Ziele nehmen Gestalt
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Element der Lehrkul-
turentwicklung an der
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1. Einleitung

Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsprogramme begrinden sich auf Zielgruppen- und
Bedarfsanalysen. Es geht darum heraus zu finden, welche Zielgruppe welchen Bedarf hat,
um daraufhin gezielte Angebote konzipieren zu kénnen. Doch selbst wenn die Zielgruppe,
ihre Bedurfnisse, Wiinsche und Erwartungen bekannt sind und Ziele fur ein Weiterbildungs-
programm klar formuliert und kommuniziert wurden, bedeutet das nicht, dass diese Ziele in
dieser Form von den Programmteilnehmer/innen verstanden und angenommen sowie in ih-
rem Arbeitsalltag umgesetzt werden. Eine besondere Zielgruppe der Erwachsenenbildung ist
das akademische Personal an Hochschulen.

Personalentwicklung an Hochschulen als Teil der Erwachsenenbildung ist in den letzten Jah-
ren, auch aufgrund der gezielt durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung
(BMBF) geforderten Projekte innerhalb des ,Qualitéatspakt Lehre — Einsatz fur optimale Stu-
dienbedingungen®, in den Fokus getreten (vgl. Reinhardt 2013, S. 184). Es ist immer haufi-
ger zu beobachten, dass auch Hochschulen sich als Institutionen auf dem Bildungsmarkt
dahingehend neu positionieren missen, dass sie attraktiv fur die (potentiellen) Studierenden
bleiben. Dadurch wandelt sich ihr Selbstverstandnis hinsichtlich der Wichtigkeit der Qualitat
der Lehre. Dies kann als ein Grund fur die Zunahme von Personalentwicklung an Hochschu-
len betrachtet werden (vgl. ebd., S. 185).

Das in dieser Studie untersuchte Weiterbildungsprogramm ist Teil einer speziellen Sparte
der Personalentwicklung: die hochschuldidaktische Weiterbildung fir das akademische Per-
sonal. Gegenstandsbereiche der Hochschuldidaktik sind die Forschung tUber und Entwick-
lung von Modellen und Konzepten des Lehrens und Lernens an Hochschulen sowie der Stu-
dienreform. In diesem Themenspektrum sind eine ihrer Zielgruppen lehrende Wissenschaft-
ler/innen (vgl. ebd., S. 186).

Aus konstruktivistischer Sicht sieht der Mensch nur, was er gerade benétigt und sehen will;
Aufmerksamkeit ist nach dieser Auffassung stets interessengeleitet (vgl. Siebert 2012, S.
123). Daher ist es nicht selbstverstandlich, dass die Ziele eines Weiterbildungsprogramms
von seinen Teilnehmer/innen so verstanden, angenommen und umgesetzt werden, wie es
von der Programmleitung angestrebt wird und/oder in einem Konzeptniedergeschrieben
wurde . Diese subjektive und selektive Wahrnehmung ist der Normalfall, auch bei Lehrenden
(vgl. ebd., S. 24). Wie werden Programmziele eines ausgewahlten Weiterbildungspro-
gramms vor dem Hintergrund der konstruktivistischen Grundgedanken Uberhaupt von den

Teilnehmer/innen verstanden, angenommen und umgesetzt?



Zunéchst werden im Folgenden der theoretische Hintergrund und die Grundiberlegungen
des Konstruktivismus dargestellt. Danach wird das methodologische Vorgehen innerhalb der
Studie erlautert, um im Anschluss die Ziele des untersuchten Weiterbildungsprogramms her-
auszuarbeiten. In der darauf folgenden Analyse von Lehrportfolios als obligatorisches Ele-
ment der Weiterbildung wird untersucht, inwiefern die Programmziele von den Teilneh-

mer/innen zum Ende des Programms verstanden, angenommen und umgesetzt wurden.

2. Theoretischer Hintergrund
Der Konstruktivismus als subjektorientierte Theorie geht davon aus, dass das Lernen von

Menschen Deutungslernen ist. Menschen lernen aufgrund subjektiver Handlungsbedarfe
(vgl. Arnold/Siebert 2003, S. 5) und nehmen ihre Umwelt selektiv wahr (vgl. Siebert 2012, S.
24). Diese konstruktivistische Auffassung soll in der vorliegenden Studie helfen zu verstehen,
warum Programmziele von Teilnehmern und Teilnehmerinnen eines Weiterbildungspro-
gramms ggf. nicht verstanden oder sehr unterschiedlich umgesetzt werden. Die Grundprinzi-
pien dieser Theorie sind zum einen, dass Wissen aktiv aufgebaut und nicht passiv aufge-
nommen wird. Es muss demzufolge eine Interaktion zwischen dem Subjekt und der Welt
bestehen (vgl. Siebert 1998, S. 15). Zum anderen wird davon ausgegangen, dass kognitive
Fahigkeiten untrennbar mit der Lebensgeschichte eines Menschen verknipft sind (vgl. ebd.,

S. 16). Das fiihrt zu folgender konstruktivistischen Grundaussage beziiglich des Lernens:

~Wir sehen nicht, was wir nicht sehen, und was wir nicht sehen, existiert nicht.“ (ebd.,
S.17)

Leitet man daraus ab, dass aus konstruktivistischer Sicht Lernen immer Anschlusslernen ist,
ist das Motto ,Wir lernen, was wir gelernt haben® (ebd., S. 38). Denn Menschen haben eine

Art Filter nach dem sie neues Wissen sortieren.

,Neues Wissen, das mit unseren Konstrukten vertraglich ist und diese bestéatigt, wird
absorbiert (a). Andere Informationen werden so uminterpretiert und modifiziert, dass
sie in das vorhandene System passen, sie werden assimiliert (b). Widersprechende
und unbequeme Mitteilungen werden (unbewusst) ignoriert und zuriickgewiesen (c).”
(ebd., S. 68)

a b c

lk \

Abb. 1: Darstellung, wie neues Wissen gefiltert
wird (vgl. Siebert 1998) 4



Nach Luhmann herrscht folglich eine Normalitat des Missverstehens (vgl. ebd., S. 62). Jeder
Satz ist mehrdeutig, da er von vielen verschiedenen Menschen gehort wird, die auf verschie-
dene Lebensgeschichten zurtickschauen und unterschiedliche Vorkenntnisse mitbringen.

Dies erklart den Hintergrund und die Legitimation der in dieser Studie bearbeiteten Frage-
stellung. Auch wenn Programmziele eindeutig und klar an alle Teilnehmer/innen kommuni-
ziert wurden, besteht keine Garantie, dass diese Ziele in der prasentierten Form verstanden
und umgesetzt werden.

Mit diesem theoretischen Hintergrund soll nun methodisch geleitet untersucht werden, inwie-

fern die Ziele eines Weiterbildungsprogramms bei den Teilnehmern wiederzufinden sind.

3. Methodologischer Zugang
Um die Frage, inwiefern Ziele eines Weiterbildungsprogramms von den Teilnehmer/innen

verstanden, angenommen und umgesetzt werden, zu untersuchen, bediente sich diese Stu-
die unterschiedlicher Dokumente und Materialien. Zunachst werden anhand einer Dokumen-
tenanalyse die Programmaziele herausgearbeitet. Hierfir wurde zum einen der Hochschul-
entwicklungsplan (HEP) der Fachhochschule Kéln analysiert. Der aktuelle HEP wurde im
Jahr 2011 veréffentlicht, in dem verschiedene Akteure (Studierende, Professo-
ren/Professoren und Mitarbeiter/innen) die Leitlinien und das strategische Entwicklungskon-
zept der Hochschule fur die ndchsten Jahre bis 2020 niedergeschrieben haben (vgl. HEP, S.
5). Zum anderen dienten Evaluationsberichte des beforschten Programms als Material.

Aus den untersuchten Dokumenten wurden alle strategischen Ziele herausgearbeitet um
mithilfe der Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) vierzehn Lehrportfolios auf die
Verarbeitung dieser Ziele zu analysieren. Die Lehrportfolios lagen in schriftlicher Form vor
und wurden vollstdndig anonymisiert. Sie wurden von Teilnehmer/innen des Weiterbildungs-
programms innerhalb der Programmlaufzeit verfasst und als obligatorische Zertifizierungsun-
terlage im Zeitraum Mitte 2012 bis Mitte 2014 eingereicht.

4. Durchfiithrung
Das fiur diese Studie ausgewahlte Weiterbildungsprogramm wird seit 2011 an der Fachhoch-

schule Kdéln im Rahmen der akademischen Personalentwicklung als verpflichtendes Pro-
gramm fur neu berufene Professoren und Professorinnen durchgefiihrt. Zum Zeitpunkt der

Studie nahmen ca. 75 von 420 Professorinnen und Professoren am Programm teil. zwanzig



Teilnehmer/innen haben das Programm bereits erfolgreich abgeschlossen; jedes Semester

kommen zwischen zehn und fiinfzehn Neuberufene hinzu.

