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Einleitung: Reflexive Lehrforschung als
. P el
,,Professionalisierung von unten

Die iiber den ,Bologna-Prozess“, Exzellenzinitiativen sowie neue Steue-
rungs- und Finanzierungsmodelle in Gang gesetzte Transformation der Hoch-
schulen hat auch die Hochschuldidaktik aus ihrem Nischendasein geholt.
Viele Universititen haben hochschuldidaktische Zentren, Arbeitsbereiche
oder Institute eingerichtet, die Aus- und Weiterbildung betreiben und zuneh-
mend auch die universitire Lehre beforschen. Standen im Zuge der Studien-
reform mit den Bachelor- und Master-Abschliissen die Studiengangsprofile
und ihre Studierbarkeit im Fokus der auf Lehrqualitit gerichteten empiri-
schen Bildungsforschung, so riicken inzwischen verstirkt Lehrkompetenz
und Kriterien ,,guter Lehre* ins Zentrum des Interesses. Das befordert nicht
nur die hochschuldidaktische Forschung, sondern auch die Diskussion um
Hochschuldidaktik, ihre Funktion, Ausrichtung und Reichweite oder um die
propagierten Leitbilder selbst. Zum einen haben sich hochschuldidaktische
Zentren als Dienstleistungseinrichtungen, die Lehrcoachings anbieten, ein
erprobtes methodisches Handlungsrepertoire zur Verfligung stellen oder
Lehrzertifikate ausstellen, etabliert. Zum anderen ldsst sich aber auch gerade
aus der Ahnlichkeit der Serviceangebote schlieBen, dass die Komplexitit,
Vielschichtigkeit und Widerspriichlichkeit universitirer Lehre nicht allein mit
einer auf Praxeologie verengten professionellen Dienstleistung einzuholen
ist.

Wie alle institutionalisierten Bildungsprozesse ist auch die universitire
Lehre von widerspriichlichen Anforderungen begleitet, die die Institution
selbst in sie einschreibt. Unter den verinderten Rahmenbedingungen des
gegenwirtigen Wandels der Hochschulen miissen wachsende Zahlen von
Studierenden in einer sechssemestrigen Regelstudienzeit buchstiblich durch
die Bachelor-Studiengiéinge durchgeschleust werden, gleichzeitig verlangt ein
oft propagiertes Leitbild gerade im Blick auf diese Studierenden den ,shift
from teaching to learning™ (Barr/Tagg 1995; Wildt 2004). Die modulare
Struktur der neuen Studienginge ist mit dem Ziel der employability verbun-
den und auf Kompetenzorientierung als learning outcomes angelegt, die im
Wesentlichen tiber Prifungsleistungen und Abschlussquoten gemessen wer-
den, aber auch die Lehr- und Lernverhiltnisse verdndern. Insbesondere in den
Bachelor-Studiengéingen hat dies den konkreten Effekt, dass sich Vorlesun-

1 Diese Formulierung katipft an Ulrich Oevermanns (2005) professionstheoretischen Ansatz
an, wonach Professionalisierung ,,von unten™ nicht nur zur Eigenlogik wissenschaftlicher
Titigkeit gehort, sondern auch einen Autonomieanspruch gegeniiber Verwaltungskontrolle
und 6konomisch motivierten Steuerungsmechanismen darstellt.



gen oder andere frontale Lehrsettings mit Klausurabfragen, oft im Multiple-
Choice-Format, hiufen.

Zu den Rahmenbedingungen universitdrer Lehre gehort auch, dass sie in
mehrfacher Hinsicht prekar ist. In einem wachsenden Prozentsatz wird die
Lehre iiber Hochdeputatsstellen abgedeckt, also von prekir Beschiftigten
angeboten, die dem befristeten Mittelbau angehdren und sich oft selbst noch
in einer akademischen Qualifizierungsphase befinden. Selbst wenn dies nicht
mehr der Fall ist, stehen sie unter erhdhtem Publikationsdruck, weil die Ver-
sffentlichungsliste das Hauptkriterium zur Chance auf eine unbefristete An-
stellung darstellt. Fiir die Studierenden resultiert daraus die ebenfalls prekére
Situation, dass sie sich einer hohen Fluktuation von Lehrenden gegeniiberse-
hen, die am Ende des Studiums nicht mehr zur Betreuung von Abschlussar-
beiten zur Verfiigung stehen, weil diese die Universitit gewechselt haben
oder einfach die Beschiftigungsfrist fiir sie abgelaufen ist. Zwar nicht neu,
aber inzwischen zugespitzt trifft es auch auf Professuren zu, dass sich das
Engagement in der Lehre immer mehr in Konkurrenz zum notwendigen En-
gagement in der Forschung befindet. Dass dies von Hochschullehrenden
nicht selten als Dilemma erlebt wird, zeigt den Stellenwert, der der Lehre im
eigenen akademischen Selbstverstindnis zugesprochen wird, aber eben auch
die Nachrangigkeit, die diese quasi notwendigerweise neben Forschungsleis-
tungen und gesteigerten (Selbst-)Verwaltungsarbeiten einnimmt. Nicht zu-
letzt wird Lehre auch dariiber prekiir, dass Unterstiitzungs- und Flankierungs-
systeme (Hilfskraftstellen, Tutoriate etc.), die ohnehin nur fiir Einfihrungs-
veranstaltungen vorgesehen sind, nicht mehr bedarfsdeckend vorgehalten
werden, sondern um ihre Finanzierung {iber Antragstellungen und Konzept-
entwicklungen konkurriert werden muss. Ob dies zur Qualitétssicherung von
Lehre beitrigt, sei dahingestellt. Dem gegeniiber stehen die {iber die konseku-
tive Studienstruktur und ihre modulare Gestaltung neu gesetzten Anforderun-
gen an die Lehre und nicht zuletzt auch, dass Profilbildung in der Lehre zu
einem Wettbewerbsmerkmal des hochschulpolitischen Transformationspro-
zesses avanciert (vgl. Egger/Merkt 2012: 8).

