rasch et al.
2014: 94). Wie der t-Test ermdglicht auch dieses Verfahren Aussagen darlber, ob sich zwei
Stichproben signifikant voneinander unterscheiden oder nicht (Eckstein 2012: 120; Jans-
sen/Laatz 2013: 622; Leonhart 2010: 147; Rasch et al. 2014: 94). Dazu wird die Nullhypo-
these gepruft, die auf der Annahme basiert, dass in Bezug auf das jeweils betrachtete Merk-
mal kein Unterschied zwischen den beiden Populationsgruppen besteht und die beiden Stich-
proben derselben Grundgesamtheit entstammen (Brosius 2013: 877, 881; Blhner/Ziegler
2009: 278; Rasch et al. 2014: 95, 98). Die durch den Mann-Whitney-U-Wert angegebene
PrifgroRe des Tests (Buhl 2008: 318; Janssen/Laatz 2013: 626) ermdglicht eine Aussage
dartiber, ob sich die untersuchten Stichproben in Bezug auf die Verteilung der Rangplétze

signifikant voneinander unterscheiden (Rasch et al. 2014: 95).

9.2.3.2.3 Die multivariate Faktorenanalyse zur Auswertung

In einem weiteren Schritt galt es zu Uberprufen, inwiefern Bewertungen innerhalb der ein-
zelnen Kategorien von der Modellzugehorigkeit (modellgestiitzter/nicht-modellgestitzt)
beeinflusst werden. Zu diesem Zweck wurde eine multivariate Faktorenanalyse durchge-
fuhrt, um damit abschlie3end die Gultigkeit der aufgestellten Hypothesen zur Wahrnehmung
der Studierenden und Lehrenden — in Abhéngigkeit von ihrer Studiengangzugehorigkeit —

zu verifizieren und auf Skalenebene heruntergebrochene Ergebnisse zu generieren.
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Eine multivariate Varianzanalyse untersucht, ob ein Faktor (bzw. eine unabhangige
Variable) einen Einfluss auf mehrere abhéngige Variablen austbt (Buhl 2008: 457). Im vor-
liegenden Fall wurde die Modellzugehérigkeit (d.h. die Immatrikulation in einen modellge-
stiitzt oder nicht-modellgestitzt (re-)akkreditierten Studiengang) als unabhéngige Variable
definiert. Die auf Basis theoretischer Grundlagen gebildeten Skalen (Instruktion, Konstruk-
tion ...) bildeten die abhingigen Variablen.

Nachdem aufgezeigt wurde, inwiefern die quantitativen Daten aufbereitet und ausge-
wertet wurden, werden in dem folgenden Kapitel die Ergebnisse der beiden Befragungen

dargelegt.
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10 Ergebnisse der empirischen Studien

Das Kapitel 10 umfasst die Ergebnisse der qualitativen Befragung der Lehrenden und Pro-
zessverantwortlichen (Kapitel 10.1) sowie der quantitativen Befragung der Lehrenden und
Studierenden (Kapitel 10.2). Dabei befasst sich die erstgenannte Studie, wie im Kapitel 8
dargelegt wurde, vor allem mit der Betrachtung des Ansatzes der Curriculum Werkstatt und
den Ergebnissen in Bezug auf die Institution und den Bildungskontext. Die Ergebnissiche-
rung der quantitativen Studie bezieht sich hingegen auf die Einschatzung der Studierenden
und Lehrenden in Bezug auf die Dimensionen der Lehr-/Lernkultur und fokussiert somit
unmittelbar den Studiengang und dessen Umgebung.

Die beiden ersten Unterkapitel des Kapitels 10.1 werden mit einer deskriptiven Uber-
sicht Gber die Beurteilung des Prozessverlaufes und der Prozessfolgen seitens der Lehrenden
(Kapitel 10.1.1.1 und 10.1.1.2) bzw. tber die Beurteilung des Prozessverlaufes und des Pro-
zessergebnisses sowie der Einflussfaktoren durch die Prozessverantwortlichen (Kapitel
10.1.2.1 und 10.1.2.2) eingeleitet. Die Auswertung der mit den Prozessverantwortlichen ge-
flhrten Interviews gibt dartiber hinaus Aufschluss tiber Faktoren, die die Weiterentwicklung
des Ansatzes beeinflussen (Kapitel 10.1.2.3).

Im sich daran anschlieBenden Kapitel 10.2 werden die Ergebnisse der quantitativen
Befragung der Lehrenden und Studierenden dargelegt, was zunachst die Uberpriifung der
Eignung des Fragebogens erfordert (Kapitel 10.2.1). Dazu wird zunachst die Reliabilitat des
Fragebogens geprift (Kapitel 10.2.1.1) und anschliefend die Konstruktvaliditat beleuchtet
(Kapitel 10.2.1.2). In letztgenannten Zusammenhang wird der Modellfit (Kapitel 10.2.1.2.1)
und die Faktorladung ermittelt (Kapitel 10.2.1.2.2). SchlieBlich gilt das Augenmerk dem
Antwortverhalten der Befragten, wobei bei der Analyse die Gruppenzugehorigkeit modell-
gestutzt vs. nicht-modellgestutzt im Fokus steht (Kapitel 10.2.2). Im diesen Abschnitt ab-

schlieenden Kapitel 10.2.3 werden zuletzt die Ergebnisse zusammenfassend erortert.

10.1 Ergebnisse der qualitativen Befragung der Lehrenden und Prozessverant-

wortlichen

Wie bereits erwéhnt, sollte im Rahmen der qualitativen Untersuchung eruiert werden, wie
die befragten Lehrenden und Prozessverantwortlichen den Verlauf und das Ergebnis der

Curriculum Werkstatt beurteilen. Die folgenden Kapitel fassen die in Hinblick auf dieses
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Forschungsinteresse relevanten Ergebnisse zusammen. Dabei werden im Kapitel 10.1.1 zu-
nachst die Resultate der Lehrendenbefragung und anschlielend im Kapitel 10.1.2 diejenigen
der Verantwortlichenbefragung dargelegt, bevor die Ergebnisse beider Befragungen im Ka-

pitel 10.1.3 restimierend zusammengefasst werden.

10.1.1 Ergebnisse der qualitativen Befragung der Lehrenden

Es wurde bereits dargelegt, dass mithilfe leitfadengestitzter Expertinneninterviews vierzehn
Lehrende befragt werden konnten, die als Teilnehmerinnen an der Curriculum Werkstatt
partizipiert hatten und in mindestens einem der (re-)akkreditierten Studiengange unterrich-
teten. Aullerdem wurde veranschaulicht, dass — mit Blick auf die untersuchungsleitenden
Fragstellungen und unter Anwendung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring
— die folgenden beiden Kategorien generiert wurden:

Fragestellung Teil 1:
Wie betrachten die Lehrenden den Verlauf des Curriculumentwicklungsprozesses?

Kategorie 1: Prozessverlauf

- Einschétzung des Prozesses in der Einstiegsphase

- Bewertung des Prozessverlaufs

- Wahrnehmung der drei Prozessbeteiligten, ihrer Funktion und ihres Zusam-
menspiels

Fragestellung Teil 2:

Gibt es Veranderungen hinsichtlich ihrer Einstellung zur Institution Hochschule
sowie ihrer Motivation und Identifikation in Bezug auf die eigene Lehre und den
Studiengang?

Kategorie 2: Einflussfaktoren

- Beurteilung der Umsetzung der im Vorfeld festgelegten Kriterien des Modells

- Gewichtung der einzelnen Kriterien hinsichtlich ihrer Relevanz fur das Prozess-
ergebnis

In den nachfolgenden Unterkapiteln wird gemald der Kategorienbildung insbesondere die
Beurteilung des Prozessverlaufes (Kapitel 10.1.1.1) sowie der Prozessfolgen (Kapitel
10.1.1.2) durch die Lehrenden dezidiert analysiert.

10.1.1.1 Beurteilung des Prozessverlaufs durch die Lehrenden

Betrachtet man die Aussagen der Lehrenden, dann war die Einstiegsphase tberwiegend
durch Skepsis geprégt, insbesondere aufgrund der negativen Vorerfahrung mit vorherge-
gangenen Akkreditierungen und Reformen ohne empirisches Fundament. Folgende Zitate
reprasentieren die Haltung der bereits erfahrenen Lehrenden:

., Sehr skeptisch. Ja, weil aus Erfahrung der letzten Akkreditierung. Und Herr X
[nachtraglich anonymisiert, E. H.] und so haben gearbeitet wie die Bloden ...Und
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das hatte ich alles vor Augen ... und das wird wieder so sein. Das war also die
Skepsis. Und das Ganze jetzt noch einmal eine Nummer gréRer mit der Fakultat
zusammen.* (LO1: Z. 95-116)*?

,Ich hab” am Anfang dem Ganzen sehr skeptisch (...) gegenlbergestanden. Ich
fand das / Wieder mal kommt irgendeiner, erzahlt mir was.“ (L12: Z. 147f.)

Dabei spielte zum einen die individuelle Skepsis gegenuber der hochschuldidaktischen
Beratung eine Rolle (P01: Z. 146-148), jedoch auch die Erwartung einer hohen Arbeitsin-
tensitat und die Befurchtung, dass man mit Kolleglnnen anderer Institute nicht zurechtkom-
men und kein (ausreichender) Austausch stattfinden wirde und ,, dass da jede Menge Arbeit
auf uns zukommt. Und dann habe ich das Ganze als nicht heterogene Masse empfunden
(L02: Z. 102-104).

Trotz dieser Vorbehalte lieRen die meisten Lehrenden jedoch eine prinzipielle Offen-
heit erkennen und zeigten sich vermehrt motiviert, wobei als Griinde fiir die hohe Motivation
insbesondere die neuartige Herangehensweise des Prozesses sowie die hochschuldidaktische
Prozessbegleitung genannt wurden, was zum einen auf das in diesem Kontext vermittelte
Wissen zuriickzufiihren ist, z.B. auf das ,,Fachwissen aus der Didaktik* (L09: Z. 111-114.),
welches im Rahmen von Vortragen vermittelt wurde. Forderlich sei es jedoch auch gewesen,
dass die Beratenden ,, keine eigenen Interessen hatten (...), Sehr ergebnisoffen [waren, E.H.]
(...) und [es, E.H.] verstanden, auf hohem wissenschaftlichen Niveau trotzdem die Leute zu
erreichen (P05: Z. 102-107). Die Entscheidung der Besetzung der hochschuldidaktischen
Expertise manifestiert sich in der folgenden Aussage:

,, Ich fand es auch im Nachhinein gut, das war mir da nicht so aufgefallen, aber
im Nachhinein fand ich es gut, dass es ein Externer ist. Weil der natirlich eine
andere Sicht auf die Dinge und auch ein bisschen mehr Abstand zu den Einzel-
nen hat.“ (L03: Z. 125-128)

Viele Lehrende bewerteten die Zusammensetzung der involvierten Gruppe als gewinnbrin-
gend. Einige von ihnen hielRen zudem die Mdglichkeit, offen und kritisch miteinander zu
kommunizieren, gut, da es ihrer Ansicht nach in anderen Kontexten haufig an einem kon-
struktiven und respektvollen Austausch zwischen den Lehrenden gemangelt hatte, und
aulerten sich Uber die Qualitat der Zusammenarbeit:

., ... ISt etwas gelungen, was wir bis dato nie geschafft haben. Diese alten Fach-
bereiche, die haben, wenn ich das mal so sagen kann, teilweise mit Anwalten

kommuniziert ... Und wir haben angefangen, miteinander zu reden. (L12: Z.
158-160)

12, = Lehrende, 0X = anonymisierte Nummerierung, Z = Zeilen im Transkript, Kennzeichnung kursiv
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,.vor allem sollte es ein Miteinander sein und ein Austausch. Dann kann das
auch wirklich was bringen. Veranderungen hinsichtlich der Entwicklung der
Fakultat. Also, besseres Miteinander. “ (L10: Z. 370-373)

Diese Befragten rekurrierten zudem ergénzend auf einen im Prozessverlauf nach und nach
entstandenen Teamgeist:

,»Ja, und der Hauptgedanke, und das ist das Herausragende fur mich, war
eigentlich auch, dass wir es geschafft haben, in der Fakultat diesen Fakul-
tatsteamgedanken umzusetzen. Also, diese gleichen Ideen. Und kommunizieren
—und zwar kritisch, aber miteinander kommunizieren und nicht gegeneinander.
Und das ist ein ganz interessanter Gedanke.* (L04: Z. 122-125)

,,und dann entstand so ein Teamgeist. Dann hat man gemerkt, dass alle ein Stiick
weit aufgetaut sind. Aber flr die anderen — und das habe ich dann erst gemerkt
—war es auch etwas Neues. Dass sie sich mal so gedffnet haben. Und dass es
eine neue Qualitat des Umgangs miteinander geworden ist.“ (L14: Z. 193-198.)

Die Lehrenden beschrieben wie folgt einen kontinuierlichen Prozessfortschritt:

., Also, wir haben im Prozess ja richtigerweise von hinten begonnen. Also,
sprich: Welche Anforderungen stellt die Industrie, stellt unser Kunde an unser
Produkt ,Absolvent?* (L01: Z. 49-50)

,Was dann auch am Anfang tiberzeugt hat, war die Sache. Und das Ganze hat
sich dann aber im Laufe des Prozesses entspannt, und ich sage mal, bei mir, ich
schatze bei anderen auch. Die Ingenieurvorurteile sind dann etwas in den Hin-
tergrund getreten.« (LO1: Z. 157)

Wobei dieser Fortschritt offensichtlich insbesondere durch einen Abbau der anfanglichen
Skepsis und einen nachlassenden Stellenwert von Vorurteilen am Ergebnis orientiert ist.

Einige Lehrende verwiesen dariiber hinaus auf ein Vorhandensein von chaotischen
Momenten und langwierigen Entwicklungen und gaben an, dass mitunter langweilige, aber
wichtige Detaildiskussionen die Orientierung erschwert hatten (L07: 123-126; L10: Z. 456-
458). Einzelne Professorlnnen gaben an, das fir den Prozess zur Verfugung stehende Zeit-
fenster als zu knapp bemessen empfunden und Phasen extremer Intensitat erlebt zu haben,
da neben dem Prozess auch noch das Tagesgeschéaft zu bewdltigen war. Kritik wurde insbe-
sondere daran getibt, dass alle nicht direkt in die Curriculum Werkstatt eingebundenen Leh-
renden im Verlauf des Prozesses immer mehr abgekoppelt wurden.