4.1 Programmaufbau
Das Programm startet fir die Teilnehmer/innen mit einem Auftaktgesprach, zu dem die

Programmleitung einladt. Hier geht es um ein erstes Kennenlernen und darum, dass die
Teilnehmer/innen einen Uberblick tber die Elemente des Programms und ihre zukinftigen
darauf bezogenen Aktivitaten erhalten. Zudem werden aktuelle und individuelle Herausforde-
rungen in der Lehre thematisiert und bereits gemachte Erfahrungen in der Lehre sowie sub-
jektiv wahrgenommene Entwicklungsbedarfe formuliert.
Nach dem Auftaktgesprach werden die Teilnehmer/innen jeweils mit einem persénlichen
hochschuldidaktisch qualifizierten Coach zusammen gebracht, um das Einzel-Coaching zu
starten. Hier werden individuelle Themen, die eigene Lehre betreffend, bearbeitet. ,Das Ein-
zelcoaching bietet systematische und professionelle Unterstiitzung zur Entfaltung der indivi-
duellen Lehrressourcen® (Zwischenevaluationsbericht 2012, S. 6).
Themen, die in einer dreitdgigen Workshopreihe bearbeitet wurden, kbénnen im Coaching
aufgegriffen und vertieft werden. Die Workshopreihe transportiert die wichtigsten Inhalte des
Leitbilds guter Lehre an der Hochschule. Besonders im Mittelpunkt stehen Konzepte der
kompetenzorientierten und studierendenzentrierten Lehre. Auch lernrelevante Diversitatsas-
pekte werden als Querschnittsthema berlicksichtigt. Die jeweilige Gruppe thematisiert und
diskutiert intensiv ihren Einstieg in das Thema ‘gute Lehre'.
Neben der Workshopreihe besuchen die Programmteilnehmer/innen noch zwei weitere
Workshops, die hochschuldidaktisch relevante Themen behandeln. Die Themen dieser
Workshops kdnnen sie frei wahlen. Begehrt sind z.B. Workshops zu den Themen ,eLearn-
ing“, ,Stimmtraining fir Lehrende® oder ,Kompetenzorientiertes Lehren in gro3en Gruppen®.
Im weiteren Verlauf des Weiterbildungsprogramms bilden die neu berufenen Professor/innen
Dreierteams, um sich im Rahmen von Lehrveranstaltungshospitationen gegenseitig kriteri-
engeleitet zu beobachten und Feedback zu geben. Bei dieser Form der Peer-Hospitation
wird vor allem der Einstieg in die hochschulische Feedbackkultur und den kollegialen Aus-
tausch gefordert.
Dokumentiert wird der gesamte Weiterbildungsprozess durch ein obligatorisches Lehrport-
folio, das die Teilnehmer/innen anfertigen. Es dient als Reflexionsinstrument der Qualitatssi-
cherung und besteht aus insgesamt finf Kapiteln:

1. Inhaltliche Spezifizierung der Kurstypen und Inhalte: Was lehre ich fir wen und in

welchem Kontext?
Lehrkonzeption: Mit welcher Haltung lehre ich und was ist mir wichtig?

3. Lehransatz: Wie lehre ich und welche Methoden wende ich wann und wie an?



4. Ruickmeldung auf die Lehre: Welche Aussagen kann ich, aufgrund von unterschiedli-
chen Ruckmeldungen, Gber meine Lehre treffen und wie gehe ich mit Rickmeldun-
gen um?

5. Engagement und Perspektive: Wo engagiere ich mich mit welchem Ziel?

Das Weiterbildungsprogramm wird mit Einreichung dieses Portfolios durch ein Zertifikat ab-

geschlossen.

4.2 Ziele des Programms
Insgesamt verfolgt das Programm das Ziel ,neu berufene Professorinnen und Professoren

der [Hochschule] durch ein individuelles Coachingangebot in der Professionalitat als Lehren-
de zu unterstitzen® (Abschlussbericht, S. 1). Es geht priméar um die Qualitat von Lehr-Lern-
Situationen. Damit unterstiitzt das Programm bereits das im Hochschulentwicklungsplan
(HEP) formulierte Ziel der Exzellenz in Studium und Lehre. Zudem sollen die Lehrenden fir
den Gedanken der diversitatsorientierten und studierendenzentrierten Lehre gewonnen wer-
den (vgl. ebd., S. 3). Auch dies wird im HEP deutlich unter dem Gedanken der ,Kultur der
Hochschule® formuliert. Vielfalt und Individualitét sollen als Chance und Bereicherung ange-
sehen und in der Lehre genutzt werden.
Das gesamte Programm besteht aus Teilangeboten, die unterschiedliche Formate bedienen:
Einzelcoaching, Peer-Hospitationen, Workshops und Selbststudium, u.a. in Form des Lehr-
portfolios. All diese Teilangebote verfolgen zusammen die genannten Ubergeordneten Ziele,
die sich jedoch in ihrem Format in mehrere kleinere Ziele aufteilen lassen.
Laut HEP will die Hochschule als Organisation ihre Personalentwicklungsmalinahmen
grundsatzlich erweitern, um die Qualifikation und Beschéftigungsfahigkeit des wissenschaft-
lichen Personals zu sichern. Dies soll u.a. in Form von Fortbildung und Coaching geschehen
(vgl. HEP, S, 36). Schon hier wird konkret Bezug auf das Weiterbildungsprogramm genom-
men. Eine der Zielgruppen der hochschulweiten Personalentwicklung sind ,Fach- und Fih-
rungskrafte, die ihr eigenes Wissen aktualisieren, vertiefen und erganzen mochten® (ebd., S.
25). Zu dieser Zielgruppe sind auch die neu berufenen Professor/innen zu rechnen. Zur or-
ganisationsinternen Personalentwicklung werden zusatzliche Ziele und Entwicklungsfelder
aufgegriffen, die sich auf die Tatigkeiten der Teilnehmer/innen des Coachingprogramms be-
ziehen. Konkret ist dies die Lehre an der Hochschule und alles, was damit einher geht. Im
HEP ist deutlich formuliert, dass die Hochschule dauerhaft qualitativ hochwertige und be-
darfsgerechte Lehre sichern mochte. Dafur sollen Instrumente genutzt bzw. angeboten wer-
den, um dieses Ziel kontinuierlich zu verfolgen (vgl. ebd., S. 7). Ein solches Instrument koénn-
te das hier beforschte Coachingprogramm sein.
Einige Hinweise zum Selbstverstandnis von Lehrenden und deren Rolle innerhalb der Orga-
nisation sind sowohl im Hochschulentwicklungsplan wie auch in den beschriebenen Pro-
grammzielen zu finden. So heil3t es z.B.: ,Die Lehrenden verstehen die Lehre als partner-
7



schaftlichen Dialog und ermuntern die Studierenden zum Engagement in der Weiterentwick-
lung der Studiengange® (HEP, S. 7). Zum einen wird hier die Vorstellung Uber das Rollenver-
standnis und das Beziehungsgeflige zwischen Lehrenden und Studierenden der Organisati-
on thematisiert. Zum anderen vermittelt diese Textstelle das Bild der Hochschule tber ihr
Verstandnis von guter Lehre., das in der Weiterbildung aufgegriffen werden sollte.

Darliber hinaus sollen die Professoren stetig den Perspektivwechsel vom Lehrenden zum
Lernenden verfolgen (vgl. ebd., S. 18). Auch dies kann als Bezug zum Konzept des lebens-
langen Lernens verstanden werden. Die Organisation Hochschule mdchte die Lehre als In-
halt von Weiterbildungsangeboten thematisieren. Ganz konkret wird im HEP auf die kompe-
tenzorientierte Lehre und Leistungsbewertung hingewiesen, die zu einer Selbstverstandlich-
keit bei den Lehrenden werden soll (vgl. HEP, S18).

Neben dem Ziel die Qualitat der Lehre durch gezielte Weiterbildung zu verbessern, geht es
der Organisation ebenfalls darum, eine reflektierte Haltung gegentber Vielfalt und Diversitat
einzunehmen. ,Die [Hochschule] setzt auf die bereichernde Wirkung der Vielfalt und Indivi-
dualitat inrer Hochschulangehdrigen. [...] Sie begreift die Vielfalt der Menschen als Bereiche-
rung und lernt von der Individualitat ihrer Angehérigen (ebd., S. 6). Diese Sicht und Haltung
gegenuber der Unterschiedlichkeit von Hochschulangehérigen sollen die Lehrenden fiir sich
annehmen und in ihre Lehre mit einbeziehen kdénnen. Die kulturelle und internationale Viel-
falt, die bereits in der Organisation vorhanden ist, soll in konkrete Lehr-Lern-Situationen inte-
griert werden (vgl. ebd., S. 28). Dafir sollen laut HEP spezielle Qualifizierungs- und Weiter-
bildungsangebote fur Lehrende zum Thema ,Umgang mit diversen Studierendengruppen’
entwickelt werden (vgl. ebd., S. 19).