., Dann wurde die Intensitdt sehr grof3. Ich weifs noch, dass das fiir mich teilweise
sehr schwer zu stemmen war. Weil ich ja gleichzeitig immer am Prifen war,
welche Lésung jetzt bei Fach X [nachtraglich anonymisiert, E. H.] die richtige
sein mag fiir die ndchste Woche. “ (L14: Z. 190-193)

Das Zusammenspiel von Lehrenden, Hochschuldidaktik und Hochschulleitung wurde tber-
wiegend positiv beurteilt. Viele Interviewte rekurrierten auf eine Interdependenz der drei

Protagonistinnengruppen und behaupteten, das positive Prozessergebnis hatte bei einem
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Fehlen einer der drei Akteurlnnengruppen nicht zustande kommen konnen, was diese
AuBerungen belegen:

,,Also, die Leitung hétte es nicht ohne die Lehrenden schaffen kénnen. Umge-
kehrt aber auch nicht die Lehrenden ohne die Hochschuldidaktik und die Lei-
tung. Also, es ist schon nur in dem gewissen Dreigestirn der gegenseitigen
Abhéangigkeit auch mdglich gewesen. Das war ja auch der Charme der Sache.*
(L11: Z. 113-116)

,,ES war wichtig, dass die Leitung diesen Prozess in Gang gebracht hat ...und
auch, ich sag einmal, investiert hat. Das ist ganz wichtig.« (L08: Z. 193-195)

10.1.1.2 Beurteilung der Prozessfolgen durch die Lehrenden

Die zweite Kategorie eruiert mogliche Veranderungen infolge des Prozesses. Zu diesem
Zweck wurden diejenigen Aussagen der Befragten beleuchtet, die die Beurteilung des
Gesamtergebnisses, die Wahrnehmung der Situation am Institut/an der Fakultat, die Lehr-
motivation und Identifikation mit den Lehrinhalten und -zielen (Lehrorientierung) und mit
dem eigenen Studiengang (bzw. die Wahrnehmung des eigenen Studiengangs) sowie die
Einstellung zur Curriculumentwicklung spiegeln. Die Analyse dieser Textstellen ermdg-
lichte einen breiten Erkenntnisgewinn, was an folgenden Befunden deutlich wird:

Einige der befragten Lehrenden lassen eine (eher) negative Beurteilung einzelner Teil-
aspekte erkennen. Sie kritisierten z.B. die Flexibilisierung des Studienverlaufs, welche sie
aufgrund ihrer Erfahrung als problematisch betrachten und fur zu liberal halten (L13: Z. 121-
122). Ein anderer Interviewter formulierte die Gefahr, dass sich durch den Zeitdruck mog-
licherweise Fehler in die Modulhandbucher eingeschlichen haben kénnten und aufRerte dies
wie folgt:

,,Die kurzen Zeiten, in denen das Modulhandbuch erstellt werden musste. Und
das bedarf in der Zukunft einfach noch der Pflege. // Das war extrem wenig Zeit
fir die zweite Kontrolle. Dadurch sind vielleicht Fehler entstanden.* (L02: Z.
110-114)

Viele Lehrende hoben hervor, dass der Verdnderungsprozess noch lange nicht abgeschlossen
sei und das Ergebnis weiterhin ein groRes Optimierungspotenzial aufweise. In diesem
Zusammenhang wurde insbesondere von den unten genannten Motivationsproblemen
berichtet, die sich vornehmlich aufgrund der Nichtbeteiligung einiger Lehrender an der Um-
setzung der im Prozess abgestimmten Aspekte manifestieren.

,Mein grofter Kritikpunkt an der Durchfihrung des ganzen Prozesses ist die
zunehmende Abkoppelung der zwanzig Aktiven vom Rest der Lehrenden, die es
ja dann letzten Endes umsetzen missen.* (L05: Z. 94-98.)

,»Also, ich muss nicht nur diejenigen, die in den Sitzungen sitzen, zu der Sitzung
mitbringen zum Mitmachen / Begeistern. Ich muss begeistern — auch diejenigen,
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die nicht dort sitzen. Das, meiner Meinung nach, wurde nicht gentigend ge-
macht. Auch bis heute nicht. Da ist noch Bedarf.« (L13: Z. 318-320)

Die eigene Lehre reflektierend, beschrieben die Befragten eine verénderte Lehrorientierung
und berichteten, neue Methoden kennengelernt und wertvolle Impulse fir ihre eigene Lehre
erhalten zu haben (L05: Z. 172-173).

Viele Befragte gaben an, prinzipiell bereits vor dem Prozess eine entsprechende
Lehrorientierung gehabt zu haben, durch den Prozess jedoch in ihrer Orientierung bestérkt
worden zu sein und wichtige Informationen und Arbeitswerkzeuge zur verstarkten Umset-
zung moderner Lehr-/Lernformate erhalten zu haben, und beschrieben dies wie folgt:

,und das hat sich auch tber den Prozess positiv verandert.// Dass man uber
solche Sachen nachdenkt. Ich versuche noch intensiver zu experimentieren und
neue Wege zu finden.* (L02: Z. 170-177)

Die Sensibilisierung fir diese Lehr-/Lernformate wurde vor allem als Resultat der hoch-
schuldidaktischen Begleitung des Prozesses betrachtet. — Die inhaltlichen und didaktisch-
methodischen Veranderungen und der Wissenszuwachs wurden zwar von fast allen Befrag-
ten als positiv beurteilt und in diesem Zusammenhang entsprechend zum Ausdruck gebracht:

,,Ja, also dieser Unterschied vom letzten Jahr zu diesem Jahr ist schon markant.
(LO6: Z. 174)

,,Das hat sich aber auf jeden Fall gelohnt, ... ... weil ein messbares Resultat her-
ausgekommen ist.* (L08: Z. 174f.)

Einige Befragte beschrieben jedoch auch keine signifikante VVerédnderung ihrer Motivation
und Identifikation in Bezug auf den eigenen Studiengang. Allerdings berichteten mehrere
Interviewte von einer erhdhten Identifikation und Motivation in Bezug auf das neue Curri-
culum und den eigenen Studiengang, wie die Aussage eines Lehrenden im Studiengang
Maschinenbau belegt:

,Das Wesentliche ist, glaube ich, dass der Prozess dazu gefiihrt hat, dass wir
wenigstens im Maschinenbau — und ich wirde sagen, auch bei den Erneuer-
baren Energien, weil die ja irgendwie da in dem Prozess eingebunden sind —
dass wir etwas geschafft haben, was wir ansonsten nicht geschafft hatten.« (L12:
Z. 237-240)

Ein Befragter fuhrte als Grund fur die erhohte Motivation die verbesserte Schnittstelle zur
Industrie an (L12: Z. 275-278). Ein anderer beschrieb die Freiheit, durch neue Professuren
inhaltliche Verbesserungen der Lehre vornehmen zu kdnnen, als motivierend (L0O6: Z. 98-
103). Mehrere Professoren diagnostizierten ein erhohtes Verantwortungsbewusstsein, wel-
ches aus ihrer Sicht aus der Orientierung am Gesamtprodukt resultiert, und machten hierzu

exemplarische Aussagen wie:
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,»Wir haben weniger Ricksicht, deutlich weniger Rucksicht auf Bestehendes
genommen als friiher. Das war friiher ganz anders. Da haben wir gesagt: , Wir
nehmen erst das Bestehende und versuchen das mit dem Bestehenden umzu-
bauen und dann zum Ziel zu kommen. ““ (L10: Z. 381-384)

Die wahrgenommenen Veranderungen wurden von fast allen Lehrenden als positiv gekenn-
zeichnet, wobei die gute Abstimmung der einzelnen Module und Lehr-/Lerninhalte als be-
sonders gewinnbringend hervorgehoben wurden. Einige Lehrende hoben hervor, dass durch
die Orientierung am anzustrebenden Absolventinnenprofil Schwachstellen innerhalb des
alten Curriculums identifiziert und ausgebessert werden konnten.

Der Grofiteil der befragten Lehrenden maR zudem der Curriculumentwicklung eine Be-
deutung bei. Einzelne Lehrende betonten, dass es sich bei der Curriculumentwicklung um
eine sehr verantwortungsvolle Aufgabe handelt und beschrieben eine Intensivierung der
eigenen Einstellung gegenliber dem Thema Curriculumentwicklung. In diesem Zusammen-
hang verwiesen mehrere Lehrende darauf, im Prozess eine ganz neue Herangehensweise und
eine neue Mdglichkeit der Curriculumentwicklung kennengelernt zu haben (LO1: Z. 175-
176; LO7: Z. 152-153). Einzelne Lehrende nahmen dagegen keine signifikante Veranderung
der Einstellung zur Curriculumentwicklung wahr. Und ein nicht geringer Teil der Interview-
ten hatte aufgrund einer fehlenden Vorerfahrung erst im Prozess eine Einstellung gegentber
dem Thema Curriculumentwicklung entwickelt (L02: Z. 191-192). Alle Befragten, die sich
diesbeziiglich aufRerten, betonten jedoch die Notwendigkeit der regelméiigen Anpassung
des Curriculums an die sich andernden Umweltbedingungen zur Gewahrleistung der Funk-
tionalitat und Aktualitat des Curriculums (L11: Z. 147-150).

10.1.2 Ergebnisse der qualitativen Befragung der Prozessverantwortlichen

Nachdem ein umfassender Uberblick tiber die Wahrnehmung der Lehrenden gegeben wurde,
sollen die nachfolgenden Kapitel die Einschatzung der Prozessverantwortlichen zusammen-
fassen.

Wie bereits beschrieben wurde, handelt es sich bei dieser Stichprobe um vier Personen,
die den Curriculumentwicklungsprozess in leitender Funktion oder als externe Beraterlnnen
begleitet hatten. Die inhaltsanalytische Auswertung der anhand leitfadengestitzter Exper-
tinneninterviews generierten Daten fuhrte zur Bildung der folgenden bereits genannten und

auf die untersuchungsleitenden Fragestellungen bezogenen Kategorien:
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Fragestellung Teil 1:

Welche beeinflussenden Faktoren identifizieren die Prozessverantwortlichen in Hin-
blick auf die der Curriculum Werkstatt zugrundeliegenden Kriterien im Zusammen-
hang mit dem durch den Curriculumentwicklungsprozess Erreichten?

Kategorie 1: Beurteilung des Prozessverlaufs und des Prozessergebnisses

- Bewertung des Gesamtergebnisses (in Bezug auf die intendierten Ziele)

- Bewertung einzelner Teilaspekte des Prozesses (z.B. Initiierungsphase, Zusam-
menarbeit der Prozessbeteiligten, Verlauf des Prozesses)

- Wahrnehmung der Motivation und Identifikation der Beteiligten mit dem
Gesamtprozess

- Beurteilung der instituts-/fakultatsbezogenen Folgen

Fragestellung Teil 2:

Wie beschreiben und beurteilen sie diese Faktoren hinsichtlich ihrer Relevanz und
ihres konkreten Einflusses? Welche Faktoren sind aus Sicht der Prozessverantwortli-
chen fur die Weiterentwicklung des Ansatzes erforderlich?

Kategorie 2: Einflussfaktoren

- Beurteilung der Umsetzung der im Vorfeld festgelegten Kriterien des Modells

- Gewichtung der einzelnen Kriterien hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das Prozess-
ergebnis

Unter Bertcksichtigung des entsprechenden Kategoriensystems wird neben der bereits bei
den Lehrenden fokussierten Bewertung von Prozessverlauf und Prozessergebnis (Kapitel
10.1.2.1) auch geprift werden, welche fiir den Prozess relevanten Einflussfaktoren die Be-
fragten identifizieren und wie sie deren Wirkungsweise beurteilen (Kapitel 10.1.2.2).
Daruiber hinaus wird untersucht, welche Aspekte die Prozessverantwortlichen fir die Wei-

terentwicklung des Ansatzes fur erforderlich halten (Kapitel 10.1.2.3).

10.1.2.1 Die Beurteilung des Prozessverlaufs und des Prozessergebnisses durch die Pro-

zessverantwortlichen

Bei der Auswertung der Interviews mit den Prozessverantwortlichen ging es u.a. um die
Bewertung des Gesamtergebnisses (in Bezug auf die intendierten Ziele) und einzelner Teil-
aspekte des Prozesses (z.B. Initiierungsphase, Zusammenarbeit der Prozessbeteiligten, Ver-
lauf des Prozesses), die Wahrnehmung der Motivation der Beteiligten gegenuber und die
Identifikation derselben mit dem Gesamtprozess sowie deren Beurteilung der instituts-/
fakultatsbezogenen Folgen.

Alle Befragten beurteilten das Gesamtergebnis als positiv. Insbesondere die Einfuhrung

von Projekt- und Praxisformaten, die Neustrukturierung des Curriculums und die veranderte
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Perspektive der Lehrenden auf ihre Lehre wurden als sehr wertvolle Prozessergebnisse her-
vorgehoben, womit die Interviewten konstatierten: ,,Die Curriculum Werkstatt (...) ist ein
beispielgebender Prozess.« (PO1: Z. 42-44)1

Trotz der grundsatzlich positiven Beurteilung des Gesamtergebnisses betonten jedoch
auch die interviewten Repréasentantinnen der Prozessleitung die Unabgeschlossenheit des
Prozesses. Von manchen Befragten wurde in diesem Kontext die Gefahr diagnostiziert, dass
Lehrende in ihr herkémmliches Denken zuriickverfallen kdnnten, wenn nicht kontinuierlich
weiterentwickelt wird und die Ergebnisse nicht immer wieder hinterfragt werden. In diesem
Kontext wurde ferner die Notwendigkeit der Aufrechterhaltung der Kommunikation und der
standigen Reaktion auf Veranderungen wie folgt hervorgehoben:

,,Mit diesem Prozess der Studiengangentwicklung ist erst der Auftakt fir ein gro-
Res Arbeitspaket erfolgt. Das Ganze lebt nur, wenn weiter die Kommunikation
gefuhrt wird. Das Ganze lebt nur, wenn die Strukturen weiterentwickelt wer-
den. “ (P03: Z. 175-177)

,,und natlirlich muss man immer weiterschieben. Dieser Prozess, den ich eben
genannt habe, zum Beispiel die Vernetzung einzelner Module und die Ergebnisse
zu hinterfragen, muss immer wieder geschoben werden. Die machen also regel-
maRig anberaumte Sitzungen im Bereich Curriculum Werkstatt, so heif3t das bei
uns.“ (P04: Z. 161-166)

In Bezug auf die Anfangsphase des Prozesses wurde von den Befragten fast durchweg von
einer Skepsis seitens der Lehrenden gesprochen, die insbesondere durch das Etikett der
(Re-)Akkreditierung gepragt war und die mit einer eingeschrankten Begeisterung, Motiva-
tion und Identifikation der meisten Lehrenden mit den Entwicklungszielen einherging.
Einige Vertreterinnen der Prozessleitung verwiesen in diesem Kontext auf damals vorhan-
dene Angste der Lehrenden, welche z.B. die verbreitete Sorge umfassten, das eigene Fach-
gebiet konnte durch die inhaltliche Umstrukturierung an Bedeutung verlieren, und berichte-
ten:

,,Das ist eine Sache, die ist erst mal fir die Lehrenden &uf3erst ungewohnt. Man muss
dann namlich von dem Ziel her denken und von dem, was die Studierenden als Lerner-
gebnis/als Ziel erreichen und nicht von den Inhalten priméar.« (P02: Z. 128-131)

Bei einigen Lehrenden habe es auch groRere Widerstande und Friktionen gegenutber der
neuen Herangehensweise gegeben. Jedoch, so hoben alle Befragten hervor, habe es gleich-

zeitig einen deutlichen Veranderungswunsch gegeben, was sich dann letztlich in einer sich

13 P = Prozessverantwortliche, 0X = anonymisierte Nummerierung, Z = Zeilen im Transkript, Kennzeich-
nung kursiv



171

Kapitel 10: Ergebnisse der empirischen Studien

steigernden Motivation vieler Lehrender ausgedriickt habe, was die folgende Aussage
exemplarisch belegt:

,,Als es dann aber geschafft war, die Leute oder die immer gleichen Interessier-
ten, in dem Fall waren es die Institutsleiter oder Studiengangverantwortlichen,
zusammenzubringen und denen die Idee, die hinter dem Ganzen steht, vermittelt
worden ist, (...) war es dann doch relativ einfach, die Leute zu lberzeugen.
Und...die anderen haben erkannt, dass das fiir sie Vorteile bringt. Und insofern
wurde dann auch mit der Zeit der Kreis der Beteiligten ohne Zwang immer gro-
fer ...und der SpaR an der Geschichte... oder andere Aspekte in der Lehre zu
sehen, war doch sehr motivierend.* (P04: Z. 40-49)

Der Prozessverlauf und die realisierte Vorgehensweise wéhrend des gesamten Entwick-
lungsprozesses wurden von allen Interviewten als positiv beurteilt und als Ursache einer
sukzessiven Reduzierung der Skepsis der Lehrenden im Prozessverlauf identifiziert (PO1: Z.
171-172). Als forderlich wurden in diesem Zusammenhang die Struktur und Zielorientie-
rung des Prozesses, die erfolgte Teambildung, die Kooperation und Kommunikation der Be-
teiligten sowie der intensive Austausch unter den Lehrenden herausgestellt (P04: Z. 40-44).
Uber den Prozessverlauf hinweg wurde — trotz der fiir prozessorientierte Verfahrensweisen
typischen Klippen — eine Verbesserung beschrieben.

Das Zusammenspiel von Lehrenden, Hochschuldidaktik und Hochschulleitung wurde
durchweg als positiv beschrieben. Die gewahlte Konstellation wurde als gelungen darge-
stellt, und die Bedeutung der externen Beratung wurde betont — insbesondere in Anbetracht
der Herausforderung, die unterschiedlichen Intentionen und Meinungen innerhalb
eines kurzen Zeitraums in einem Curriculum zusammenflieBen zu lassen, was durch diese
Zusammenfassung reprasentiert wird:

,»Also, das ist sicher ein sehr schwieriger Prozess gewesen, ... diese Offenheit
hatten wir bis zu diesem Zeitpunkt an der Fachhochschule Kéln gar nicht ... und
ich denke, es war wichtig, dass bei diesem Prozess, als er dann auch aufgesetzt
wurde, externe Unterstlitzung mit im Boot war. Das hilft sicher (...) auch der
Blick von aufen. (PO1: Z. 74-78)

Dies war neben der bereits beschriebenen Skepsis insbesondere dem Umstand geschuldet,
dass sich prozessbedingt erstmalig die Notwendigkeit fur die Professorinnen ergab, sich mit
ihren KollegInnen daruber auszutauschen, wie man ein sinnvolles und aufeinander bezogenes
Curriculum generieren kann. In diesem Zusammenhang wurden folgende Formen von
Widerstadnden beschrieben:

Aber es war sicher mit Schwierigkeiten, ... auch sicher mit gewissen Angsten
behafiet, ... Und das hat ja auch was damit zu tun, dass man Angste hat, ... dass
man die Befiirchtung hat, dass man nicht mehr so wichtig ist, wie auch immer.
(PO1: Z. 81-86)
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,und sicherlich auch — das ist aber bei jeder Curriculumentwicklung — es ist
immer auch ein Kampf um die Bedingungen der eigenen Arbeit.« (P02: Z. 195f.)

»--. und das haben wir auch in mehreren Durchgdngen machen miissen, ... weil
zunachst die Denke daftr nicht da war.*“ (P04: Z. 100f.)

Die Befragten stimmen den Befunden zufolge darin Uberein, dass die Motivation der Lehren-
den im Verlauf des Prozesses immer mehr zunahm und es zu einer gesteigerten Identifikation
mit dem Gesamtprozess kam. Heute sei der vollzogene Prozess in der betroffenen Fakultét
verankert, sodass die Interviewten konstatierten: ,,Die Curriculum Werkstatt lebt weiter als
Teamkonstrukt “ (P03: Z. 21). Alle befragten VertreterInnen der Prozessleitung nehmen dem-
entsprechend eine verbesserte Zusammenarbeit am Institut und an der Fakultat wahr, welche
uber das offizielle Prozessende hinaus weiterhin Bestand hat. Die Befragten haben, so lassen
sich die Befunde interpretieren, ebenfalls den Eindruck, dass sich bei den meisten Lehrenden
ein grundlegender Perspektivwechsel vollzogen hat und eine vermehrte Reflexion der eige-
nen Lehre in die Wege geleitet werden konnte. In diesem Kontext wurde insbesondere die
verstarkte Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre in ihrem Gesamtzusammenhang als
aulerst positiv herausgestellt (PO1: Z. 143f.; P02: Z. 376f.; P03: Z. 65f.; P04: Z. 261). Ein-
schrankend wurde jedoch angemerkt, dass sich nicht bei allen Lehrenden etwas verbessert
habe und dass ein noch groRRerer Teil der Lehrenden in den Prozess einbezogen werden sollte,
da und diese voraussichtlich gemeinsam ,,in der Lage [seien, E.H.], diesen Prozess weiter zu
gestalten (P02: Z. 88f.).

10.1.2.2 Beurteilung der Einflussfaktoren durch die Prozessverantwortlichen

Bei der analytischen Betrachtung der Befunde galt es auch, die Umsetzung der im Vorfeld
festgelegten Kriterien des Modells und die Gewichtung der einzelnen Kriterien hinsichtlich
ihrer Relevanz fiir das Prozessergebnis zu eruieren. In diesem Zusammenhang konnten aus
den Interviews folgende Ergebnisse herausgearbeitet werden:

Die Befragten stimmen darin tberein, dass die im Vorfeld festgelegten Modellkriterien
stringent umgesetzt wurden, und betonten, dass der Prozess ihre Erwartungen in Bezug auf
die didaktische Modellierung und Anforderungen der Akkreditierung erftllt habe. Die
Befragten duf3erten in diesem Kontext,

,,dass wir wenigstens in der Hauptsache das Ziel erreicht haben, eine Curricu-
lumbeschreibung zu Wege zu bringen, die sich an den Standards dieses Ansatzes
Constructive Alignment ausrichtet” (P02: Z. 63-65), und dass

,der Prozess der Akkreditierung (...) abgeschlossen worden [ist, E.H.], ohne
Auflagen und fristgerecht.« (P03: Z. 16f.)
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Einige Befragte zeigten sich Uberrascht von der unvoreingenommenen Akzeptanz und Um-
setzung der Kriterien seitens der Lehrenden. Sie betonten die Bedeutung der analytischen
Vorgehensweise und der Lenkung des Prozesses durch das Dekanat. Darlber hinaus wurden
das positive Zusammenspiel der Beteiligten und die Moderation durch externe Berater als
relevante Einflussfaktoren auf das Prozessergebnis benannt. Eine besondere Relevanz wurde
in diesem Kontext den die Lehrenden beratenden und durch Weiterbildung unterstlitzenden
Expertinnen zugeschrieben, und es wurde festgestellt:

,von der Idee her, denke ich, war das auch eine gute Erganzung. Das hat sich,
denke ich, sehr gut erganzt in dieser Konstellation. “ (P04: Z. 49f.)

Ferner wurden die Motivation der Lehrenden, die Arbeitsatmosphére und die Implementie-
rung eines adaquaten Follow-ups als bedeutsam herausgestellt. AuRerdem wurden die Posi-
tion der und die Unterstutzung durch die Hochschulleitung als relevante Variable betrachtet.

10.1.2.3 Die fiir eine Weiterentwicklung des Ansatzes erforderlichen Faktoren

Des Weiteren waren im Rahmen der Analyse der Aussagen der Prozessverantwortlichen
diejenigen Faktoren zu ermitteln, die aus ihrer Sicht fur die Weiterentwicklung des Ansatzes
erforderlich waren/sind. Somit wurde bei der Auswertung der Interviews Folgendes beleuch-
tet: die Einschatzung der weiteren Entwicklung an der betroffenen Fakultat, die Benennung
von Faktoren, die unbedingt beibehalten werden sollten, die Kennzeichnung der zu verbes-
sernden Aspekte, die Benennung fehlender Faktoren sowie die Einschitzung der Ubertrag-
barkeit auf andere Fakultaten/Studiengénge.

Die Befragten halten es ihren Aussagen zufolge demnach fur wahrscheinlich, dass der
angestolRene Entwicklungsprozess von den Lehrenden der Fakultat weiterverfolgt wird. In
diesem Kontext wurde von den Interviewten immer wieder auf das umfassende Follow-up
rekurriert, und es wurde hervorgehoben, dass sich zum Erhebungszeitpunkt eindeutig ein
Weiterleben der Curriculum Werkstatt in der Fakultat diagnostizieren lasse (P02: Z. 71-73;
P03: Z. 123f.). In diesem Zusammenhang wurde betont, dass die Beteiligten durch den Pro-
zess in die Lage versetzt worden seien, an den Ergebnissen weiterzuarbeiten, und dass ,,in
der konkreten Fakultat (...) der Prozess der Curriculum Werkstatt jetzt so tief verankert [sei,
E.H.] ...ein Zurick wird es hier nicht mehr geben*“ (POL1: Z. 210f.).

Gleichzeitig wurde jedoch auch angemerkt, dass eine Weiterentwicklung nur dann
erfolgsversprechend sei, wenn die Fakultats- und Hochschulleitung daftr sorgt, dass eine

entsprechende Motivation aufrechterhalten bleibt und entsprechende Anregungen schafft
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und ,,die positive Resonanz auch offen mit anderen Kollegen diskutiert wird und die Leh-
renden, die in diesem Prozess mitbegleitet und -gestaltet haben, auch sagen. ,Das ist was;
das empfehle ich auch meinen Kollegen. “““ (L03: Z. 121-123).

In Hinblick auf die bisher noch nicht nach dem Modell (re-)akkreditierten Studiengénge
der Fakultat wurde die Vermutung geéulRert, dass auch diese zukunftig automatisch in die
Entwicklung einbezogen werden, da die Curriculum Werkstatt aufgrund des hohen Anteils
der beteiligten Professorinnen auch auf die bisher noch nicht involvierten Lehrenden eine
Leuchtturmwirkung ausubt.

Die Interviewten stimmen darin tberein, dass das Grundkonzept des Prozesses in seiner
bestehenden Form erhalten bleiben soll. In diesem Zusammenhang wurden insbesondere die
Orientierung am anzustrebenden Absolventinnenprofil, die produktorientierte VVorgehens-
weise sowie die externe Moderation als unbedingt beizubehaltende Faktoren identifiziert,
wie die folgenden Aussagen belegen:

., Natiirlich, beibehalten muss das werden.“ (P04: Z. 238)

,, Behalten werden sollte auf jeden Fall die starke Auspragung des Profils des
Studiengangs."” (P03: Z. 148)

,,Also, ich denke, grundsatzlich sollte der Prozess schon so ablaufen. (P01: Z.
245f.)

Ein Befragter (P02: Z. 385-388) duflerte den Wunsch, an manchen Stellen mehr ins Detail zu
gehen und innerhalb des Prozessverlaufs praktische Beispiele zu diskutieren, was aufgrund
der einzuhaltenden Fristen im gegebenen Fall nur eingeschrankt moglich gewesen sei, mafd
dem Zeitdruck aber auch eine produktivitéts- und kreativitatsfordernde Komponente bei.

Zusétzlich wurde von verschiedenen Interviewten eine stérkere Einbindung der Studie-
renden gewdinscht: ,, Man kdnnte auch noch mehr so ein Zwischenfeedback mit Studierenden
machen. “ (P02: Z. 395) Und insgesamt sollte ,, die Rolle der Studierenden...in diesem Prozess
auf jeden Fall noch einmal Gberdacht und auch stérker ausgearbeitet werden (P03: Z.
137f.).

Ein weiteres Optimierungspotenzial sei zudem eine generelle Ausweitung des direkt
involvierten Personenkreises, wie z.B. der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen (P03: Z. 140-
142).

Insgesamt wurde das Konzept als relativ vollstdndig beurteilt. Ergdnzend schlug ein Be-
fragter vor, Coaching- und Beratungssessions fir einzelne Prozessteilnehmerlnnen anzubie-

ten, um diese individuellen Umstellungsschwierigkeiten zu reflektieren (P02: Z. 381-383).
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Daruber hinaus duRRerten zwei Interviewte den Wunsch nach einer Ausweitung der Prozess-
evaluation und statistischen Analyse der Wirkungsweise (P03: Z. 143-145; P02: Z. 281-283).

Alle Befragten schitzten die Moglichkeiten der Ubertragung des Prozesses auf andere
Fakultaten und Studiengénge als hoch ein und betonten, dass es sich nicht um ein fakultats-
oder studiengangspezifisches Konzept handele. Sie stellten fest:

,, Dieser Prozess ist nicht in allen Teilen auf jeden Hochschultyp oder jede Institution
Ubertragbar. “ (P03: Z. 142f.)

,, Nun ist das natiirlich auch so, dass es ganz entscheidend ist, wie die Fakultatsleitung
dazu steht.“ (POL: Z. 233f.)

Nichts desto trotz sollte den Aussagen der Interviewten zufolge eine Beriicksichtigung der
jeweiligen Institution und der vorherrschenden Fachkultur erfolgen, um einzelne Elemente
bei Bedarf entsprechend anzupassen, denn: ,, Wir werden sicher fachkulturelle Unterschiede
haben. “ (P01: Z. 247)

10.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Ziel der qualitativen Studie bestand in einer mdglichst realitatsgetreuen objektiven Ab-

bildung der subjektiven Sichtweisen und Bewertungsmuster der Befragten.
Zusammenfassend kann hierzu nun festgehalten werden, dass der Prozess die Erwartun-

gen aller Befragten erflllt hat. Sie sprachen von einer guten Umsetzung des Modells und

benannten folgende markante Aspekte:

die prozessorientierte und am Absolventinnenprofil ausgerichtete Vorgehensweise,

die Zusammenarbeit der drei Beteiligtengruppen,

- die Bedeutung der externen Moderation und

- die Lenkung des Prozesses.