Erwahnung findet auch der kollegiale Austausch. Durch den kontinuierlichen gesellschatftli-
chen Wandel und ausgeldst durch andere relevante Rahmenbedingungen, in denen sich die
Organisation Hochschule bewegt, erkennt die Hochschule die Notwendigkeit des stéandigen
kollegialen und interdisziplinaren Austauschs Uber Lehre und Forschung, um auf neue und
aktuelle Herausforderungen angemessen reagieren zu kénnen(vgl. ebd., S. 6).
Zusammengefasst lasst sich sagen, dass ein Weiterbildungsprogramm, das diesen Rah-
menbedingungen gerecht werden mdchte und sich in diesen Kontext einbetten kann, folgen-
de Dinge berticksichtigen muss: Es muss ein Weiterbildungsprogramm fir Lehrende sein,
dass zum Ziel hat die Qualitdt der Lehre zu verbessern, u.a. indem am Selbstverstandnis
und der Rolle der Lehrenden, mit Blick auf eine studierendenzentrierte Lehre fur eine divers
zusammengesetzte Studierendenschaft, im kollegialen Austausch gearbeitet wird. Dabei
werden, laut HEP ,Coaching-Angebote fiir neuberufene Professorinnen und Professoren
eine wichtige Rolle fur die Personalentwicklung spielen. (ebd., S. 36)

Diese herausgearbeiteten Zielvoraussetzungen bilden den Rahmen fur die vom Programm

im Speziellen formulierten und auf die einzelnen Teilformate abgestimmten und herunter
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gebrochenen Ziele. Die Ziele des Weiterbildungsprogramms sind in verschiedenen Doku-
menten formuliert und in einzelne Programm-Bausteine unterteilt. Diese, nach Teilformat
eingeordneten Ziele werden im Folgenden herausgearbeitet und mit der Zielformulierung im

HEP in Beziehung gesetzt.

Auftaktgesprach

Dieses Gesprach verfolgt vor allem das Ziel, den Teilnehmenden einen Uberblick tiber das
gesamte Programm zu verschaffen. Dazu gehdrt auch der Rahmen bzw. der Kontext, in den
das Programm eingebettet ist. Die Uberlegungen, die sich die Organisation Hochschule mit
dieser Form der Weiterbildung gemacht hat, werden hier schon zu Teilen thematisiert. Hier
geht es auch um die ,Funktion des Programms als Qualitatssicherung in der Lehre* (Zwi-
schenevaluationsbericht 2012, S. 3). In dem Zusammenhang sollen auch die Regeln der
Zusammenarbeit verstanden werden. Das Programm ist Inhalt der Berufungsniederschrift fir
neu berufene Professor/innen, von denen eine verbindliche Haltung eingefordert wird, zumal
die Organisation in ihrem Entwicklungsplan immer wieder die Wichtigkeit der Qualitat der

Lehre hervorhebt.

Dreitagige Workshopreihe

In der dreitagigen Workshopreihe arbeiten die Teilnehmer/innen in einer Gruppe von 8-14
Personen intensiv zusammen. Zunédchst werden sie laut Zielkatalog fur eine kompetenzori-
entierte Lehrzielorientierung, fir die Passung von Lehrzielen und Prifungsformaten und fir
relevante Lernerperspektiven sensibilisiert (vgl. ebd., S. 4). Ein weiteres Ziel des HEP weist
auf den standigen Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Lernenden hin, der vom Weiter-
bildungsprogramm in Form der Sensibilisierung fur relevante Lernerperspektiven aufgegriffen
wird. Dariiber hinaus sollen die Lehrenden sich theoretisches und praktisches Wissen Uber
Grundlagen der Hochschuldidaktik und speziell zu aktivierenden Lehrmethoden aneignen
(vgl. Abschlussbericht, S. 4). Dies kann unter dem Aspekt der Professionalisierung der Lehre
gesehen werden, da theoretisches und praktisches hochschuldidaktisches Wissen dabei
hilft, das eigene Lehrhandeln wissenschaftlich zu betrachten und zu reflektieren. Zusatzlich
werden aktivierende Lehrmethoden angesprochen, die im HEP unter den ,partnerschaftli-
chen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden’ fallen.

Neben diesen eher inhaltlichen Zielen stehen jedoch auch Ziele, die mit einer inneren Hal-
tung und einem bestimmten Versténdnis von Lehre zu tun haben. Unter diesem Aspekt sol-
len die Teilnehmer des Workshops lernrelevante Diversitatsmerkmale verstehen (vgl. ebd.,
S. 4), womit u.a. das Ubergeordnete Ziel der Lernendenzentrierung bedient und konkretisiert
wird. Genau diese Ziele wurden im HEP als wesentlich fir die Qualitat der Lehre formuliert.

Auch Teile des Lehrportfolios werden hier bereits thematisiert, denn die Lehrenden sollen
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nach der Workshopreihe praktische Anwendung im kollegialen Austausch und ,theoretisches
Wissen und praktische Anwendung von schriftlicher Reflexion® erfahren haben (vgl. ebd., S.
4).

Einzelcoaching

Das Einzelcoaching greift laut Zwischenevaluationsbericht die Themen der Workshopreihe
auf und bearbeitet sie individuell. Hier geht es deutlich mehr um die Reflexion der eigenen
Rolle als Lehrender und um die eigene Haltung gegeniiber dem Lehren und Lernen. Die
Coachees sollen eine erhthte Lernerorientierung verfolgen und zusétzlich ihre eigenen Per-
spektiven dahingehend erweitern, dass sie das Lehren als Lernbegleitung verstehen und
nicht als reine Wissensvermittlung (vgl. ebd., S. 6). Dies kommt dem im HEP formulierten
Ziel entgegen, dass Lehrende eine Haltung gegenlber Vielfalt und Diversitat dahingehend
einnehmen sollen, die Diversitat als Bereicherung fir die Hochschule begreifbar macht. Auch
der Perspektivwechsel, der im HEP angesprochen wird, wird hier als Perspektiverweiterung
aufgegriffen. Die Coachees kdnnen nach dieser Vorstellung ihre Lehrveranstaltungen unter
Bertcksichtigung des hochschuldidaktischen Modells ,Constructive Alignment® planen. Die
darunter verstandene Abstimmung von Lehrzielen, Lernarragements und Priifungsformaten
kénnen sie umsetzen und daflr konkret die Learning Outcomes einzelner Lehrveranstaltun-
gen klaren und formulieren (vgl. ebd., S. 6). Bei der Umsetzung des Constructive Alignment
bekommen die Coachees Unterstitzung von ihrem Coach, der ihnen zu ihren Formulierun-
gen und Planungen Rickmeldung gibt, die die Lehrenden wiederum zur Weiterentwicklung
nutzen sollen. All dies soll im Lehrportfolio dokumentiert werden, da es Teil des gesamten

Prozesses ist.

Peer-Hospitation

Die Peer-Hospitation verfolgt vor allem die im HEP formulierten Ziele und Aufforderungen zu
mehr kollegialem Austausch iiber Lehre und zu einem dialogischen Verstandnis von Lehren
und Lernen. Es soll Vertrauen gegeniber einem solchen Dialog tber Lehrentwicklung auf-
gebaut werden, u.a. durch die ,Offentlichmachung des Lehrgeschehens® (vgl. ebd., S. 7).
Durch die Hospitationen sollen unterschiedliche Lehrstile kennengelernt und mit dem eige-
nen verglichen und reflektiert werden. Hier ist erneut die Haltung gegentber Vielfalt und
Diversitat zu erkennen, die nicht nur zwischen Lehrenden und Studierenden, sondern auch
zwischen lehrenden Kollegen und Kolleginnen Gewicht erhalten soll. Dabei sollen die Leh-
renden die Beobachterrolle einnehmen, um das Lehrgeschehen mit dem hochschuldidakti-
schen Wissen aus der Workshopreihe beurteilen zu kénnen (vgl. ebd., S. 7). Dadurch, dass
an dem Baustein Peer-Hospitation auch dienstaltere Lehrende teilnehmen kénnen, ist ein

weiteres, strategischeres Ziel die Ausweitung der Peer-Hospitation auf die gesamte Hoch-
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schule (vgl. ebd., S. 7). Es geht darum zu beobachten, wie Kolleg/innen lehren und selbst ein
kollegiales Feedback zur eigenen Lehre zu erhalten. Insgesamt fordert dieses Format den

kollegialen Austausch.

Lehrportfolio
Das Lehrportfolio, das im weiteren Verlauf dieser Studie noch einen besonderen Stellenwert
einnehmen wird, wird vor allem zur vertieften Selbstreflexion als Lehrperson eingesetzt. Es
soll auch Klarheit dartiber verschaffen, welche Rolle die Teilnehmerinnen und Teilnehmer als
Lehrende an der Hochschule einnehmen. Zudem dient das Lehrportfolio der Qualitatssiche-
rung und der Dokumentation des hochschuldidaktischen Qualifizierungsprozesses. Im Ab-
schlussevaluationsbericht des Weiterbildungsprogramms heif3t es:
,Erfolge des Coachingprogramms werden im Lehrportfolio sichtbar, a) wenn hoch-
schuldidaktisches Wissen aus den besuchten Workshops und dem begleiteten
Selbststudium bei der Planung und Konzeption der Lehre verwendet wird, b) Erfah-
rungen in der Lehre reflektiert und eingeordnet werden und c) Perspektiviibernahme
mit den Studierenden und anderen Stakeholdern explizit wird.“ (Abschlussbericht, S.
5)

Zusammengefasst sollen folgende Ziele daraufhin untersucht werden, inwieweit sie in den
Lehrportfolios der Teilnehmenden wiederzufinden sind und in welcher Form diese dann auf-

genommen und umgesetzt wurden bzw. welche Ziele (warum) nicht bericksichtigt werden:

a) Qualitat der Lehre — Verstandnis und Umsetzung

- Lehre wird qualitativ und hochwertig entwickelt und gestaltet.

- Eine kompetenzorientierte Lehrzielorientierung und Lehr- und Leistungsbewer-
tung ist erkennbar

- Aktivierende und innovative Lehrmethoden werden in die Lehrplanung mit einge-
bunden.

- Lehrziele werden klar formuliert.

- Wissen und Anwendung von hochschuldidaktischen Theorien (z.B. Constructive

Alignment) und schriftlicher Reflexion werden sichtbar.

b) Selbst- und Rollenverstandnis der Lehrenden vom Lehren und Ler-
nen
- Die Selbstreflexion und Rollenklarheit als Lehrperson wird formuliert
- Lehrende machen den Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Lernenden sicht-

bar.
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- Lehre wird mit einer erhdhten Lernerorientierung als partnerschaftlicher Dialog
und Lernbegleitung erkannt.

- Es werden lernrelevante Lernerperspektiven in der Lehrplanung bertcksichtigt.

c) Haltung zur Vielfalt und Diversitat in Studium und Lehre
- Diversitat sowohl unter den Studierenden als auch unter den Lehrenden wird als
Bereicherung begriffen und in die Lehre integriert
- Es wird erkannt, wie Lehrende mit heterogenen Studierendengruppen umgehen.
- Es wird ein Verstandnis fir lernrelevante Diversitatsmerkmale (u.a. verschiedene

Motivationslagen) sichtbar.

d) Kollegialer Austausch
- Der kollegiale und interdisziplindre Austausch zwischen Lehrenden gibt Riickmel-
dungen auf die Lehre und bietet die Mdglichkeit unterschiedliche Lehrstile kennen
zu lernen.
- Das Lehrgeschehen wird durch kollegialen Austausch offentlicher und transparen-
ter gemacht.
- Die Rickmeldung des Coaches bzw. der Kollegen auf die Lehre flief3t in die wei-

tere Lehrplanung mit ein.

4.3 Was ist ein Lehrportfolio?

Was ist ein Lehrportfolio Gberhaupt? Allgemein betrachtet ist ein Portfolio eine Sammlung
verschiedener Dinge. Ausgehend von dem Bereich, in dem ein Portfolio erarbeitet wird, kon-
nen das unterschiedliche Dokumente, Dateien, Schriftstiicke sein. In der Kunst beispielswei-
se wird das Portfolio als Bewerbungsunterlage genutzt. Der Bewerber reicht eine Mappe mit
eigenen Zeichnungen, Fotografien etc. ein und stellt damit seine Fahigkeiten und Fertigkei-
ten dar. Bezogen auf den hochschulischen Kontext und auf Lehre an Hochschulen ist ein
Lehrportfolio eine Sammlung von Belegen des Lehrhandelns von Dozierenden (vgl. Arbeits-
stelle fur Hochschuldidaktik der Universitat Zarich 2009, S. 1). Das kénnen Lehrkonzepte
oder Methoden sein, die in der Lehre angewandt werden. Es kdnnen aber auch ausformulier-
te Reflexionen Uber das eigene Lehrhandeln und die Rolle als Lehrende/r sein. Insgesamt
haben Lehrende im Rahmen eines Lehrportfolios die Mdglichkeit ihr Verstéandnis von Lehren
und Lernen, von Lehrqualitat und Professionalitat zum Ausdruck zu bringen (vgl. im Uber-
blick Szczyrba, Gotzen 2012). Dementsprechend dient die Portfoliomethodik im hochschul-

didaktischen Kontext ,nicht nur der Selbstdarstellung von erworbenen Lehrkompetenzen,
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sondern kann sehr wirkungsvoll auch zur Reflexion und Foérderung des Kompetenzerwerbs
eingesetzt werden.” (Urban, Al-Kabbani, Scharper 2012, S. 115)

4.4 Zur Auswertung von Lehrportfolios

4.4.1 litative Gestaltung von Lehre

Das Ziel einer qualitativ hochwertigen Lehre wird von Lehrenden in Lehrportfolios vor allem
in Form des Gedankens der ,Verbesserung der Lehre ausgedriickt und umgesetzt. Es geht
ihnen um eine (Weiter-)Entwicklung von Lehre und Lehrgestaltung, um auf diese Weise die

Quialitat der Lehre entweder zu erhalten oder sie weiter zu entwickeln bzw. zu optimieren.

,lch setze mich mit groliem Engagement fur die Verbesserung meiner eigenen Lehre
ein und versuche dieses Ziel durch meine Tatigkeit als [Leitungsfunktion innerhalb ei-

ner Fakultat] auch fir die Fakultat bestmdglich zu erreichen.” (LP0O1, S. 10)

Dieses Ziel der (Weiter)Entwicklung der Lehre wurde in zehn von vierzehn Lehrportfolios
thematisiert. Neben dem allgemein formulierten Gedanken die Lehre zu verbessern, finden
sich auch konkrete Hinweise, wie eine Lehroptimierung aussehen kann, um dieses Ziel auch
umzusetzen. Unter den Umsetzungsbeschreibungen findet man u.a. die projektbasierte Leh-
re, das selbstandige Erstellen von qualitativ hochwertigem Lehrmaterial und die Weiterent-
wicklung von Lehrkonzepten (vgl. LP14, LP10). Weitere deutlich werdende Aspekte sind die
Evaluation und die Selbstreflexion. Einige Lehrende nutzen sowohl die studentische Rck-
meldung auf die Lehre als auch eigene Beobachtungen, um ihre Lehre zu optimieren und
weiter zu entwickeln (vgl. u.a. LP13, LP12, LP07). So werden z.B. die Studierenden in die
Verbesserung der Lehre und somit in die Verfolgung des Ziels mit einbezogen. Ein Lehren-
der bedient sich zuséatzlich der Forschung seines Faches, um aktuelle Beziige herstellen zu
kénnen und die Lehre interessanter und aktueller zu gestalten (LPQO7). Ein weiterer Lehren-
der schreibt, dass er Weiterbildungen und Fortbildungen, u.a. im Rahmen des hier unter-
suchten Weiterbildungsprogramms, besucht hat, um seine eigene Lehre hochwertiger zu
gestalten. Neben diesen sehr konkreten Umsetzungen ist bei wenigen Lehrportfolios auch zu

erkennen, dass sich Lehrende generell Fragen an die eigene Lehre stellen.

~Welche Voraussetzungen sind fur die Teilnahme notwendig? Wie kann das objektiv
abgefragt werden? [Nennt bestimmte Person] verwendet fir sein Physikpraktikum ei-
nen Onlinetest. Den muss jeder Praktikant vorher durchfiihren, ausdrucken und mit-
bringen. Bestehen ist nicht unbedingt notwendig (...). Sollen wir das auch einfihren?*
(LP12, S. 12)
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Lehrende zeigen ein gewisses Interesse daran, Lehre zu hinterfragen und machen sie
dadurch zu einem Gegenstand ihrer Forschung.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Ziel qualitative und hochwertige Lehre zu
entwickeln und zu gestalten bei fast allen Teilnehmern des Programms angekommen ist und

verstanden wurde. Die Umsetzung des Ziels geschieht auf sehr unterschiedliche Weise.

4.4.2 ompetenzorientierte Lehrzielorientierung und Leistungsbewertung
Um kompetenzorientierte Lehrzielorientierung und Lehr- und Leistungsbewertung sichtbar zu

machen, zeigt sich die Beschreibung bzw. Definition der Begriffe Kompetenz und Kompeten-
zorientierung als hilfreich. In den Lehrportfolios selber werden diese Begriffe vereinzelnd
definiert, jedoch nur in einem Portfolio ist eine Erlauterung des Verstandnisses des Begriffs
Kompetenz bzw. Kompetenzorientierung zu entdecken (LPO1). Es zeigt sich allerdings kein
Hinweis darauf, dass die Lehre auch kompetenzorientiert gestaltet ist.

,Unter Kompetenzorientierung verstehe ich in diesem Zusammenhang, dass die Stu-
dierenden am Ende ihres Studiums nicht nur Uber ein solides Fundament an natur-
wissenschaftlich-chemischem Know-How, die klassischen Fachkompetenz also, ver-
fugen, sondern daruber hinaus auch die Mittel und das Selbstvertrauen haben, eige-
ne Ideen, Konzepte und Problemldsungsansatze zu entwickeln und dieses auch in

konkrete Entscheidungen und Handlungen umzusetzen.” (LPO1, S. 4)

Andere Lehrende nutzen das Wort ,Kompetenz' ohne zu erlautern, was es fir sie bedeutet.

Neben dem Begriff an sich beziehen sich einige Lehrende teilweise deutlich, teilweise indi-
rekt auf die Taxonomiestufen von Benjamin Bloom®, die im Zusammenhang von kompetenz-
orientierter Lehre und Constructive Alignment verwendet werden (vgl. LP02, LP10, LP12).
Das lasst darauf schlieRen, dass die Lehrenden sich Uber Kompetenzerwerb und -
orientierung innerhalb ihrer Lehre und teilweise auch im Rahmen der Leistungsmessung
(Prifung) Gedanken machen. Ein Lehrender erklart, dass er vor der eigentlichen Leistungs-
bewertung des Lernerfolgs Kriterien fur diese Bewertung festlegt. Dies Iasst auf eine valide
Prifung und Leistungsbewertung schlieen, da sich Bemihungen um ein méglichst objekti-

ves Bewertungsverfahren zeigen (vgl. LP01).