Genannt wurden auch die Bedeutung der Motivation der Lehrenden, der positiven Arbeits-
atmosphare und der Implementierung eines adaquaten Follow-ups sowie die Weiterentwick-
lung des Ansatzes auf Fakultatsebene.

Dartiber hinaus sehen die Befragten ihren Aussagen zufolge eine hohe Wahrscheinlich-
keit, dass der Dialog und der angestoRene Prozess von den Lehrenden der Fakultat weiterhin
verfolgt werden und die Entwicklung nicht mehr aufzuhalten ist. Der Prozess soll aus Sicht
der Befragten in seiner Grundgestaltung beibehalten werden. Die Orientierung am Absol-
ventinnenprofil bzw. an der produktorientierten VVorgehensweise sollte weitergefiihrt wer-

den.
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Als verbesserungswirdig werden hingegen die Qualitat der Kommunikation bzw. Do-
kumentation bewertet.

Die Maglichkeit der Ubertragbarkeit auf andere Fakultaten und Fachbereiche wird von
den Befragten durchweg positiv bewertet. Hier sehen sie keine Begrenzung durch die
Fakultats- oder Studiengangspezifitat, wobei jedoch die Berlcksichtigung der Institution
und Fachkultur als beachtenswert und notwendig herausgestellt wird.

Allerdings wurde in diesem Zusammenhang einschrénkend erwéhnt, dass die an der
evaluierten Fakultat ausgepragte Konstellation verschiedener Kriterien (starke Leitung, en-
gagierte Neuberufene, wachsende Bereitschaft zur Verdnderung...) moglicherweise nicht
immer gegeben ist. Somit bestehe die Notwendigkeit, die einzelnen Elemente den jeweiligen
Bedingungen entsprechend anzupassen. Die Befragten hoben die VVorgehensweise sowie die
externe Moderation hervor und beurteilten den Prozess, den Verlauf und die Beteiligten
positiv. Die Akzeptanz der Hochschuldidaktik in der Beraterrinnenrolle wurde als Schlissel
zum Erfolg gewertet. Wiederholt erwahnt wurden der entstandene Teamgeist und die verén-

derte reflektierte Haltung zur Lehre.

10.2 Ergebnisse der quantitativen Befragung der Lehrenden und der Studieren-

den

Das Ziel der im Kapitel 9.2 beschriebenen quantitativen Befragung der Studierenden und
Lehrenden bestand primar darin, Veranderungen der Lehr-/Lernkultur in den Blick zu neh-
men.

In diesem Kontext galt, wie bereits in den Kapitel 8.4 und 9.2 ertrtert wurde, das for-
schungsleitende Interesse zum einen der Frage, wie diejenigen Studierenden, die an einem
Studiengang partizipierten, der bereits die Curriculum Werkstatt durchlaufen hatte, die ver-
anderten Veranstaltungsformate und die gewandelten Rollen der Lehrenden wahrnehmen.
Daruber hinaus war im Sinne der konsequenten Ableitung des Paradigmenwechsels auch die
Sicht der Lehrenden auf die neuen Lehr-/Lehrbedingungen abzubilden, da diese als Gestal-
terlnnen des Lehr-/Lernprozesses unmittelbare Auskunft Giber eine potenzielle Veradnderung
ihrer lehr-/lernbezogen Einstellung und/oder ihrer Lehr-/Lernpraxis sowie die zugrundelie-
genden Rahmenbedingungen geben konnen. Parallel und zeitgleich hierzu erfolgte eine

identische Befragung der Studierenden und Lehrenden eines Studiengangs der Fakultét, der
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aufgrund eines anderen Akkreditierungszyklus noch nicht in der Curriculum Werkstatt ent-
wickelt worden war. Denn dies ermdglichte die vergleichende Untersuchung und die Bil-
dung forschungsleitender Hypothesen.

Die folgenden Kapitel fassen die fiir dieses Forschungsinteresse relevanten Ergebnisse
zusammen. Dabei wird zunéchst die Eignung des Fragebogens bewiesen (Kapitel 10.2.1),
was durch die Uberprifung der Reliabilitat und der Konstruktvaliditét erfolgt. Die anschlie-
Rende Darstellung der Diskrepanz des Antwortverhaltens der beiden befragten Gruppen mo-
dellgestiitzt vs. nicht-modellgestitzt im Kapitel 10.2.2 ermdglicht schliellich die zusam-

menfassende Interpretation der Ergebnisse im Kapitel 10.2.3.

10.2.1 Eignung der Erhebungsinstrumente

Wie bereits erwéhnt, erfolgte im Rahmen der quantitativen Datenauswertung zunéchst eine
Uberpriifung der Eignung des Erhebungsinstrumentes. Nachdem im Kapitel 9.2.3 bereits auf
Basis theoretischer Uberlegungen nachgewiesen wurde, dass eine ausreichend hohe Objek-
tivitat der Untersuchung gegeben ist, werden in den folgenden beiden Unterkapiteln die

Ergebnisse der Reliabilitats- und Validitatsanalysen skizziert.

10.2.1.1 Reliabilitat des Fragebogeninventars

Wie im Kapitel 9.2.3.1 umfassend und begriindet erortert wurde, ging es bei der Auswertung
der quantitativen Daten zun&chst darum, zu Uberprifen, ob die im Fragebogeninventar
erfassten Variablen ausreichend reliabel gemessen wurden und sich die auf Basis der modi-
fizierten und bereits vorhandenen Instrumente gebildete Skalenstruktur gut zur Abbildung
der empirischen Befunde eignet. Dazu wurde eine Reliabilitatsanalyse durchgefihrt, deren
wichtigste Ergebnisse in der folgenden Tabelle 5 zusammengefasst sind. Die Tabelle zeigt
die Werte der internen Konsistenz anhand des Cronbach-Alpha-Koeffizienten, der laut Bortz
und Déring (2006) Werte von null bis eins annehmen kann und zumindest die Anforderung
a > .60 erfiillen sollte. Zusétzlich fasst sie die fiir die einzelnen Items berechneten part-whole
korrigierten Trennscharfen zusammen, welche eine Untergrenze von rit > .30 {iberschreiten
sollten (Bortz/Ddéring 2006; Buhner 2011; Lienert/Raatz 1998; Weise 1975).
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Reliabilitatsanalyse

Lehrendenbefragung Studierendenbefragung
Kategorie o rit o rit
A2 .50
Instruktion .22 .04 51 .24
21 .25
.15 .52
Konstruktion A7 .60 74 .61
.24 .56
.64 .48
Begleiterlnnenrolle a7 .62 12 .55
.59 .60
a7 12
Formative Evaluation .82 .85 .83 73
.46 .60
.67 .59
Formulierung der Lernziele 75 49 .78 .64
.58 .64
.53 .60
Lehr- und Lernaktivitaten .75 .59 a7 .61
.60 .61
.38 .52
Prifungen .36 .01 .63 31
.32 .54
.36 .61
Orientierung 48 .28 a7 .63
.26 .56
A7 .52
Anwendung der Grundlagen .66 .54 .69 A7
.45 .51
74 .61
Partizipation 74 41 .75 .55
.63 .55
.26 .61
Engagement .54 37 a7 .61
.55 .57
.54
Flexibilitat .86 .84 - -
.88
Einbindung ' 79 2; B B
Studiengangentwicklung ’ .78
. o . .81
Interaktionsmaglichkeiten
DozentIn — DozentlIn A 81 B -
.84
a7
Weiterbildung .86 0,71 - -
.80
. . . .55
Partnerschaftlichkeit zwischen
. - - 72 49
Studierenden 60

Tabelle 5: Ergebnis der Reliabilitdtsanalyse der in der quantitativen Untersuchung gewonnenen Daten

(Quielle: eigene Darstellung)
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Wie sich der Tabelle entnehmen l&sst, manifestierte sich in Bezug auf die folgenden Skalen
eine unzureichende Reliabilitit: ,,Instruktion®, ,,Konstruktion®, ,,Priifungen®, ,,Orientierung*
und ,.Engagement®“. Um eine ausreichend hohe Reliabilitat herzustellen, wurden daher die
folgenden Anpassungen der Fragebogendimensionen vorgenommen:
- Bei der Kategorie ,,Instruktion* wurde die gesamte Skala eliminiert, da auch durch
das Herausnehmen einzelner Items keine ausreichende Reliabilitat gegeben war.
- Bei der Kategorie ,,Konstruktion* wurde das Item 1 eliminiert.
- Bei der Kategorie ,,Priifungen® erfolgte die Streichung des Items 2.
- Auch die Skala der Kategorie ,,Orientierung® wurde gestrichen, da auch durch die
Eliminierung einzelner Items keine ausreichende Reliabilitat gegeben war.
- Beim ,,Engagement” wurde das Item 1 entfernt.
Fur die tbriggebliebenen und zum Teil leicht modifizierten Skalen war somit eine ausrei-

chende Reliabilitdt (o > .60) gegeben.

10.2.1.2 Konstruktvaliditat: Eignung der Skalenstruktur zur Abbildung der empirischen
Befunde

AnschlieRend war genauer zu untersuchen, ob die der Untersuchung zugrunde gelegte Ska-
lenstruktur sich gut zur Abbildung der empirischen Befunde eignet. Wie im Kapitel 9.2.3.1
bereits ausfuhrlicher erlautert wurde, wurde zu diesem Zweck eine konfirmatorische Fakto-
renanalyse durchgefihrt. Die folgenden beiden Unterkapitel fassen die in diesem Kontext in

Bezug auf den Modellfit und die Faktorladungen generierten Ergebnisse zusammen.

10.2.1.2.1 Modellfit

Die Werte der im Rahmen der Modellfitanalyse berechneten Giitekriterien sowie die Richt-

werte eines akzeptablen Modellfits sind der folgenden Tabelle 6 zu entnehmen:
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Beurteilung des Modellfits

Wert Guter Modellfit Akzeptabler Modellfit
Chi-Square 865.63 Deutliche Abweichung von Null | N1HIEre AA0weiehung von
RMSEA .04 .00 <RMSEA < .05 .05 <RMSEA <.08
NFI .97 NFI .95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95
CFI .99 CFI1.97 <CFI<1.00 95 <CFI<.97
GFlI .90 GFI .95 <GFI<1.00 90 <GFI<.95
AGFI .88 AGFI .90 < AGFI <£1.00 .85 <AGFI<.90
Chi-Quadrat-
Freiheitsgrade-Quoti- | 1.97 k. A >3.00
ent (x2/df)

Tabelle 6: Ergebnisse der Ermittlung des Modellfits beztiglich der in der quantitativen Untersuchung
gewonnenen Daten: Modellfitrelevante Gutekriterien (Quelle: eigene Darstellung)

Wie sich ablesen lasst, liegen sémtliche Fit-Indizes deutlich tber den in der Fachliteratur

angegeben Untergrenzen, sodass von einer prinzipiellen Eignung der auf Basis theoretischer
Voriberlegungen gebildeten Skalenstruktur ausgegangen werden kann. Die ermittelten
Werte zeigen somit, dass sich die gewahlten Skalenstrukturen zur Bearbeitung des vorlie-
genden Forschungsvorhabens eignen.

10.2.1.2.2 Faktorladungen

In der Fachliteratur finden sich unterschiedliche Referenzgrenzen dariber, wann eine Fak-
torladung als (sehr) gut beurteilt werden kann (Rost 2007: 202). Die Angaben reichen von a
> .30 (Biihner 2006: 209) bis a > 0,40 (Biihl 2008: 529). Fiir die Befragung ergaben sich

folgende Messwerte:

Faktorladungen

Faktorladungen |a|
Konstruktion .92/1.03
Begleiterlnnenrolle .78 /.84 /.93
Formative Evaluation 1.03/.99/.90
Formulierung der Lernziele .66 /.70 /.87
Lehr- und Lernaktivitaten .74 /.84 /.85
Prifungen 1.01/1.27
Anwendung der Grundlagen .83/.83/.84
Partizipation .85/.94/.75
Engagement .79 /.87
Partnerschaftlichkeit zwischen Studierenden .97/1.00/.99

Tabelle 7: Faktorladungen der in der quantitativen Untersuchung verwendeten Faktoren und derer
einzelnen Items (Quelle: eigene Darstellung)
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Demnach erfillten, bis auf die aufgrund der schlechten Reliabilitdt ohnehin bereits elimi-
nierte Skala ,,Instruktion®, alle Skalen sowohl die von Biihl (2008: 529) definierte als auch
die von Bihner (2006: 209) gesetzte Untergrenze einer guten Faktorladung, da |a| deutlich
uber .30 liegt.

10.2.2 Antwortverhalten in Anhiingigkeit von der Zugehorigkeit zu einem modellge-

stiitzten oder nicht-modellgestiitzten Studiengang

Im weiteren Verlauf der Untersuchung galt es zu prifen, ob sich die Antworten der Befrag-
ten gemal’ der Zuordnung modellgestitzt vs. nicht-modellgestutzt signifikant unterscheiden.
Fur die Beantwortung dieser Frage waren Signifikanztests notig. Konkret wurde fir die Stu-
dierenden ein t-Test durchgefuhrt, wahrend bei den Lehrenden aufgrund der geringen Stich-
probengrofie der Mann-Whitney-U-Test errechnet wurde.

Fur die Studierenden ergaben sich die folgenden Ergebnisse:

signifikant (Sig. (2-seitig) p < .05), nicht signifikant (Sig. (2-seitig) p > .05),
sortiert nach Mittelwertdifferenz) sortiert nach Mittelwertdifferenz)

Konstruktion (-.43) Engagement (-.12)

Formative Evaluation (-.40) Partizipation (-.09)

Lehr- und Lernaktivitaten (-.35) Partnerschaftlichkeit zwischen Studierenden (-.00)

Prifungen (-.35)

Formulierung der Lernziele (-.31)
Orientierung (-.30)

Anwendung der Grundlagen (-.27)
Begleiterlnnenrolle (-.25)

Tabelle 8: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs der studentischen Antworten je nach Zugehdrigkeit zu
einem modellgestitzten oder nicht-modellgestutzten Studiengang (Quelle: eigene Darstellung)

Somit kann festgehalten werden, dass sich die studentischen Einschatzungen bei den Kate-
gorien ,,Formative Evaluation®, ,,Konstruktion®, ,,Lehr- und Lernaktivitit®, , Formulierung
der Lernziele®, ,,Orientierung®, ,,Prifungen®, ,,Anwendung der Grundlagen* und ,,Beglei-
terInnenrolle” qua Zugehorigkeit zu modellgestiitzten oder nicht-modellgestiitzten Studien-
gangen signifikant voneinander unterscheiden. Dabei ist hervorzuheben, dass die genannten
Kategorien erwartungskonform durchgangig von denjenigen Studierenden positiver bewer-
tet wurden, deren Studiengang in den Studiengangentwicklungsprozess involviert war, der
in den obigen Kapiteln beschrieben wurde. Uberraschenderweise wurden die Kategorien
»Partizipation®, ,,Engagement* und ,,Partnerschaftlichkeit zwischen Studierenden‘ hingegen
von allen Studierenden, unabhéngig ihrer Studiengangzugehorigkeit, sehr &hnlich bewertet,
sodass fiir diese Kategorien kein nennenswerter Unterschied vorliegt.

Fur die Stichprobe der Lehrenden ergab der Mann-Whitney-U-Test folgende Befunde:
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Gruppenzu- | Mittlerer Mann- Kritischer Exakte Sig.
eh g rF: keit | Ran Whitney- | U-Wert bei [2*(1-seitige
gehorig g UTest |a=.05 Sig.)]
19.27
Konstruktion 88.50 66 40
2 23.36
1 19.02
BegleiterIinnenrolle 93.50 64 .58
2 21.64
1 17.05
Formative Evaluation 32.50 52 .01
2 29.08
1 18,70
Formulierung der Lernziele 70,500 66 0,131
2 25.93
1 16.77
Lehr- und Lernaktivitaten 38.00 61 .01
2 28.57
1 19.21
Prifungen 99.50 64 74
2 20.79
1 17.00
Anwendung der Grundlagen 45.00 61 .02
2 27.57
1 19.67
Partizipation 88.00 68 34
2 24.43
1 21.35
Engagement 107.00 70 .70
2 19.29
1 17.29
Flexibilitat 40.00 64 .01
2 29.29
—_ . 1 16.93
E|_nb|ndung Studiengangent- 68.00 57 93
wicklung 2 22.29
Interaktionsmaéglichkeiten ! 16.91 55 50 59 07
DozentIn-Dozentln 2 25.07 ' '
1 20.35
Weiterbildung 110.50 68 .86
2 21.21

Tabelle 9: Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests fir die Lehrendenstichprobe in Abhéngigkeit von der
Zugehorigkeit zu einem modellgestiitzten oder nicht-modellgestitzten Studiengang (Quelle: eigene

Darstellung)

Bei der Interpretation der oben genannten Ergebnisse ist zundchst zu beachten, dass die

Gruppe der im Rahmen eines nicht-modellgestutzten Studiengangs Lehrenden mit n = 7

(bzw. in der Kategorie ,,Formative Evaluation® sogar nur mit n = 6) die bereits genannte

141 meint einen modellgestiitzt (re-)akkreditierten Studiengang, 2 einen nicht modellgestiitzt (re-)akkreditier-

ten Studiengang
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Untergrenze des Mann-Whitney-U-Tests von n > 8 pro Stichprobe (Eckstein 2012: 120)
nicht erreicht, sodass die Aussagekraft der Ergebnisse eingeschrénkt sein kann. Dennoch
deuten die Differenzen zwischen den mittleren Rangen der beiden Stichproben auf ein recht
ahnliches Antwortverhalten der Befragten hin, da sich die Mittelwerte bei den meisten
Skalen nur geringfiigig voneinander unterscheiden. Diese Tendenz wird durch die Mann-
Whitney-U-Werte bestétigt, denn die am einseitigen, exakten Signifikanzwert abzulesende
Irrtumswahrscheinlichkeit identifiziert dieselben Kategorien als nicht signifikant.

Unter Zugrundelegung eines Signifikanzniveaus von o =.05 kann die Nullhypothese,
der zufolge kein Unterschied zwischen den analysierten Gruppen besteht, fur die folgenden
Skalen erwartungskonform verworfen werden: ,,Formative Evaluation®, ,,Lehr- und Lern-
aktivititen®, ,,Anwendung der Grundlagen®, ,,Flexibilitdt und ,,Interaktionsmoglichkeiten®.
Anders als erwartet bestehen im Antwortverhalten der beiden Gruppen jedoch keine signi-
fikanten Unterschiede in Bezug auf die Skalen ,,Konstruktion®, ,,BegleiterInnenrolle®, ,,For-
mulierung der Lernziele®, ,,Priifung®, ,,Partizipation®, ,,Engagement®, ,, Einbindung Studien-
gangentwicklung® und ,,Weiterbildung®. Hier werden sowohl das auf o = .05 festgelegte
Signifikanzniveau als auch der auf diesem Niveau basierende kritische U-Wert Uberschrit-
ten.

In einem weiteren Schritt galt es nun zu Gberprifen, inwiefern Bewertungen innerhalb
der einzelnen Kategorien von der Modellzugehorigkeit (modellgestitzt vs. nicht-modellge-
stitzt) beeinflusst werden. Zu diesem Zweck wurde eine multivariate Faktorenanalyse
durchgefuhrt, um so die Ergebnisse der Signifikanztests zu verifizieren und auf Skalenebene
heruntergebrochene Ergebnisse zu generieren.

Zuné&chst wurden die Studierenden aus einem modellgestutzten Studiengang mit denen
aus einem nicht-modellgestitzten Lehr-/Lernkontext verglichen. In Bezug auf die meisten
Skalen lieR sich — unter Berlcksichtigung eines funfprozentigen Signifikanzniveaus — ein
Unterschied zwischen den Gruppen feststellen. So ubte die Modellzugehorigkeit erwar-
tungskonform einen signifikanten Effekt auf die folgenden Kategorien aus: ,,Konstruktion*
(Sig. .00), ,,Formulierung der Lernziele* (Sig. .03), ,,Lehr- und Lernaktivitat (Sig. .00),
,Priffungen” (Sig. .01) und ,,Anwendung der Grundlagen* (Sig. .01). Die Signifikanzwerte
der Skalen ,,BegleiterInnenrolle* (Sig. .02), ,,Formative Evaluation* (Sig. .09), ,,Partizipa-
tion“ (Sig. .35), ,,Engagement‘ (Sig. .06) und ,,Partnerschaftlichkeit zwischen Studierenden*
(Sig. .78) weisen hingegen eine recht &hnliche Antworttendenz der Studierenden der mo-

dellgestutzten und nicht-modellgestutzten Studiengange aus.
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In Bezug auf die Gruppe der Lehrenden kann mit Signifikanzwerten von .11 bei der
Pillai-Spur, der Wilks-Lambda, der Hoteling-Spur und der gréfiten charakteristischen Wur-
zel nach Roy darauf geschlossen werden, dass die unabhéngige Variable (die Modellzuge-
horigkeit) insgesamt keinen Effekt auf die abhéngigen Variablen (Kategorien) austbt. Trotz-
dem sei auf die Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse hingewiesen, die aufzeigen, dass
die Kategorien ,,Formative Evaluation* (Sig. .00), ,,Lehr- und Lernaktivitaten* (Sig. .00),
~Anwendung der Grundlagen (Sig. .01) und ,,Flexibilitat™ (Sig. .00) je nach (fehlender)
Modellzugehdrigkeit signifikant unterschiedlich bewertet wurden. Die Werte fir die Kate-
gorien ,,Konstruktion“ (Sig. .47), ,,BegleiterInnenrolle (Sig. .32), ,,Formulierung der Lern-
ziele* (Sig. .052), ,,Priifungen* (Sig. 0,527), ,,Partizipation (Sig. .06), ,,Engagement™ (Sig.
49), ,.Einbindung Studiengangentwicklung* (Sig. .48), ,,Interaktionsmoglichkeiten Do-
zentIn-DozentIn* (Sig. .09) und ,,Weiterbildung* (Sig. 1.00) wurden hingegen von den Leh-
renden modellgestutzter bzw. nicht-modellgestitzter Studiengange sehr ahnlich eingestuft.

Zusammenfassend ergeben sich dementsprechend folgende Befunde aus der multi-

variaten Faktorenanalyse:
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Studierende modellgestitzt/
nicht-modellgestitzt

Lehrende modellgestitzt/
nicht-modellgestitzt

Signifikanz Fragebogen
gesamt

.00

= Insgesamt besteht ein
Unterschied in der Bewer-
tung der Kategorien je nach
Modellzugehdrigkeit.

A1

=» Insgesamt besteht kein
Unterschied in der Bewer-
tung der Kategorien je nach
Modellzugehorigkeit.

Signifikanter Unterschied im

- Konstruktion (Sig. .00)

- Formative Evaluation

Antwortverhalten in Abhan- - Formu”erung der Lernziele (Slg 00)
gigkeit von der Modellzugeho- (Sig. .03) - Lehr- und Lernaktivitaten
rigkeit - Lehr- und Lernaktivitét (Sig. .00)
(Sig. .00) - Anwendung der Grundlagen
(Sig. .01)

- Prifungen (Sig. .01)
- Anwendung der Grundlagen -
(Sig. .01)

Flexibilitét (Sig. .00)

Konstruktion (Sig. .47)
Begleiterinnenrolle (Sig. .32)
Formulierung der Lernziele
(Sig. .05)

Prifungen (Sig. .53)

Nichtsignifikantes Antwort- -
verhalten je nach Modellzuge-
horigkeit

Begleiterinnenrolle (Sig. .02) | -
Formative Evaluation (Sig. -
.09) -
- Partizipation (Sig. .35)
- Engagement (Sig. .06) -
- Partnerschaftlichkeit zwi- - Partizipation (Sig. .06)
schen Studierenden (Sig. .78) | - Engagement (Sig. .49)
- Einbindung Studiengangent-
wicklung
(Sig. .51)
- Interaktionsmoglichkeiten
DozentIn-DozentIn
(Sig. .09)
- Weiterbildung (Sig. 1.00)

Tabelle 10: Ergebnisse der multivariaten Faktorenanalyse — Studierende modellgestiitzt/nicht-modell-
gestutzt und Lehrende modellgestiitzt/nicht-modellgestitzt im Vergleich (Quelle: eigene Darstellung)

Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die Modellzugehérigkeit allein bei den Studie-
renden, nicht hingegen bei den Lehrenden, einen Einfluss auf die Bewertung der Kategorien
nimmt. Wie sich der Tabelle 10 entnehmen lasst, deuten die Mittelwerte auRerdem darauf
hin, dass die Bewertungen der Studierenden aus modellgestltzten Studiengéngen durchge-
hend positiver ausfallen als diejenigen der Lernenden aus nicht-modellgestitzten Lernkon-
texten. Flr die Lehrenden ergibt sich hingegen, dass die Bewertungen tberwiegend unab-
hangig von der Studiengangzugehdrigkeit sind. Bei diesem Ergebnis ist zwar die geringe
StichprobengréRe zu berticksichtigen (vor allem bei den Lehrenden, die (bisher) nicht an der
Curriculum Werkstatt partizipieren konnten), aber dennoch zeigt die Auswertung Tenden-
zen und Effekte, deren Interpretation unter Beriicksichtigung der Interviewergebnisse Hin-

weise auf die Wirkung und die Weiterentwicklung des Ansatzes geben kann.
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€
. 5 £ 5 . E S @i .
Kategorie £ E £ = E s E T ] £ - EXE
2 A - 4 o o - O o &g | ofd
(%] - c T
%) £
&,
Konstruktion 2.68 3.11 1.56 2.07 -43 -51 1.12 1.04 .08
BegleiterInnenrolle 2.81 3.06 1.62 2.00 -25 -.38 1.19 1.06 13
Formative Evaluation 341 3.81 1.87 3.06 -40 -1.19 1.54 75 .79
Formulierung der 2.44 275 141 1.76 -31 -.35 1.03 99 .04
Lernziele
S e 273 1.38 1.90 -35 -.52 1.00 83 17
taten
Prifungen 2.42 2.77 1.39 1.43 -.35 -.04 1.03 1.34 =31
g‘e”n""e“dung Grundla- | 545 | 275 | 160 | 214 | -27 | -54 88 61 27
Partizipation 3.37 3.47 2.40 2.71 -.10 -.31 97 .76 21
Engagement 2.34 2.46 1.26 1.14 -12 12 1.08 1.32 -.24
Partnerschaftlichkeit | 4 g9 | 199 | ns | ns | -01 | ns | ns | ns | ns
zw. Studierenden
Flexibilitat n. L. n. L. 2.44 3.90 n. L. -1.46 n. L. n. L. n. L.
Einbindung Studien-
gangentwicklung n. L. n. L. 1.83 2.19 n. L. -.36 n. L. n. L. n. L.
Interaktionsméglichk.
N n. L. n. L. 2.10 2.81 n. L. -71 n. L. n. L. n. L.
Weiterbildung n. L. n. L. 1.60 1.52 -.26 .08 n. L. n. L. n. L.
Abweichung @ .26 .50 1.09 97 24

Tabelle 11: Deskriptiver Mittelwertvergleich

(Quelle: eigene Darstellung; Legende: Sm = Studierende modellgestiitzt; Sn.m= Studierende nicht-mo-
dellgestutzt; Lm = Lehrende modellgestitzt; Lnm. = Lehrende nicht-modellgestitzt; n. S. = nur Studie-
rende; n. L. = nur Lehrende)

10.2.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Annahme, dass die Bewertung der Lehrenden der modellgestiitzten Studiengange hin-
sichtlich der Gestaltung der Lernkultur in Bezug auf alle Kategorien tendenziell immer
etwas besser ist als die der Lehrenden nicht-modellgestutzter Studiengdnge, l&sst sich fir
die Kategorien ,,Konstruktion®, ,,BegleiterInnenrolle®, ,,Formative Evaluation®, ,,Formulie-
rung der Lernziele®, ,,Lehr- und Lernaktivitdten®, ,,Priifungen®, ,,Anwendung der Grundla-
gen®, ,,Partizipation®, ,,Flexibilitat”, , Einbindung Studiengangentwicklung® und ,,Interakti-
onsmdglichkeiten DozentIn — DozentIn® bestétigen. Hier ergaben sich um .04 bis 1.46 Ska-
lenpunkte hohere Mittelwerte und damit schlechtere Bewertungen der Lehrenden nicht-mo-
dellgestiitzter Studiengénge. In Bezug auf die Kategorien ,,Engagement™ und ,,Weiterbil-
dung® hingegen lielen sich bei den Lehrenden nicht-modellgestutzter Studiengédnge im
Durchschnitt niedrigere Mittelwerte und somit bessere Bewertungen messen, wobei die je-

weiligen Differenzen auch hier — mit Werten von .08 bzw. .12 Skalenpunkten — eher gering
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ausfielen. In diesem Kontext wird am Beispiel der Mittelwerte der Kategorie ,,Flexibilitit*
auffallig, dass innerhalb der modellgestitzten Studiengange eine hohere Flexibilitat wahr-
genommen wird (Skalenmittelwert: 2.44) als innerhalb der nicht-modellgestutzten Studien-
gange (Skalenmittelwert: 3.90).