4.4.3 bindung von aktivierenden und innovativen Lehrmethoden
In der Mehrzahl der Lehrportfolios konnten Hinweise gefunden werden, die das Verstandnis

und die Umsetzung aktivierender Lehrmethoden in der Lehrplanung beschreiben. In man-
chen Portfolios sind konkrete Methoden aufgelistet, die die Aktivierung innerhalb der Lehre

deutlich machen. Es werden verschiedene Methoden genutzt, die als aktivierend beschrie-

! Benjamin S. Bloom (Hrsg.): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. 4. Auflage. Beltz Verlag, Wein-
heim und Basel 1972.

14



ben werden (vgl. u.a. LP0O1, LP03, LP06). Generell wird deutlich, dass mit diesen Methoden
die Studierenden in das Lehrgeschehen innerhalb der Lehrveranstaltung einbezogen werden

sollen und selbst etwas tun mussen.

»+Auch diese jingste Veranstaltung [Internationale Sommerschule] war eine Gelegen-
heit, gleich die in der [Hochschule] im ersten Jahr erworbenen didaktischen Ansétze
gleich in die Praxis auf internationalem Niveau auszuprobieren. Wir haben aktivieren-
de Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle als Ansatz der selbstdndigen Weitervermittlung
von Wissen und die Erfragung von Selbstreflektion und Feedback in einem fairen und

professionellen Ton durchfiihren kénnen.“ (LP07, S. 11)

Die erwéhnten Methoden sind aus hochschuldidaktischer Sicht teilweise aktivierend. Das
Ziel wird aber eindeutig verfolgt und umgesetzt. Folgende Methoden werden genannt:

e Gruppenpuzzle

o Exploratives Lernen

e Brainstorming

e Gruppenarbeit

e Dialogische Vorlesung

e Lernstopp

e Fragenrunde

e Partneraufgaben

Wenige Lehrende &uRern erste Uberlegungen fur die Integration aktivierender Elemente in
ihre Lehre. Hier wird das Ziel noch nicht konsequent umgesetzt. ,Im 2. Jahr wird der
Schwerpunkt so verlagert, dass die Studierenden mehr Aktionen in der Vorlesung Uberneh-
men: mehr kleine Ubungsaufgaben (...).“ (LP04, S. 6)

In Bezug auf die Aktivierung innerhalb der Lehre kann zusammengefasst werden, dass die
Mehrheit der Lehrportfolioverfasser/innen dieses Ziel thematisiert und auf unterschiedliche
Art und Weise annehmen und umsetzen. Bei dem Aspekt der Innovation jedoch sind nur bei
wenigen Lehrenden innovative Lehrmethoden zu erkennen (PINGO und muindliche Prifun-
gen mit Bilderkarten). Hierbei muss jedoch auch bedacht werden, dass einige Lehrende, die
aktivierende Lehrmethoden einsetzen (wie die oben genannten), diese als innovativ verste-
hen, da sie vor der Weiterbildung diese Methoden noch nicht kannten. Aus hochschuldidakti-
scher Sicht sind Gruppenarbeiten, Brainstorming und Lernstopps nicht innovativ, weil bereits
sehr lange in der Lehre eingesetzt. PINGO beispielsweise kann als eine neue Lehrmethode

dargestellt werden. Innovation im Sinne des Entwicklungszeitpunkts ist unter diesem Ge-
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sichtspunkt eher selten bei den Teilnehmern zu entdecken. Dadurch ist nicht ausgeschlos-

sen, dass aus subjektiver Sicht der Lehrenden innovative Methoden eingesetzt werden.

4.4.4 are Lehrzielformulierung
Learning Outcomes beschreiben, was am Ende einer Lehr- und Lernperiode zu erreichen ist.

Sie geben Hinweise darauf, was im Laufe eines Semesters, und in der Zusammenschau der
Semester im Laufe eines gesamten Studiums thematisiert und trainiert werden soll. Learning
Outcomes sind umso besser zu erreichen und zu Uberprifen, desto klarer und eindeutiger
sie formuliert sind (vgl. Reis 2013, S. 27. Aus diesem Grund sollen die Teilnehmer des Wei-
terbildungsprogramms lernen, Learning Outcomes prazise zu formulieren, um daran entlang
sowohl die Prufung als auch die einzelnen Lehrveranstaltungen zu planen. In der Mehrzahl
der Lehrportfolios sind Learning Outcomes in unterschiedlicher Formulierungsqualitat und
Fokussierung zu entdecken. Von einigen Lehrenden werden die Learning Outcomes lerner-
orientiert, also in Hinblick auf die Tatigkeiten der Studierenden, und klar formuliert. Das Ziel

wird hier voll und ganz verstanden, angenommen und umgesetzt.

» (-..) Am Ende des Semesters sollen die Studierenden in der Lage sein...
sicher in einem chemischen Labor zu arbeiten, mdgliche Gefahren selbstandig zu erken-
nen und diese abzustellen (...).“ (LPO1, S. 8)

Einige Lehrende formulieren zwar Learning Outcomes, dies jedoch nicht eindeutig. Es wird
demnach nicht deutlich, was sie tats&chlich erreichen wollen bzw. was die Studierenden er-
reichen sollen (vgl. u.a. LPO3, LP04). Einige Learning Outcomes sind darauf bezogen, was
der Lehrende tut, z.B. einen Uberblick geben oder Grundkenntnisse vermitteln. Sie sagen
nicht, was die Studierenden tun bzw. erreichen sollen. Die Ziele sind also dozentenorientiert
formuliert (vgl. LP0O5, LP08). Weitere Lehrende formulieren nicht nur ihre Learning Outco-
mes, sondern beschreiben zusatzlich, dass sie diese ihren Studierenden auch transparent
machen. Dies kann als Erweiterung des Ziels gesehen und mit dem Ziel der lernrelevanten
Lernerperspektiven verknipft werden.

Neben der lerner- und dozentenorientierten Sicht ist zusétzlich eine inhaltsorientierte Sicht-
weise zu erkennen. Die Lehrenden formulieren ihre Learning Outcomes daraufhin, welche
Inhalte die Studierenden am Semesterende beherrschen sollen (vgl. LP12) oder geben den
Studierenden am Anfang jeder Lehrveranstaltung eine Ubersicht (iber die inhaltlichen The-
men der Veranstaltung (vgl. LP12).

Insgesamt wird das Ziel verstanden und auch angenommen und fir wichtig erachtet. Die
Formen der Umsetzungen und Formulierungen sind jedoch qualitativ sehr unterschiedlich

und nicht immer klar und eindeutig.
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4.4.5 Hochschuldidaktische Theorien und schriftliche Reflexion
Das Ziel, hochschuldidaktische Theorien zu kennen und anzuwenden sowie schriftliche Re-

flexion sichtbar zu machen, besteht aus zwei Aspekten. Vor allem zu den hochschuldidakti-
schen Theorien sind in den Lehrportfolios Belege zu finden. Der Grundgedanke des hoch-
schuldidaktischen Modells ,Constructive Alignment” ist bei einigen Lehrenden deutlich zu

erkennen.

,Der wichtigste Aspekt aus Sicht der Studierenden ist die klare Struktur der unter-
schiedlichen Lehr- und Lernformate und die Zielrichtung und Harmonisierung mit der
Prifung (Constructive Alignment)“ (LP10, S. 10)

~Wichtig ist mir, dass Prifung und Lernprozess eng aufeinander abgestimmt sind, die
Prifungsplanung also bereits in die Planungsphase der Lehrveranstaltung mit einbe-
zogen wird.“ (LPO1, S. 5)

In weiteren Lehrportfolios werden andere hochschuldidaktische Theorien thematisiert:
e Lernzieltaxonomien (Bloom 1976)
e Kompetenzorientierung (Schaper 2012)
o Five Teaching Perspectives“ nach Dan Pratt und John Collins
¢ Motivationsaspekte (Autonomie, Kompetenzerleben, soziale Einbindung)
(nach Deci/Ryan 1993) (vgl. u.a. LP0O7, LP08, LP14)

Teilweise zu finden sind Hinweise auf vorhandenes Wissen uber die Theorien und auch auf
ihre Anwendung. Generell wird das Ziel des Wissens und Anwendens von hochschuldidakti-
schen Theorien jedoch wenig verfolgt bzw. kaum sichtbar.

Zur schriftlichen Reflexion im Lehrportfolio machen sich wenige Lehrende in ihren Lehrport-
folios dezidierte Gedanken. Einer erwahnt, dass er den Zweck des Portfolios durch die Ein-
fuhrung in das Programm im Auftaktgesprach verstanden hat und es auch im Nachhinein als
Reflexionsinstrument als wichtig empfindet. Ein anderer fokussiert seine Beobachtung vor
allem auf den eigentlichen Schreibprozess und erklart, dass ihn dieser beim Festhalten von
Kernpunkten seiner Lehre und seines Lernprozesses unterstitzt hat. Das Ziel ,Hochschuldi-
daktische Theorien schriftlich reflektieren® wird hier zumindest in Ansatzen verfolgt und um-
gesetzt. Generell wurde das Ziel der Anwendung schriftlicher Reflexion bei allen Lehrportfo-
lios durch das alleinige Verfassen und der Abgabe des Portfolios verstanden, angenommen

und umgesetzt, ohne dass jeder Einzelne dies explizit im Portfolio thematisiert.
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4.4.6 lbstreflexion und Rollenklarheit als Lehrperson
Das Lehrportfolio als Reflexionsinstrument ermdglicht, sich selbst als Person und die eigene

Rolle zu reflektieren und zu hinterfragen. Dies wird auch von der Mehrheit der Lehrenden
getan. Vor allem bei der Frage nach der Rolle, die die Lehrenden einnehmen, erfolgen klare
und deutliche Antworten. Es gibt einige Teilnehmer, die sich gleich mehreren Rollen zuord-
nen, teilweise parallel, teilweise kontext- bzw. veranstaltungsabh&ngig.