Die Annahme, dass die Bewertung der Studierenden der modellgestutzten Studiengange
in Bezug auf die Gestaltung der Lernkultur in allen Kategorien tendenziell immer etwas
besser ist als die der Studierenden nicht-modellgestitzter Studiengéange, lasst sich auf Basis
der Mittelwertvergleiche fur ausnahmslos alle Kategorien bestétigen. Allerdings muss auch
hier wieder darauf hingewiesen werden, dass die Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen mit einer durchschnittlichen Abweichung von .26 Skalenpunkten insgesamt eher gering
ausfallen. Exemplarisch kann hier die Kategorie ,,Formulierung der Lernziele* genannt wer-
den, welche der Frage nachgeht, inwiefern die Dozierenden vorab klare und transparente
Lernziele formulieren, sodass Studierende eine Vorstellung von den Inhalten einer Veran-
staltung bekommen. Ein Vergleich der Mittelwerte zwischen den Studierenden modellge-
stitzter (2.44) und nicht-modellgestitzter (2.75) Studiengénge lasst hier auf eine positivere
Wahrnehmung innerhalb der in der Curriculum Werkstatt entwickelten Studiengénge schlie-
Ren.

Die Annahme, dass der Unterschied zwischen der Bewertung der Lehrenden und Stu-
dierenden in den modellgestiitzten Studiengangen in Bezug auf die Gestaltung der Lernkul-
tur durchschnittlich geringer ist als in den nicht-modellgestitzten Studiengangen, trifft nur
fur die Kategorien ,,Priifungen und ,,Engagement® zu. Bei allen anderen Kategorien erga-
ben sich in den modellgestiitzten Studiengangen hohere Differenzen zwischen Lehrenden
und Studierenden als in den nicht-modellgestiitzten Studiengéngen.

Insgesamt l&sst sich aber auch konstatieren, dass die Differenzen im Antwortverhalten
von Lehrenden und Studierenden im Vergleich modellgestitzter und nicht-modellgestutzter
Studiengédnge verhéltnisméalig gering ausfallen. So l&sst sich im Durchschnitt lediglich eine
Abweichung der Mittelwertdifferenz von .24 erkennen. Diese Werte zeigen auf, dass es sich
bei der Entwicklung kompetenzorientierter Studiengange um einen kontinuierlichen Ver-
besserungsprozess handelt, der die Investition von personellen und sachlichen Ressourcen
erfordert, der aber auch erste Erfolge aufweist. Somit scheint die Herausforderung fur die
Fakultat bzw. das Modell der Curriculum Werkstatt in der differenzierten Wegbereitung und
Realisierung der Gestaltungsebenen kompetenzorientierter Curricula zu liegen und erfordert

weiterhin die Unterstlitzung der Lehrenden in der konsequenten Realisierung auf Modul-
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und Lehrveranstaltungsebene. Diese Gesamtsicht ist nun abschlieRend unter Berticksichti-
gung der Ebenen des Bezugsrahmens und der Ergebnisse der beiden Studien zusammenzu-

fuhren.
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11 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Mit dem Ziel der Systematisierung der Anforderungen an eine Bologna-konforme kompe-
tenzorientierte Curriculumentwicklung im deutschen Hochschulraum wurde in dieser Arbeit
mit der Zielsetzung der Operationalisierung von Rahmenbedingungen und Umsetzungs-
aspekten von der Studiengangentwicklung bis hin zur Gestaltung der Lehr- und Priifungs-
formate ein Bezugsrahmen entwickelt. Dieser Bezugsranmen erfasst den Bildungskontext,
die Institution, den Studiengang und dessen Umgebung unter Beriicksichtigung der Theo-
riebildung sowie der Operationalisierung und Erfassung kompetenzorientierter Merkmale.
Die Curriculum Werkstatt der TH Koln, die unter Einbindung der Lehrenden als ein Team
von Entwicklerinnen und Expertinnen ausgepréagt prozessorientiert ausgelegt ist, diente als
Fallbeispiel und wurde mithilfe des Bezugsrahmens hinsichtlich der Zielerreichung einer
kompetenzorientierten Merkmalsauspréagung analysiert.

Was den Verlaufsprozess der Studiengangentwicklung anbelangt, so erfolgte dieser
gemal der im Kapitel 7.3 dargelegten vier Phasen der a) Auftragsklarung und Prozesspla-
nung, b) Analyse, c) Curriculum Workshop und d) Umsetzung. Zunéchst erfolgte unter
Berucksichtigung der Anforderungen des Bildungskontextes, des institutionellen Organisa-
tionsrahmens und des Studiengangs in seiner Umgebung in einer dem Entwicklungsprozess
vorgeschalteten Phase eine Zuschreibung der Rollen und der Verantwortungsbereiche sowie
des konkreten Auftrags (a). Die Fakultatsleitung tbernahm die Verantwortung fur den Ver-
lauf und das Ergebnis der Modellimplementierung. Die Lehrenden fungierten als Expertin-
nen fir ihr Fachgebiet, das sie in Forschung und Lehre vertreten. Erganzend wurden zwei
externe Berater mit hochschuldidaktischer Expertise mit der Moderation und Begleitung des
Prozesses beauftragt. Nach Abstimmung mit den Gremien und Instituten einigte man sich
auf folgende Ziele:

- Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums,
- Stérkung des Praxisbezuges der Bachelorstudiengénge,
- Starkung des Forschungsbezuges der Masterstudiengange,
- Identifikation strategischer und struktureller Aufgaben in Bezug auf eine Versteti-
gung der Arbeitsergebnisse.
Ausgerichtet am Zeitplan der (Re-)Akkreditierung erfolgte in der Analysephase (b) die Er-

stellung eines Projektverlaufs mit entsprechendem Zeitplan.
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In Anlehnung an Schaper und Kolleginnen (2012) wurde sich innerhalb dieses Zeit-
raums umfangreich mit vergleichbaren Studiengéngen auseinandergesetzt, welche insheson-
dere hinsichtlich der Forschungsaktivitaten, Studiengangprofile, Lehr-/Lernkonzepte und
mdoglichen Alleinstellungsmerkmale ausgewertet wurden. Auf der Basis einer erganzenden
SWOT-Analyse wurde fiir jeden der zu (re-)akkreditierenden Studiengange ein anzustreben-
des Absolventinnenprofil festgelegt. Dieses bildete die Ausgangslage, um in der Phase des
Curriculum Workshops (c) Studiengangziele und Rahmenbedingungen zu schaffen. Die
Werkstatt inkludierte die Definierung von Lernzielen auf der Modul- und Veranstaltungs-
ebene sowie die Verstandigung in Hinblick auf passende Lehr-/Lern- und Prifungsformate.
Die Vorbereitung und Moderation der einzelnen Workshop-Termine ibernahmen die beiden
externen Berater. Ihr fachlicher Input gewahrleistete eine enge Orientierung an den aktuellen
Akkreditierungsrichtlinien sowie die Berucksichtigung zentraler Gestaltungsaspekte kom-
petenzorientierter Curriculumentwicklung. Im Zentrum stand dabei die Anwendung des
Constructive Alignments nach Biggs und Tang (2011) sowie die entsprechende Herstellung
einer Passung zwischen den intendierten Learning Outcomes sowie den Lehr- und Priifungs-
formaten. Besonderer Wert wurde dabei auf eine permanente Reflexion der Learning Out-
comes vor dem Hintergrund des definierten Absolventinnenprofils, auf einen Austausch
uber die individuellen Lehrhaltungen und auf mégliche Forschungs- und Praxisbeziige ge-
legt.

Nach erfolgreicher (Re-)Akkreditierung erfolgte die bereits erwéhnte auf das Curricu-
lum und die Bedirfnisse der Lehrenden abgestimmte hochschuldidaktische Qualifizierung
und Umsetzung (d). Neben weiterfuhrenden Angeboten auf individueller Ebene wurde in der
letzten Prozessphase zudem ein bis heute andauernder, regelmaiiger und moderierter Aus-
tausch zwischen den Lehrenden etabliert, welcher eine Verstandigung tber den Erfolg der
bisherigen Veranderungen, eine weitere Abstimmung beztglich der Lehr-/Lerninhalte und
der Prifungs- und Projektformate sowie eine kontinuierliche Optimierung des erzielten
Gesamtergebnisses gewéhrleistet.

Die analytische Betrachtung der Curriculum Werkstatt erfolgte mittels der im Kapitel 6
definierten Ebenen des Bezugsrahmens in zwei Phasen: erstens einer Befundung auf Ebene
der Dokumente sowie zweitens mittels der quantitativen und qualitativen Befragung der Pro-

zessbeteiligten, der Prozessverantwortlichen und der Studierenden.
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Die erste Bezugsebene ,,Bildungskontext* erforderte die Analyse der Merkmale be-
ruflicher und gesellschaftlicher Handlungsfelder sowie die Anwendung eines Kompetenz-
begriffes, der idealerweise fur die Bewéltigung komplexer und neuartiger Anforderungen
akademischer Kontexte von Belang ist. Dabei lagen der Untersuchung, wie im Kapitel 8
dargelegt wurde, die folgenden Leitfragen zugrunde:

- Gibt es im Studiengangkonzept oder Curriculum profilbildende Hinweise, die auf die

Berufsfahigkeit und gesellschaftliche Teilhabe vorbereiten?
- Sind Beziige zu Kompetenzmodellen und eine Adaption des akademischen Kontex-
tes nachweisbar?

Nach der Befundung ausgewéhlter Dokumente wie Gutachten, Modulhandbicher und dem
Hochschul- und Fakultatsentwicklungsplan (vgl. dazu Kapitel 8) ist festzustellen, dass die
erstgenannte Merkmalsauspragung mithilfe des Instrumentes der Curriculum Werkstatt er-
reicht wurde. Fokussiert man das zweite Merkmal hinsichtlich der akademischen Pragung
des Kompetenzbegriffes, so ist er teilweise in den Modulbeschreibungen und in der Haltung
der Lehrenden erkennbar, bedarf aber des Ausbaus und der Verstetigung im Sinne der dezi-
dierten Abstimmung der gefassten Ziele und der damit verbundenen Konsequenzen. Dies
konnte z.B. durch einen Ausbau des Dialogs zwischen forschungsaktiven Lehrenden und
den Studiengangleiterinnen erreicht werden. Eine differenziertere Analyse der Belange der
Anspruchsgruppen kdnnte erganzend zur Profilschéarfe und Abstimmung der fachlichen mit
den aullerfachlichen Kompetenzen beitragen. Auch die Besonderheit der ingenieurwissen-
schaftlichen Fachergruppen sollte hier hinsichtlich der Entwicklung der Anforderungen des
Arbeitsmarktes noch stérker eingebracht und immer wieder aktualisiert werden. Die aktive
Beteiligung von Expertinnen und Absolventinnen ist hier ratsam. Die Studierenden, die in
dieser Curriculum Werkstatt aul’en vor blieben, gilt es kiinftig zu beteiligen, um so vor allem
mehr Erkenntnisse tber die Unterstiitzungsbedarfe zu gewinnen. Auch der Ansatz der Schér-
fung der fur Forschungsaktivitiaten notwendigen methodischen Kompetenz und der Ausbau
akademischer Kompetenzen sollte noch klarer herausgearbeitet und konzeptionell starker
gesturzt werden.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die im Bildungskontext geforderte Berufsfahigkeit und
gesellschaftliche Teilhabe laut Gutachten und der Ergebnisse der Analyse der Akkreditie-
rungsunterlagen konzeptionell in den entwickelten Studiengangen verankert ist. Die Bertick-
sichtigung der fachlichen und auf3erfachlichen Kompetenzen der Studierenden sowie die

Orientierung an den spéteren Berufsfeldern und an den entsprechenden Erwartungen an die
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(zukUnftigen) Akademikerlnnen seitens des Arbeitsmarktes erfolgt Uber die Bertcksichti-
gung der Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens und der ausgewiesenen Forschungs-
beziige im Master. Das Projektformat unterstiitzt von Beginn an den Praxisbezug und fordert
die Arbeit im Team. Die beriicksichtigten Anspruchsgruppen sind dem Bildungskontext zu-
zuordnen und werden gemaR ihren Belangen einbezogen.

Mit Blick auf die zweite Bezugsebene ,,Institution* erfolgte die Analyse hinsichtlich
der strategischen und strukturellen Verankerung des Studiengangs mithilfe folgender Leit-
fragen:

- Gibt das Hochschulprofil Hinweise auf strategische Ansatzpunkte fir die Veranke-

rung einer kompetenzorientierten Studiengangentwicklung?

- Unterstiitzen die strukturellen Merkmale einer Hochschule die Implementierung

nachhaltiger kompetenzorientierter Studiengangkonzepte?

- Werden die mit dem Prozess einhergehenden Veranderungsprozesse beriicksichtigt?

- Gibt es MaRnahmen zur Qualifikation der Studiengangverantwortlichen und Lehren-

den?
Da das Instrument der Curriculum Werkstatt, wie im Kapitel 8 beschrieben wurde, zentral
und hochschulweit im Rahmen der VVorbereitung der prozessualen Systemakkreditierung als
Prinzip der partizipativen Studiengangentwicklung aufgenommen wurde, ist das Merkmal
der strukturellen Verankerung ausgepragt. Dezentral begiinstigt der Einbezug des Modells
in den Fakultatsentwicklungsplan eine Implementierung der konsequenten Ausrichtung wei-
terer Studiengange an den Learning Outcomes unter Berticksichtigung analytischer Aspekte.
Die Beteiligung von nahezu 50% der Lehrenden am Prozess hat Gesprachsanlasse und Mog-
lichkeiten der Auseinandersetzung geschaffen, die auch die weitere Einbindung der Lehren-
den der Fakultét beglnstigt. Dies erfordert jedoch die weitere Moderation durch das Deka-
nat, die Weiterentwicklung der Strukturen und die Spezifikation des Weiterbildungsbedarfs
der Lehrenden. Auch die Anbindung der Lehrbeauftragten sollte im Sinne der Qualitéts-
sicherung mitbedacht werden. Hochschulweit werden die durch das Team Hochschuldidak-
tik initiierten Veroffentlichungen und Beteiligungen an Ausschreibungen fir Lehrpreise
wahrgenommen und flihren so zu einer Sichtbarkeit der Praxisbeispiele. Somit ist im Ansatz
der Bezug zur Organisationsentwicklung unter Berlicksichtigung der Lehr- und Lernkultur
und die nachhaltige Verankerung hochschuldidaktischer Konzepte gegeben. Der Bezug zur

Personalentwicklung und zu den entsprechenden Instrumenten wie Berufungsleitfaden
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sowie Fort- und Weiterbildungen entzieht sich der unmittelbaren Einwirkung der Fakultats-
leitung, ist jedoch durch das Bewusstsein der Hochschulleitung und in Abhangigkeit von der
Qualitat der Kommunikation zwischen den zentralen und dezentralen Einrichtungen gestalt-
bar.

Die Institution nebst Hochschultyp und Profil betrachtend, finden sich somit zudem
strategische Ansatzpunkte flr die Verankerung der kompetenzorientierten Studiengangent-
wicklung im Fakultatsentwicklungsplan (Kapitel 8) wieder. Auch die Einflussnahme auf
hochschulische Strukturen wie bspw. die Prufungsorganisation und die Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase wird bedacht, genauso wie die Vermittlung der fur den Wandlungspro-
zess notwendigen Qualifikationen, fur die die Fortbildung von TutorIlnnen ein Beispiel dar-
stellt. Die in der Phase der Analyse erstellte Auflistung der Vergleichsstudiengange und
deren Merkmale flieRen in die Entwicklung des Studiengangprofils ein.

Die Betrachtung der dritten Bezugsebene ,,Der Studiengang und dessen Umgebung*
erforderte eine Analyse der Gestaltungsebenen und orientierte sich an folgenden Leitfragen:

- Sind die Gestaltungsebenen der Studiengangentwicklung sichtbar und sind dement-

sprechend

- die Qualifikationsprofile kompetenzorientiert formuliert,

- die Lehrveranstaltungen an den intendierten Learning Outcomes ausgerichtet

- und die Prufungen an den intendierten Learning Outcomes ausgerichtet und for-
mativ gestaltet?

- Gestaltet sich die Lehr- und Lernumgebung als kompetenzforderlicher Raum?

Die Studiengénge weisen den Ergebnissen der Begutachtung der Modulhandbiicher und der
Gutachten (Kapitel 8) und der Befragung der Lehrenden und Lernenden (Kapitel 9) zufolge
die Merkmale der Gestaltungsebenen und der entsprechenden Lehr- und Prifungsformate
auf. Hinsichtlich der Formatvielfalt und vor allem der Umsetzung der Lehrkonzepte sind der
weitere Austausch und die Weiterbildung der Lehrenden unerldsslich. Die Mdoglichkeiten
der Digitalisierung sind konzeptionell nur ansatzweise bericksichtigt und werden auch in
der Umsetzung unzureichend fokussiert. Die konsequente Abstimmung der Beratungskon-
zepte und Evaluationskonzepte mit den Studiengangkonzepten gilt es gerade in Hinblick auf
die besonderen Bedarfe der Projektformate ebenfalls noch auszubauen. Die Ergebnisse zei-
gen insgesamt, dass der Wandel von der Content- zur Kompetenzorientierung und die ent-
sprechende Ausrichtung des Prozesses an den intendierten Learning Outcomes durch das

Instrument der Curriculum Werkstatt erfolgen kann, dass hier jedoch flankierend Strukturen,
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Weiterbildungsformate und Kommunikationsanlasse entwickelt und angeboten werden
mussen, um einen personenunabh&ngigen nachhaltigen Rahmen fir eine kompetenzorien-
tierte Lehr- und Lernkultur zu schaffen.

Der Studiengang und dessen Umgebung weist somit Merkmale der Gestaltungsebe-
nen aus und verflgt im Ergebnis tUber ein kompetenzbasiertes Qualifikationsprofil, das sich
auf Modulebene und innerhalb der vorliegenden modularen Struktur taxonomisch graduiert.
Wie im Kapitel 8 dargelegt wurde, sind die Curricula selbst das Ergebnis einer Teamleis-
tung. Die Zusammenarbeit der Lehrenden hat sich derart verstetigt, dass weiterhin regelma-
Rige Treffen mit dem Titel ,,Curriculum Werkstatt* stattfinden (Kapitel 9). Die Erweiterung
der Beratungsangebote, der Ausbau der Tutorinnenarbeit sowie die modular fixierte Beglei-

tung der Studierenden in der Projektarbeit schaffen eine kompetenzforderliche Umgebung.

Uber diese Erkenntnisse hinaus sind vor allem die aus der qualitativen Studie und der quan-
titativen Studie resultierenden Befunde von entscheidendem Interesse, aus denen im Folgen-
den ein Fazit fur die weitere Entwicklung von Studiengéngen gezogen wird:

Die Auswertung der qualitativen Studie (Kapitel 10.1) zeigt, dass die Interviewten
infolge der Modellimplementierung durchweg eine sehr positive Verdnderung wahrnehmen,
wéhrend die Auswertung der quantitativen Befragung der Studierenden innerhalb der (re-)
akkreditierten Studiengédnge in fast allen abgefragten Kategorien positive Wahrnehmung der
Lernkultur erkennen lassen. — Wie dargelegt, werden dabei die externen Berater als beson-
ders hilfreich und prozessstutzend empfunden.

Gleichzeitig lassen sich jedoch auch Aspekte identifizieren, die die Wirksamkeit des
Konzepts einschranken und vor einer erneuten Anwendung des Modells rezipiert werden
sollten. So ist insbesondere die von mehreren Interviewpartnerinnen kritisierte Abkopplung
von nicht direkt an der Modellumsetzung beteiligten Lehrenden als Uberarbeitungswirdig
zu betrachten. In Anbetracht der enormen GroRe des im beschriebenen Fall betroffenen Leh-
rendenteams und vor dem Hintergrund, dass ein institutsubergreifender Austausch sowie
effektive Abstimmungsprozesse in kleinen bis mittelgroflen Teams deutlich wahrscheinli-
cher sind als in GroRgruppen, scheint die Einbeziehung eines begrenzten Anteils der Leh-
renden im gegebenen Kontext eine addquate Losung darzustellen. Da hochschuldidaktische
Interventionen gemal Jenert und Brahm (2010) jedoch nur nachhaltig sein kdnnen, wenn
alle Betroffenen in ausreichendem Male qualifiziert und beraten werden, ist der Informati-

onsfluss innerhalb der einzelnen Institute als entscheidende Einflussvariable fur den Erfolg
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der Modellimplementierung zu betrachten. Wie die Interviewergebnisse nahelegen, wurde
die Qualitat der internen Kommunikationsstrukturen an einzelnen Instituten jedoch offenbar
Uberschétzt. Daher erscheint es ratsam, zusatzliche UnterstiitzungsmaRnahmen zu konzipie-
ren, die an der Schnittstelle zwischen den direkt beteiligten Lehrenden und den nicht an den
Workshops teilnehmenden Institutsmitarbeiterinnen greifen. Sofern es sich um eine tber-
schaubare GruppengroRe handelt, ist eine direkte Beteiligung aller Lehrenden jedoch in
jedem Fall einer nachtréglichen Informationsweitergabe vorzuziehen, da die Teilhabe- und
Einflussmoglichkeit aller betroffenen Akteurinnen eine zentrale S&ule einer nachhaltigen
Wirksamkeit von Veranderungsprozessen darstellt. Zusétzlich wirden sich die Erfolgsaus-
sichten vergleichbarer Studiengangentwicklungsprojekte vermutlich weiter erh6hen lassen,
wenn friihzeitig reflektiert wirde, wie eine intensivere Einbeziehung der Studierenden, wie
Schaper und andere (2012) sie vorschlagen, umgesetzt werden kann.

Die Ergebnisse der quantitativen Studie (Kapitel 10.2) deuten darauf hin, dass die
Modellimplementierung einen positiven Effekt auf die (re-)akkreditierten Studiengénge hat,
welcher sich bereits auf die Lehrveranstaltungen auswirkt. Auch wenn aufgrund eines
Mangels an gesicherten Kennzahlen zur vorherigen Situation keine entwicklungsbezogenen
Vergleiche angestellt werden konnen, legen die divergenten Bewertungen der beiden Expe-
rimentalgruppen die Vermutung nahe, dass die gemessenen Unterschiede ein Resultat der
Modellimplementierung sein kénnten. Die teilweise verhaltnismaRig geringen Unterschiede
in der Bewertung von Studierenden der modell- und nicht-modellgestiitzten (re-)akkreditier-
ten Studiengange indizieren allerdings, dass das enorme AusmaR der von den Lehrenden
beschriebenen Verbesserung noch nicht zufriedenstellend auf der Ebene der Studierenden
angekommen ist. In Anbetracht dessen, dass umfangreiche Change-Prozesse hinsichtlich
ihres Verlaufes und ihrer Widerstdnde einer bestimmten Gesetzméaligkeit folgen (Kotter
1995; Kriiger 2014; Streich 2013), sollte dementsprechend sowohl in der Phase der Verste-
tigung als auch bei neuen Projekten die Vorgehensweise und die Kommunikation hinsicht-
lich der Transparenz und des Informationsflusses kritisch hinterfragt werden. Ebenfalls
sollte in diesem Zusammenhang aufgrund der deutlichen Divergenzen dem von einigen Leh-
renden bereits geduflerten Wunsch nach einer weiteren Unterstiitzung und einer Vertiefung
der hochschuldidaktischen Fahigkeiten und Kenntnisse unbedingt entsprochen werden.
Denn nur so ist eine qualitativ hochwertige Lehr- und Prifungsgestaltung (von der Vorle-
sung uber das Seminar bis hin zu den Praktika und Ubungen) méglich. Das Labor und das

Praxissemester sollten hier als Lernorte und Transferstellen zur Forschung und Praxis
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gesondert betrachtet und didaktisch explizit konzipiert werden. Auch in diesem Kontext er-
scheint es sinnvoll, den von einzelnen Lehrenden beschriebenen Unklarheiten in Bezug auf
die Anpassungsmaglichkeiten spezifischer Lehreinheiten durch eine Ausweitung der dies-
beziiglichen Coaching- und Beratungsangebote zu begegnen. Ergénzend sollte dartber
nachgedacht werden, den Umfang und die RegelmalRigkeit der bereits erfolgten und erfol-
genden hochschuldidaktischen Fortbildungsangebote zu erhéhen. In Anbetracht des erheb-
lichen zeitlichen Mehraufwandes der Lehrvorbereitung kénnte zudem reflektiert werden,
inwieweit es moglich ist, insbesondere den Lehrenden, die infolge der inhaltlichen Umstruk-
turierung fur ein vollig neues Lehrgebiet verantwortlich sind bzw. sein werden, vermehrt
Freirdume zu schaffen und Kapazitaten zur Verfugung zu stellen. Anschlielend konnte in
einer erneuten Erhebung geprift werden, ob sich zu einem spateren Zeitpunkt, d.h. in einer
wiederholten Studierendenbefragung, mehr von den seitens der Lehrenden beschriebenen
Optimierungen abbilden lassen. Insgesamt ist eine verstarkte Beteiligung der Studierenden
an der Weiterentwicklung des hochschulischen Lehrens und Lernens wiinschens- und emp-
fehlenswert.

Unabhangig von den bisherigen Erfolgen sollte in Hinblick auf eine zukiinftige Uber-
tragung des Prinzips der Curriculum Werkstatt auf weitere Studiengénge hinterfragt werden,
inwiefern sich die skizzierten Befunde iberhaupt in anderen (Re-)Akkreditierungssituatio-
nen replizieren lassen. Auch hier ist ein weiterer Forschungsbedarf auszumachen. Denn in
Anbetracht der Selektivitat der Stichprobenziehung (Es waren ausschlieBlich Prozessverant-
wortliche, Lehrende und Studierende ingenieurwissenschaftlicher Facher an einer bestimm-
ten Hochschule in die Untersuchung einbezogen.) und der geringen Fallzahl erhebt zumin-
dest die Interviewstudie (Studie 1) keinen Anspruch auf Représentativitét fir die Grundge-
samtheit aller Studiengénge an deutschen Hochschulen. Da im Rahmen der Fragebogener-
hebung (Studie 2) fast alle Studierenden des Maschinebaus und der Erneuerbaren Energien
der Fakultét befragt wurden, kdnnen die Ergebnisse der quantitativen Studie als représenta-
tiv fr die Studierendenschaft der untersuchten Fakultét betrachtet werden, erganzend sollte
aber in naher Zukunft eine Befragung der kinftigen Absolventinnen durchgefihrt werden.
Hier sind zum einen der Einstieg in den Beruf, aber vor allem auch der Verbleib im Arbeits-
kontext bzw. die berufliche Entwicklung von Interesse. Nur so kann die tatsdchliche Passung
des Konzeptes mit der Berufsfahigkeit abgeglichen werden.

Insofern stellt sich die Frage, ob die Curriculum Werkstatt ihre Wirkung nur aufgrund

spezifischer Bedingungen innerhalb der (re-)akkreditierten Studiengange entfalten konnte



197

Kapitel 11: Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

oder ob sie sich uneingeschrénkt auf andere Studiengange tbertragen lasst. Eine abschlie-
Rende Beantwortung dieser Frage kann auf der Basis der im Rahmen dieser Arbeit erérterten
theoretischen Uberlegungen und dargelegten empirischen Erkenntnisse leider nicht geleistet
werden. Dennoch ist es als in diesem Zusammenhang bedeutsam anzusehen, dass die inter-
viewten Repréasentantinnen der Prozessleitung darin uUbereinstimmen, dass sich ein ver-
gleichbares Ergebnis auch in anderen Anwendungskontexten erwarten lie3e. In diese Rich-
tung deuten auch bereits erfolgte Modelladaptionen in weiteren Studiengéngen der Techni-
schen Hochschule Koéln sowie an externen Hochschulen. Somit verfugt die Curriculum
Werkstatt iiber das Potenzial einer Ubertragbarkeit in andere Fachkontexte. Fakultiten und
Fachbereiche, die diesen Weg einschlagen, sollten sich allerdings der Langatmigkeit von
Veranderungsprozessen sowie der erforderlichen Motivation der Verantwortlichen und der
beteiligten Hochschullehrenden bewusst sein. Notwendig wird auch das Ermdglichen und
Etablieren von Teamféhigkeit sein, denn die theoretisch geforderte und in diesem Fall prak-
tizierte Teamarbeit steigert die fachliche Qualitat des Profils, fuhrt zu einer Identifikation
mit dem Studiengang und fordert sekundar die Qualitat der Lehre. Und auch strategische
und strukturelle MaBnahmen mussten flankierend angepasst und belebt werden, wobei dies
idealerweise nicht ohne das Ressort Forschung und Entwicklung gedacht werden und sich
auch in einem Qualitdtsmanagementsystem abbilden sollte.

Diese Malinahmen sind nur mit einer hochschuldidaktischen Qualifikation der Lehren-
den und einer entsprechenden administrativen Unterstiitzung denkbar. Die Besonderheit der
Hochschule als Institution mit vornehmlich verbeamteten Mitgliedern, die Uber Gremien-
funktionen gesteuert wird und Uber schwach ausgepragte Governance-Strukturen verfugt,
stellt hier ein besonderes Gefiige dar. Das immer wieder beschriebene und unbeirrt kulti-
vierte Elfenbeinturm-Denken ist mit Blick auf den origindren Bildungsauftrag nicht mehr
haltbar. Hier gilt es, immer wieder auf den gesellschaftlichen Auftrag hinzuweisen und ein-
zufordern, dass die in die Lehre geflossenen Fordermittel mit VVerantwortung und nachhalti-
ger Wirkung eingesetzt werden. Die Initiierung dieses Umdenkprozesses und die unbeirrte
Einforderung reflektierter, innovativer Verhaltensmuster sollten unabhéngig von der insti-
tutionellen Zuschreibung zum festen Bestandteil der hochschulischen Kultur werden, um
eine optimale Basis flr die (Weiter-)Entwicklung kompetenzorientierter Studiengénge zu
schaffen.
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Fragebogen Lehrende

[ 1
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Mariieren Siesoc [ B [J [ [ Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzst®. Dieser Fragebogen wird maschinel erfasst.
Komektur [0 W O B O sitte beachten Sie im Interesse siner optimalen Datenerfassung die links gepebenen Hinweise beim Ausfiillen.