Viele Lehrende sehen sich als Berater/in fir Studierende, u.a. um Orientierung im Studium
und fir Entscheidungsfindungen zu geben (vgl. u.a. LP01, LP04, LP05).

slch lehre, weil die Wissensvermittlung mir immer Spafd gemacht hat und ich das ger-
ne mache. (...) Ich verstehe mich als Hochschullehrer vor allem als: Wissensvermitt-
ler (...) Berater (...) Erzieher (...).“ (LPO4, S. 2-3)

Eine weitere Rolle ist die des Motivators und Entertainers fiir das eigene Fach, wobei diese
Rolle von einem Teilnehmer auch eindeutig abgelehnt wird (vgl. LP0O1, LP05). Die Rolle des
Prufers wird ebenfalls in einigen Portfolios beschrieben, ebenso wie die des Wissensvermitt-
lers. Hier werden kontextuelle Unterschiede gemacht, d.h. das einige Teilnehmende sich in
Vorlesungen als Wissensvermittler und in Seminaren, Ubungen oder Praktika eher als Bera-
ter oder Begleiter sehen (vgl. LP05, LP08, LP10).

Auch der Aspekt der Selbstreflexion ist in den Lehrportfolios mal konkreter, mal weniger kon-
kret zu beobachten. Dabei sind die Ergebnisse erneut sehr unterschiedlich. Zum Beispiel
beschreibt ein Lehrender, dass es zur Rolle eines Dozenten dazu gehort, flexibel auf neue
Prozesse und Strukturen innerhalb der Fakultat zu reagieren und zusatzlich eine wertschat-
zende Haltung gegeniber Studierenden einzunehmen. Andere Lehrende formulieren eine
Haltung und Anforderungen an sich selbst, wie z.B. Studierende zum lebenslangen Lernen
anzuleiten, keine Statusunterschiede bei den unterschiedlichen Hochschulakteuren zu ma-

chen oder Fortbildungen zu nutzen, um sich selbst und den eigenen Lehrstil zu hinterfragen.

,Mein educational belief ist, dass Forschung und Lehre zusammengehdren, dass ich
lehre, weil ich von den Studierenden lernen mdchte und ein Leben lang selbst lernen
mdchte und von dem Wissen, das ich erworben habe, weitergeben mochte.” (LPO7,
S. 1)

Dazu gehért auch, dass einige Teilnehmende konkret formulieren, dass sie Verantwortung
fur die eigene Lehre Gbernehmen.
Insgesamt zeigt sich, dass das Ziel bei einer Mehrheit der Lehrportfolioverfasser/innen ver-

standen und angenommen wurde. Durch die Vielzahl der Textstellen, die dieses Ziel thema-
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tisieren, ist aulRerdem zu vermuten, dass das Instrument Lehrportfolio als Reflexionsinstru-

ment angenommen und die Reflexion an sich als wichtig erachtet wurde.

4.4.7 Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Lernenden
Das Ziel, dass Lehrende die Lernerperspektive einnehmen sollen, ist in einem Weiterbil-

dungsprogramm, in dem die Teilnehmer etwas lernen und neu erfahren sollen, durchaus
verstandlich und sinnvoll. Dies sehen die meisten Verfasser/innen der Lehrportfoliostichpro-
be ebenso, denn in fast allen Portfolios wird dieser Perspektivwechsel thematisiert und teil-
weise naher beschrieben.

Einige Teilnehmer/innen schildern, dass sie durch erlebte Lehrsituationen dazu lernen und
diese Erfahrungen teilweise auch gezielt suchen. Viele Lehrende nutzen Weiterbildungs-
Workshops und andere Fortbildungen, um Neues zu lernen und erkannte Wissensliicken zu

fullen.

LZuUr Verbesserung der didaktischen Fahigkeiten besuche ich regelmafig Fortbil-
dungsseminare.” (LPO6, S. 4)

Die Teilnehmer/innen des Programms kennen ihren Lernbedarf oder vermuten zumindest
einen bestimmten Bedarf und gehen diesem nach. Ein Lehrender formuliert konkret, dass er
Lehren nie gelernt hat und sich dementsprechend in diesem Bereich weiterbilden muss (vgl.
LPQ7). Von einigen wenigen Lehrenden wird der Perspektivwechsel direkt benannt: ,Hieraus
wird deutlich, dass im Lehrprozess der Lehrende in bestimmten Situationen zum Lernenden
wird.“ (LPQ9, S. 4)

Es wird folglich deutlich, dass das Ziel verstanden, angenommen und umgesetzt wird, und

das von fast der gesamten Stichprobe.

4.4.8 nerorientierung, partnerschaftlicher Dialog und Lernbegleitung
Das hier untersuchte Ziel besteht aus drei verschiedenen Aspekten, eine erhéhte Lernerori-

entierung als partnerschaftlichen Dialog und Lernbegleitung erkennbar zu machen, die auf-
einander aufbauen.
Der partnerschaftliche Dialog ist bei vielen Lehrenden innerhalb ihrer Lehrportfolios Thema
und wird als ,Lehr-Lern-Situation auf Augenhthe“ beschrieben. Dabei wird vor allem das
gemeinsame Arbeiten von Studierenden mit Lehrenden betont.
»(...) so liegt es in der Verantwortung beider Lernpartner, des Studierenden und mei-
ner Person als Lehrender, diese Probleme zu lésen und das Erreichen der Lernziele
sicherzustellen.” (LPO1, S. 5)
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An dieser Stelle wird deutlich, dass der Lernprozess keine einseitige, sondern eine gemein-
same Aufgabe darstellt und in der Verantwortung beider Akteure liegt. Dies zeigt den Bedarf

und auch teilweise die Umsetzung eines partnerschaftlichen Dialogs.

+AUf dieser Basis versuche ich jede Interaktion mit den Studenten zu gestalten. Die
Beratungen und Abstimmungen finden auf ,einer Augenhohe® statt.“ (LP14, S. 2)

Es ist kein Kommentar zu diesem Zielaspekt zu erkennen, der darauf hinweist, dass Lehren-
de dies direkt ablehnen. Bei der Lernerorientierung sieht das anders aus: Es war bereits zu
beobachten, dass einige Lehrende ihre Learning Outcomes eher dozentenorientiert formu-
liert haben. Bei der konkreten Beobachtung der Lernerorientierung wird nun sichtbar, dass
sich die bereits gemachten Beobachtungen bei diesem Ziel teilweise bestatigen. Einige au-
Rern sich dahingehend, dass die Verantwortung des Erfolgs der Lehr-Lern-Situation aus-
schlieBBlich auf Seiten des Lehrenden liegt und dass vor allem in grof3en Vorlesungen mit
vielen Studierenden die Vermittlung des Stoffes stark dozentenorientiert ist (vgl. LPO5,
LP08). Die meisten untersuchten Lehrportfolios zeigen jedoch eine hohe Lernerorientierung

und bedienen damit direkt einen Teil des formulierten Programmziels.

,Nach meinem Selbstverstandnis bin ich als Hochschullehrer Moderator von und Ka-
talysator in Lernprozessen. In dieser Rolle ist es mein Ziel, Studierende zum Denken
und zum Erkennen von Zusammenhangen anzuregen anstatt diese als gegebene
~Weisheiten“ zu prasentieren, die von den Studierenden auswendig gelernt werden
missen. Ich bin davon Uberzeugt, dass das gemeinsame Erarbeiten von Zusammen-
hangen aber z.T. auch von grundlegenden Fakten langerfristig zu einem groRReren
Lernerfolg fuhrt (...).“ (LPO1, S. 3)

Hier ist auch die Lernbegleitung zu erkennen, die sich in vielen Lehrportfolios darin aufert,
dass beschrieben wird, dass Studierende etwas tun sollen, ob in Einzel- oder Gruppenarbeit,
und diese Tatigkeiten von den Lehrenden begleitet werden. Sie stehen dabei den Studieren-
den fir Ruckfragen zur Verfiigung, beobachten, ob der Lernprozess erfolgreich ist und un-
terstiitzen bei Bedarf.

Insgesamt wird das Ziel von den Verfasser/innen der untersuchten Lehrportfolios verstanden

und auch in unterschiedlicher Art und Weise umgesetzt.