Lernziele und LehrJ/Lerntitigkeit

Die Lehrtatigkeit macht mir Freude. tift O O O O @O frifit

voll zu gar nicht zu
Ich formuliere klare Lemziele fir die Lehrveranstaltungen. tift O O O O @O wifit

voll zu gar nicht zu
Das Aufeinanderabstimmen der Lemziele, Lemninhalte und tift O O O O @O fwifit
Prifungen hilft den Studiersnden bei der Bewaltigung der voll zu gar nicht zu
Studienanforderungen.
Die Lemziele der Lehrveranstaltungen stelle ich deutlich und tift O O O O O wifit
transparent dar. violl zu gar nicht zu
lch besch:’iﬂigrt& mich gem mit den Lehrinhatten meinsr tit OO0 O O 0O @O wift
Lehrveranstaltungen. voll zu gar micht zu
Die Ubereinstimmung von Lemzielen, Leminhalten und tift O O O O @O wifit
Prifungsanforderungen erleichtemn das Studium fiir die voll zu gar nicht zu
Studierenden.
Ich erklare in den Lehrveranstaltungen eindeutig, welche tift O O O O @O fwifit
Lemziele verfolgt werden. voll zu gar nicht zu
Mir ist die Lehre wichtig. tift O O O O O wmift

voll zu gar nicht zu
Wenn die Ziele, die Durchfiihrung und die Prifungen in den tift O O O O @O fwifit
Lehrveranstaltungen aufeinander abgestimmt sind, vermnittelt voll zu gar nicht zu
dies Orientierung im Studium.

Gestaltung der Lehrveranstaltungen
lch gestalte die Lehrveranstaltungen entsprechend der zuvor it O O O O O wifit
formulierten Lemziele. voll zu gar nicht zu
Ich achte bei der Gestaltung meiner Lehrveranstaltungen tift O O 0O O @O fwifit
darauf, dass Aufgaben zur Anwendung von Grundlagen voll zu gar nicht zu
enthalten sind.
Ich beziehe Studierende in die Gestaltung meiner tift O O O O @O fwifit
Lehrveranstaltungen ein (z. B. in Bezug auf die Themenwahl, voll zu gar nicht zu
die Vermittlungsmethodik,...).
Ich variiere im Rahmen der Maglichkeiten tift O O O O O wift
Lehrveranstaltungszeiten und handhabe diese flexibel. voll zu gar nicht zu
Ich richte die Lehr- und Lemnaktivitdten innerhalb der it O O O O O trifit
Lehrveranstaltungen an den genannten Lemzielen aus. voll zu gar nicht zu
Ich leite in meinen Lehrveranstaltungen Zusammenhdnge tift O O O O O wifit
zwischen den Theorien und der Praxis her. voll zu gar nicht zu
lch greife Ideen und YVorschlige von Studierenden in meinen i O O 0O O O ¢wft
Lehrveranstaltungen geme auf. voll zu gar nicht zu
Ich passe die Anordnung der Sitzgelegenheiten in Lehr- tift O O 0O O @O fwifit
veranstaltungsraumen der jeweiligen Lehr-Lemn-Situation an. voll zu gar nicht zu
Die verfolgten Lemziele finden sich in den Lemaufgaben und - tifft O O O O @O fifit
anforderungen der Lehrveranstaltungen wieder. voll zu gar nicht zu
Meine didaktisch-methodische Gestaltung der tift O O O 0O @O wifit
Lehnveranstaltungen ermaglicht die Anwendung der voll zu gar nicht zu
vermittelten theoretischen Konzepte.
Ich lasse die Studierenden mitentscheiden, welche Themen in trifft O O O O
meinen Lehrveranstaltungen behandelt werden sollen. voll zu gar nicht zu
lch arrangiere die raumlichen Bedingungen (z. B. Anordnung tift O O O O O wifit
von Tischen und Stihlen) flexibel, je nachdem, ol ich frontal voll zu gar nicht zu
lehre oder mit den Studierenden ins Gesprach kommen bzw.
diskutiersn méchie.
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Anforderungen und Prifungen

Ich prife, ob die Studierenden in meinen Lehrveranstaltungen
praktische Fahigkeiten zur Bewaltigung zukinftiger Lebens-
und Berufssituationen erworben haben.

Die von mir benannten Lemziele und die durchgefiihrten
Lemnaktivitidten finden sich in den Prifungen wieder.

Ich kin eher daran interessiert, in Prifungen auswendig
Gelemtes abzufragen, als zu testen, was die Studierenden in
den Lehrveranstalfungen verstanden haben.

Die Lemziele, die ich fiir meine Lehrveranstaitungen fomuliers,
orientieren sich an den Efordemissen der Praxis.

Ich priife nur die Leistungen, die auch angekindigt, bearbeitet
und geibt worden sind.

Ich frage in Prifungen vor allem Faktenwissen ab.

Aufgaben, die ich den Studierenden stelle, dienen vor allem der
aktiven Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen.

Ich gestalte die Prifungen entsprechend der zuvor genannten
Lemnziele und -inhalte.

Um meine Aufgaben ldsen zu konnen, missen die
“Veranstaltungsinhalte vor allem auswendig gelemnt werden.

Lernklima

Mein Hauptanliegen als Dozentfin ist es, die Studiersnden
dabei zu unterstitzen, eigenverantwortlich zu lemen.

Ich gebe meinen Studiersnden wihrend des Semesters
individuelle Rickmeldungen beziglich ihrers Leistungsstandes.
Ich verstehe Lehren als Unterstitzen der Studierenden beim
Entwickeln neuer Gedanken.

Ich gebe meinen Studiersnden Rickmeldungen Ober ihren
individuellen Lemfortschritt.

Lehiren heil}t filr mich, den Studierenden beim Lermen beratend
zZur Seite zu stehen.

Ich gebe den Studierenden Hinweise, wis sie schlechte
Leistungen verbessem konnen.

Arbeitsklima und Weiterbildung

Ich kann als Dozentfin Anregungen fir die Gestaltung von
Studiengdngen auf Programmebene einbringen.

Die Dozierenden an meiner Hochschule sprechen
untereinander viel iber thre Lehrerfahrungen.

Die Hochschule unterstiizt die Dozierenden in ihren
Lehraktivitdten durch ein umfangreiches Angebot an
hochschuldidaktizchen Weiterbildungsmainahmen.

Als Dozentfin werde ich seitens der Hochschule dazu
aufgefordert, mich an der Gestaltung und Entwickiung von
Studiengingen zu beteiligen.

Meine Hochschule schafft Anlasse und Gelegenheiten fir den
lehrbezogenen Austausch unter den Dozierenden.

Als Dozentfin werde ich in meinen Lehraktivititen von meiner
Hochschule durch Coachingprogramme unterstitzt.

Meine Anregungen werden bei der Entwicklung und Gestaltung
von Studiengdngen bericksichtigh.

Es findet an dieser Hochschule ein reger Austausch unter den
Dozierenden Gber ihre Lehrtatigkeiten statt.

Meine Hochschule macht mich regelmaiig auf Unterstitzungs-
und Weiterbildungzangebote fiir Dozierende (z. B.
hochschuldidaktische Kurse) aufmerksam.
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Anhang

Fragebogen Studierende

[ 1

EvaSys | Lehr- und Lemkultur Fakultdt 09: Studiersnde | @) Elactric Papar

el

Mariieren Siesoc [ B [0 [0 [ Bite verwenden Sie sinen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinel erfasst.
Komektur, [0 M O B [0 sitte beachten Sie im Interesse siner optimalen Datenerfassung die links gegebenean Hinweise beim Ausfillen.

Lemziele und Lehr-Lerntatigkeit
Ihr Studiengang:

Die Dozierenden formulisren klare Lemziele fir die tift 0 O O O O fifit
Lehrveranstaltungen. voll zu gar nicht zu
Meine Dozierenden zeigen, dass Ihnen die Lehrtétigkeit Freude tift O O O O O tifit
macht. voll zu gar nicht zu
Dias Aufeinanderabstimmen der Lemziele, Lerninhalte und it O O O O O tifit
Prifungen hilft bei der Bewaltigung der Studienanforderungen. voll zu gar nicht zu
Die Lemziele der Lehrveranstaltungen werden von den tift O O O O O tifit
Dozierenden deutlich und transparent dargestelit. voll zu gar nicht zu
In den Lehrveranstattungen ist meinen Dozierenden tift O O O 0O 0O ¢t
anzumerken, dass sie sich gerne mit den Lehrinhalten voll zu gar nicht zu
beschaftigen.
Die Ubereinstimmung von Lemzielen, Lerninhalten und tift O O O O O tifit
Prifungsanforderungen erleichtem das Studium. voll zu gar nicht zu
Die Dozierenden erkldren in den Lehrveranstaltungen it O O O O O tifit
eindeutig, welche Lemnziele verfolgt werden. voll zu gar nicht zu
Meine Dozierenden nehmen die Lemziele wichtig. tift O O O O O tifit

voll zu gar nicht zu
Wenn die Ziele, die Durchfiihrung und die Prifungen in den tift O O O O O tifit
Lehrveranstaltungen aufeinander abgestimmt sind, vermittelt voll zu gar nicht zu
dies Orientierung im Studium.

Gestaltung der Lehrveranstaltung
Die Dozierenden gestalten die Lehrveranstaltungesn tift O O O O O frifit
entsprechend ihrer zuvor formulierten Lemziele. voll zu gar nicht zu
Die Lehrveranstaltung meiner Dozierenden sind so gestaltet, tift O O O O O tifit
dass Aufgaben zur Amwendung von Grundiagen enthalten sind. voll zu gar nicht zu
Meine Dozierenden beziehen Studierende in die Gestaltung tift O O O O O frifit
von Lehrveranstaltungsn mit ein (z. B. in Bezug auf die voll zu gar nicht zu
Themenwanhil, die Yemittiungsmethodik,...).
Die Dozierenden richten die Lehr- und Lemaktivititen innerhalb tift O O O O O frifit
der Lehrveranstaltungen an den genannten Lemzielen aus. voll zu gar nicht zu
Die Dozierenden leiten in ihren Lehrveranstaltungen tift O O O O O tifit
Zusammenhénge zwischen den Theorien und der Praxis her. voll zu gar nicht zu
Ideen und Yorschidge von uns Studierenden werden von tift O O O O O frifit
meinen Dozierenden in den Lehrveranstaltungen geme voll zu gar nicht zu
aufgegriffen.
Die won den Dozierenden verfolgten Lemziele finden sich in nft O O O O O fifit
den Lemnaufgaben und -anforderungen der voll zu gar nicht zu
Lehrveranstaltungen wieder.
Die didaktisch-methodische Gestaltung der tnft O O O O O fifit
Lehrveranstaltungen durch den Dozierenden emmdglicht die voll zu gar nicht zu
Amwendung der vermitielten theoretischen Konzepte.
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Gestaltung der Lehrveranstaltung [Fortsetzung]

In Lehrveranstaltungen kénnen wir Studierende it O O O O O trifit
mitentscheiden, welche Themen wir behandesln wollen. voll zu gar nicht zu

Anforderungen und Prifungen

Meine Dozierenden prifen, ob wir Studierende in den it O O O O O trifit
Lehrveranstaltungen praktische Fahigkeiten zur Bewaltigung voll zu gar nicht zu
Zukinftiger Lebens- und Berufssituationen enworben haben.
Die von den Dozierenden benannten Lemziele und die tift O O O O O fifft
dl_.lercélég&fﬂ hrten Lemaktivitidten finden sich in den Prifungen voll zu gar nicht zu
wieder.
Meine Dozierenden sind eher daran interessiert, in Prifungen it O O O O O trifit
auswendig Gelerntes abzufragen, als zu testen, was man in voll zu gar nicht zu
den Lehrveranstalfungen verstanden hat.
Die Lemziele, die meine Dozierenden fir ihre it O O O O O trifit
Lehrveranstaltungen fomulieren, crientieren sich an den voll zu gar nicht zu
Erfordemissen der Praxis.
Die Dozierenden priffen nur die Leistungen, die auch it O O O O O trifit
angekindigt, bearbeitet und gedbt worden sind. voll zu gar nicht zu
Meine Dozierenden fragen in Prifungen vor allem tift O O O O O fifft
Faktenwissen ab. violl zu gar nicht zu
Die Aufgaben, die meine Dozierenden stellen, dienen vor allem it O O O O O trifit
der akfiven Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen. voll zu gar nicht zu
Die Dozierenden gestalten die Prifungen entsprechend ihrer tnft O O O O 0O ffit
Zwvor genannten Lemnziele und -inhalte. violl zu gar nicht zu
Um die Aufgaben meiner Dozierenden 15sen zu kénnen, tift O O O O O frfit
missen die Veranstaltungsinhalte vor allem auswendig gelemt voll zu gar nicht zu
werden.
Lernklima
Hauptanliegen meiner Dozierenden ist es, uns Studierende tift O O O O O frfit
dabei zu unterstitzen, eigenverantwortlich zu lemen. voll zu gar nicht zu
Wenn notig, unterstitzen sich die Studiersnden in meinem tnft O O O O 0O ffit
Studiengang gegenseitig. violl zu gar nicht zu
Ich erhalte wahrend des Semesters von meinen Dozierenen tnft O O O O 0O ffit
individuelle Rickmeldungen bezlglich meines voll zu gar nicht zu
Letstungsstandes.
Meine Dozierenden unterstitzen uns Studierende beim tnft O O O O 0O ffit
Entwickeln neuer Gedanken. violl zu gar nicht zu
Wenn ich mit anderen Studierenden in Arbeitsgruppen arbeite tift O O O O O frfit
und leme, achten wir darauf, dass niemand benachteiligt wird. voll zu gar nicht zu
Ich erhalte von meinen Dozierenden Rickmeldungen dber tnft O O O O 0O ffit
meinen individuellen Lemfortschiitt. violl zu gar nicht zu
Lehiren heil}t filr meine Dozierenden, den Studierenden beim tift O O O O O frfit
Lemen beratend zur Seite zu stehen. voll zu gar nicht zu
In meinem Studienfach ist die Atmosphédre unter den tift O O O O O frfit
Studierenden freundschafilich entspannt. voll zu gar nicht zu
Ich erhalte von meinen Dozierenden Hinweise, wie ich tift O O O O O frfit
schlechte Leistungen verbessemn kann. voll zu gar nicht zu
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