4.4.9 iicksichtigung von lernrelevanten Lernerperspektiven
Das Ziel lernrelevante Lernerperspektiven in der Lehre zu beriicksichtigen und mit einzupla-

nen setzt zunachst voraus, dass diese lernrelevanten Perspektiven von den Lehrenden er-

kannt und benannt werden. Dies wiederum beruht auf einer subjektiven Wahrnehmung sei-
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tens der Lehrenden. Aus den Lehrportfolios konnten einige Thesen herausgelesen werden,
die formulieren, was die Lehrenden als lernrelevant vermuten. Im Folgenden ist eine Auflis-
tung der herausgearbeiteten Thesen formuliert, die in den unterschiedlichen Portfolios zu
erkennen waren:
e These 1: Lernende lernen erst kurz vor der Prifung.
o These 2: Es bedarf an gewissen Ressourcen (Raumlichkeiten, Personal etc.), um gu-
te Lernraume zu schaffen und somit einen erfolgreichen Lernprozess anzuregen.
e These 3: Zu grofRe Gruppen von Studierenden kdnnen nicht verniinftig betreut wer-
den. Es bedarf kleinerer Gruppen.
e These 4: Tutorien helfen bei der Begleitung von Lernprozessen.
e These 5: Tutorien missen zu bestimmten, flr die Studierenden ginstigen Zeiten an-
geboten werden, damit sie wahrgenommen werden.
o These 6: Lernende bendtigen fir ihren Lernprozess Lernunterlagen/ -material.
e These 7: In der Lehre missen unterschiedliche Kandle genutzt werden, um Ab-
wechslung zu gewahrleisten und den Lernprozess somit zu unterstitzen.
e These 8: Das Ziel bzw. Learning Outcome der Lehrveranstaltung muss mit der Pri-
fung abgestimmt sein, um flr strukturelle Klarheit zu sorgen.
e These 9: Studierende haben unterschiedliche Lernansétze, die in der Lehre berick-
sichtigt werden missen. (vgl. u.a. LP0O1, LP04, LPO5, LP06, LP12)

Auf Grundlage dieser Thesen formulieren einige Lehrende Mdglichkeiten, wie diese lernrele-
vanten Aspekte bertcksichtigt werden kénnen. Sie versetzen sich in die Situation der Ler-
nenden und Uberlegen, was den Studierenden helfen kénnte, um vor dem Hintergrund der
Thesen einen erfolgreichen Lernprozess zu durchlaufen. Einige Lehrenden weisen darauf
hin, dass sie das Vortragstempo bewusst senken und Pausen in ihre Lehre einbauen, um
den Studierenden mehr Zeit zum Mitdenken und Mitschreiben zu geben, da nach ihrer Auf-

fassung und Beobachtung Lernen Zeit bengtigt.

,Die Studierenden brauchen Zeit ihre eigenen Ansatze zu entwickeln (...). Das be-

deutet auch bei Fragen in Vorlesungen: Mut zur Pause.” (LPO5, S. 5)

Zudem vermeiden die Lehrenden Monologe. Sie binden Studierende in das Lehrgeschehen
mit ein. Aktivierende Lehrmethoden werden zur Auflockerung der Lernsituation genutzt.
Ubungen in Kleingruppen und das Nutzen von verschiedenen Lehrformaten (Vorlesung, Se-
minar, Ubung) sollen Tiefenlernen anregen. Visualisierungen und praxisorientierte Beispiele

sowie Feedback auf den Lernfortschritt sollen Studierenden die Méglichkeit bieten, Inhalte
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besser und schneller zu erfassen und eine Rickmeldung zum aktuellen individuellen Lern-

stand zu erhalten.

Die Formulierung der Lehrziele soll zudem eine Zielorientierung geben, damit die Studieren-
den wissen, wozu sie ein bestimmtes Fach belegen. Das wiederum schafft zum einen
Transparenz und zeigt den Studierende zusatzlich die Relevanz des Fachs auf.

Insgesamt ist eine Vielzahl von lernrelevanten Aspekten zu erkennen, die fast alle Verfas-
ser/innen der untersuchten Lehrportfolios in ihrer Lehrplanung auf sehr unterschiedliche Art

und Weise bertcksichtigen.

4.4.10 Diversitit als Bereicherung fiir die
Lehre

Ca. zwei Drittel der Lehrportfolios thematisieren nicht das Ziel, Diversitét als Bereicherung zu
begreifen und in die eigene Lehre zu integrieren, . Die Verfasser/innen erkennen zwar lernre-
levante Aspekte bei Studierenden, differenzieren hier jedoch kaum und erkennen dadurch
keine Vielfalt. Es ist somit im geringen Ausmal3 zu beobachten, dass Diversitat, ob bei Stu-
dierenden oder bei Lehrenden, als Chance und Bereicherung begriffen und innerhalb der
Lehre genutzt und integriert wird.

Wenige Lehrende erkennen einen Teil der klassischen Diversitatsmerkmale (Geschlecht,
Herkunft und Bildungshintergrund) und &uf3ern eine wertschatzende Haltung demgegeniber.

,Im Studiengang (...) gibt es eine bunte Mischung aus frisch von der Schule kom-
menden aber auch zu einem grof3en Teil mit beruflichem Hintergrund bereits ausge-
statteten Studierenden. Ich nehme sie und Ihre Erfahrung ernst und versuche sie ak-

tivierend in den Unterricht und in die Forschung einzubinden. (LP0O7, S. 1)

Ein weiterer Lehrender erkennt, dass es unterschiedliche Lehr- und Lernprozesse auf Seiten
der Studierenden gibt und mochte diese férdern.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Ziel ,Diversitat wertschatzen und fir die Leh-
re nutzen“ von sehr wenigen Lehrportfolioverfasser/innen verstanden, geschweige denn an-

genommen und umgesetzt wurde.

4.4.11 Umgang mit diversen Studierendengruppen
Um mit diversen Studierendengruppen angemessen umzugehen, muss zunachst Diversitat

erkannt und anerkannt werden und es muss der Wille bestehen, sie in der Lehrveranstal-
tungsplanung zu bericksichtigen.

Ein Lehrender beschreibt, dass er innerhalb der Lehrveranstaltungen offen das Thema
Diversitat anspricht und mit den Studierenden zusammen Uberlegt, wie damit umzugehen ist.

Es findet also ein gemeinsamer Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden statt (vgl. LP01).

22



Andere Lehrende erkennen Hinweise auf Diversitat, wie z.B. unterschiedliche Vorkenntnisse,
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verschiedene Lerngeschwindigkeiten oder diverse Motivationslagen (&hnlich wie bei Ziel 2d
und 3a). Fur diese Auspragungen der Vielfalt unter Studierenden werden ein paar Ansatze
gemacht, wie diese in der Lehre berlcksichtigt werden kdnnen. Beispielsweise konnen Stu-
dierende mit mehr Vorkenntnissen andere Studierende unterstiitzen und begleiten. Videos
von Vorlesungen ermoglichen es, unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten zu bedienen und
Prufungsleistungen werden Uber das Semester verteilt, um eher extrinsisch motivierte Stu-
dierende besser zu erreichen (vgl. LP03, LPO7, LP14).

Diese Umsetzungsideen zeigen, dass sich einige Verfasser/innen der Lehrportfolios diesem

Thema angenommen und sich naher damit befasst haben.

4.4.12 Verstandnis fiir lernrelevante Diversititsmerkmale
Im Gegensatz zum Umgang mit Diversitat in der Lehre kommen bei dem Sichtbarmachen

des Verstandnisses fir lernrelevante Diversitdtsmerkmale verschiedene lernrelevante Diver-
sitditsmerkmale zum Vorschein. Viele Lehrportfolioverfasser/innen erkennen einen Teil der
klassischen Diversitatsmerkmale, wie z.B. Bildungshintergrund, Herkunft und Geschlecht
(vgl. u.a. LPO1, LP0O3, LP0O4). Dariiber hinaus werden weitere Merkmale angesprochen, bei-
spielsweise Lernstrategien, Motivationslagen oder uberfachliche Fahigkeiten (vgl. LP14). Vor
allem das Thema der unterschiedlichen Lernstrategien und —geschwindigkeiten wird von
einigen Lehrenden konkret formuliert.

Auch der Aspekt der unterschiedlichen Vorkenntnisse ist hier erneut deutlich zu erkennen.
Vermutlich steht dieser so im Vordergrund bzw. wird von so vielen Lehrenden erkannt, weil
er sich direkt auf ihre Lehre und ihren Lehrinhalt bezieht.

Es kann festgehalten werden, dass das Ziel, ein Verstandnis lernrelevanter Diversitatsmerk-
male sichtbar zu machen, durchaus angenommen und verfolgt wird. Es bleibt nur weitestge-

hend unklar, wie mit dieser Diversitat in der Lehre umgegangen wird.

4.4.13 Kollegialer und interdisziplinidrer Austausch zwischen Lehrenden als Riickmeld-
einstrument
Zum Thema kollegialer Austausch bzw. Riickmeldung auf die Lehre sind in den Dokumenten

sehr wenige Hinweise zu finden. Ein Lehrender engagiert sich selbst stark in dem Bereich
des kollegialen Austausches und schafft daftr Strukturen, die scheinbar bisher noch nicht

vorhanden waren.

»lIch habe inzwischen einen ,lunch time science table’ ins Leben gerufen, um die
Kommunikation zwischen den Professoren und den Mitarbeitern am Institut zu star-

ken und das Forschungsumfeld weiter zu entwickeln.“ (LP07, S. 7)

Insgesamt wird haufig und reflektiert auf das Feedback eingegangen, dass die Lehrenden
von den Studierenden erhalten.
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Einige Lehrende berichten dartiber, dass sie im Rahmen von kollegialem Austausch, wie z.B.
Gesprache mit Kolleginnen und Kollegen, innerhalb von Weiterbildungen oder durch den
Besuch des kollegialen Erfahrungsaustausches, eine regelmafiig stattfindenden hochschul-
weiten Veranstaltung unter Lehrenden, neue Lehrmethoden und Lehrstile kennen gelernt
haben (vgl. u.a. LP03, LPO7, LP13).

,Der Erfahrungsaustausch sowohl mit Kollegen, wie mit Trainern fiihrt zu einer be-
wussteren Lehre und dem Versuch eines standigen Verbesserungsprozesses durch
neue/ diversifizierten Lehransatze.” (LP03, S. 2)

Diese Form des Austausches hat zu neuen Lehrideen und zu konkreten Umsetzungen in der
eigenen Lehre gefihrt (vgl. LPO7). Manche Lehrenden nutzen diesen Austausch auch dafir,
sich und ihren Lehrstil mit anderen zu vergleichen, erlautern dabei jedoch nicht, inwiefern
dies Einfluss auf ihre Lehre und ihren Lehrstil nimmt (vgl. u.a. LPO7).

Nur wenige Lehrende befassen sich neben dem kollegialen auch mit dem interdisziplinaren

Austausch:

,Die vielen Forschungsantrage, die ich in dieser Zeit schrieb, ermdglichten mir auch,
Kollegen aus anderen Fakultaten kennenzulernen und damit Verbindungen fir For-

schung aber auch gerade fir Lehre zu schaffen.” (LPO5, S. 6)

Diese Form des Austausches ist bei den Teilnehmern des Weiterbildungsprogramms noch

nicht weitreichend angekommen.

4.4.14 Transparentes Lehrgeschehen durch kollegialen Austausch
Das Ziel, das Lehrgeschehen durch kollegialen Austausch transparenter zu gestalten, wird in

den untersuchten Lehrportfolios nur von wenigen Lehrenden thematisiert. Ein Lehrender
schreibt, dass er sein Lehrkonzept zu einer Lehrveranstaltung innerhalb eines Artikels fur die
hochschulinterne Zeitschrift niedergeschrieben und somit seinen Kollegen hochschulweit zu
Verfigung gestellt hat (vgl. LP03). Ein anderer Teilnehmer erwédhnt, dass er einen Teil seiner
Lehre im Rahmen eines Weiterbildungs-Workshops vorgestellt und mit den Kollegen dort
diskutiert hat (vgl. LPO4). Ein dritter Lehrender schreibt, dass er generell gute Erfahrungen
mit kollegialer Zusammenarbeit erlebt und auch Austausch Uber Lehre betrieben hat. Es
bleibt in seinen Ausfilhrungen jedoch unklar, wie das genau aussah und was konkret be-

sprochen wurde (vgl. LPQ7).

4.4.15 Einfluss von Riickmeldungen auf die Lehrplanung
Ein wenig Uberraschend ist, dass zu den Zielen zum kollegialen Austausch bisher sehr wenig

in den Dokumenten zu finden war. Das einflieRen lassen von Rickmeldungen von Kol-
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leg/innen bzw. dem eigenen Coach konnte deutlich mehr herausgearbeitet werden. Ggf. liegt
es daran, dass Neuberufene im Kontext der Lehrveranstaltungsbesuche zur Beurteilung der
padagogischen Eignung Rickmeldung auf ihre Lehre erhalten, ohne dass sie dies als ,frei-
willigen‘ kollegialen Austausch betrachten.
,Im Laufe der Priifung der padagogischen Eignung und [der Peer-Hospitation] wurde
ich 8 Mal besucht und konnte das Feedback bertcksichtigen. Dies betrifft sowohl den
organisatorischen Rahmen (Raumgestaltung, Medien etc.) als auch Lehrkonzepte.”
(LPO4, S. 9)

Ein Lehrender beschreibt, dass er durch das Sprechen Uber die eigene Lehre und durch
Lehrbesuche seine Unsicherheit, dass er Lehre nie gelernt hat, abbauen konnte (vgl. LP13).

Dies zeigt einen positiven Effekt von Feedback auf die Lehre.

5. Fazit und Ausblick
Betrachtet man die Lehrportfolios der Programmteilnehmenden, wird deutlich, dass eine

grol3e Anzahl von Zielen, die das Programm und die Hochschule als Institution verfolgen,
auch von den Teilnehmern verstanden, angenommen und auf verschiedene Art und Weise
umgesetzt werden. Die teilnehmenden Lehrenden thematisieren an vielen Stellen den Ge-
danken der Verbesserung der Lehre und erlautern auch, wie sie diesen in ihrer Lehrpraxis
berticksichtigen. Dazu werden u.a. aktivierende Lehrmethoden eingesetzt, die in den Portfo-
lios allgemein bis konkret beschrieben werden. Auch Lehr- und Lernziele werden von fast
allen Teilnehmern formuliert. Hier ist eine breitere Qualitatsspanne zu erkennen. Dennoch
scheint es den Lehrenden wichtig zu sein, ihre Ziele, die sie mit ihrer Lehre verfolgen, deut-
lich zu machen.

Die gewinschte Selbstreflexion ist in fast allen Lehrportfolios wieder zu finden und dies an
verschiedenen Stellen der Portfolios. Dies zeigt, dass nicht nur die eigene Rolle, sondern
auch das Lehrverhalten, das Verstandnis von Lernen, die Auswahl und Anwendung von Me-
thoden etc. Uberdacht und reflektiert wird. Dazu gehort auch der Perspektivwechsel vom
Lehrenden zum Lernenden, denn Reflexion bedeutet auch neue Erkenntnisse gewinnen und
davon lernen. Die Programmteilnehmer scheuen sich nicht davor, die Lernerperspektive be-
wusst einzunehmen und sie fir die eigene Lehrentwicklung zu nutzen. Dies lassen sie u.a.
innerhalb des Lehr-Lernprozesses erkennen, indem sie lernerorientiert und lernbegleitend
handeln und gerne in einen partnerschaftlichen Dialog mit den Studierenden treten. Auch die
unterschiedlichen Lernerperspektiven werden in vielfaltiger Weise erkannt und benannt und
sehr oft in der Lehre als lernrelevant bertcksichtigt.

Einige der herausgearbeiteten Programmziele werden von den Teilnehmern bisher nur teil-

weise verfolgt. Lediglich sporadisch ist eine theoriegeleitete Lehrveranstaltungsplanung zu
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erkennen. Dies kann damit erklart werden, dass viele Teilnehmer zu Beginn des Programms
wenig bis gar keine Lehrerfahrung besitzen. Womdglich liegt auch nach einem Jahr noch
keine ausgereifte theoriegeleitete Lehrveranstaltungskonzeption vor. Die angestrebte Kom-
petenzorientierung wird in einigen Portfolios thematisiert, jedoch ist selten eine konkrete Um-
setzung des Verstandenen erkennbar.

Diversitat im Lehren und Lernen ist an der Fachhochschule Kéln ein wichtiges und durch-
gangiges Thema. Auch die Lehrenden greifen es an unterschiedlichen Stellen auf. Diversitat
unter Studierenden wird teilweise erkannt und konkret benannt und beschrieben. Dies zeigt
ein Verstandnis fir das Thema. Jedoch wird selten ersichtlich, wie mit diesen Erkenntnissen
in der Lehre umgegangen wird. Wie werden die unterschiedlichen Lernstile, Verhaltenswei-
sen und Kenntnisstande von Studierenden in der Lehre berlicksichtigt? Darauf geben die
Lehrportfolios kaum Antwort, womd@glich, weil es auch in der Hochschuldidaktik selbst noch
stark diskutiert wird. Auch der kollegiale Austausch wird nur von einzelnen Teilnehmern im
Portfolio bearbeitet. Vor allem Lehrende, die davon berichten, dass sie an weiteren hoch-
schuldidaktischen Workshops teilnehmen, erwahnen, dass sie andere Methoden und Lehrsti-
le kennen gelernt haben und ihren eigenen damit abgleichen und vergleichen konnten. Dies
stelle eine Bereicherung fir ihre Lehrentwicklung dar. Die Ruckmeldung vom Coach oder
von Kollegen auf die eigene Lehre wird ebenfalls wenig thematisiert. Auffallig ist, dass vor
allem die Lehrveranstaltungshospitationen erwahnt werden, die im Rahmen der Beurteilung
der padagogischen Eignung stattfinden. Hier ware eine Uberlegung, diese Hospitationen, die
auRRerhalb des Weiterbildungsprogramms stattfinden, mit den Peer-Hospitationen des Wei-
terbildungsprogramms zu verknipfen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Mehrzahl der Programmziele vollstandig oder
teilweise verstanden, angenommen und unterschiedlich umgesetzt werden. Die Annahme
scheint berechtigt, dass bei einer stéandigen Weiterentwicklung und einer hohen Aufmerk-
samkeit gegenuber den Entwicklungsschritten der Teilnehmenden die Lehr- und Lernkultur

an der Fachhochschule K6Iln dem Leitbild guter Lehre immer nédher kommt.
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