Dieses hier nur angerissene komplexe Bedingungsgefiige von université-
rer Lehre in Forschung und hochschuldidaktischer Theoriebildung einzuho-
len, bedarf eines langen Weges. Ansitze, erste Ergebnisse und weiterfihren-
de Perspektiven sind z.B. im Rahmen des BMBF-geftrderten Projekts Profi-
Le (Heiner 2011) formuliert worden. Ob und wie sich diese Ansiitze in die
Alltagspraxis von Lehre einschreiben und in den unterschiedlichen Fachdis-
ziplinen die institutionellen Selbstverstindnisse von ,.guter Lehre" beeinflus-
sen, wird in der auf die Hochschulen bezogenen empirischen Bildungsfor-
schung bislang weniger fokussiert. Hier setzt das in diesem Buch vorgestellte
Lehrforschungsprojekt ,,Forderung einer kompetenz- und partizipationsorien-
tierten Lehr- und Lernkultur am Fachbereich Gesellschaftswissenschafien der

Goethe-Universitidt Frankfurt am Main®™ (Januar 2011 bis Dezember 2013)
an.

Das Projekt ,,Férderung einer kompetenz- und
partizipationsorientierten Lehr- und Lernkultur
am Fachbereich Gesellschaftswissenschaften der
Goethe-Universitit Frankfurt am Main“

Uber drei Jahre befassten sich die Autor innen’ im Austausch mit Studieren-
den und Kolleg innen vor dem Hintergrund der oben dargestellten hoch-
schuldidaktischen Debatten mit der Lehrpraxis am Fachbereich und nahmen,
im Sinne einer ,,Professionalisierung von unten (Oevermann 2005: 49), ihre
eigenen Lehrveranstaltungen in den Blick. Ausgangs- und Zielpunkt war es,
Ansitze zur Konzeptualisierung einer partizipations-, forschungs- und pra-
x_isorie?tierten Lehr- und Lernkultur in den Sozialwissenschaften zu identifi-
zieren.

Der Fachbereich vereint die Institute Soziologie und Politikwissenschaft,
die einerseits ihre jeweilige disziplinire Eigenstdndigkeit wahren, anderer-
seits im Blick auf Forschungsgegenstinde und -fragen sowie die Organisati-
on der Lehre und der Modulzuschnitte der verschiedenen Studiengiinge
(noch) einer gemeinsamen gesellschafts- oder sozialwissenschaftlichen Per-
spektive verbunden sind. Ohne damit den Mythos der vielbeschworenen
Einheit von Forschung und Lehre fortzuschreiben, ist die disziplinidre Einbet-
tung von Lehre eine ihrer wesentlichen Konstitutionsbedingungen, die das
Selbstverstindnis von Lehrenden prigt, die Erwartungen von Studierenden
beeinflusst und didaktische Szenarien mitbestimmt — auch und besonders
dann, wenn diese nicht als solche explizit gemacht werden oder es gar eine
Abwehr gegen ,.Didaktisiererei” gibt. Vor diesem Hintergrund verstehen die
Autorinnen Lehre als soziale Situation und Praxis, die durch ein komplexes
Bedingungs- und Interaktionsgefiige charakterisiert ist und die Lehr- und

2 Um die (sprachliche) Gleichstellung von Frauen und Ménnern darzustellen und allen sozia-
len Genderidentititen einen Raum zu geben, verwenden wir durchgingig den Unter strich.

3 Das Projekt leiteten Sylvia Heitz, Silvia Krémmelbein, Sandra Reitz und Margit Rodrian-
Pfennig. Daniel Kahnert (wissenschaftlicher Mitarbeiter), Nur Demir, Marina Fischer,
Franziska Schmitt, Marcel Studt und Luigi Wenzl (studentische Hilfskrifte bzw. Tu-
tor_innen) waren an der Datenerhebung sowie an der Beobachtung und Reflexion der Se-
minare beteiligt. Markus Leinen und Elisa Reitz tibernahmen die Beobachtung eines Semi-
nars im Rahmen ihres Empiriepraktikums. Julika Biirgin lektorierte die Texte und fithrte
das Interview mit den Dozentinnen fiir das Schlusskapitel. Das Projekt wurde vom Férder-
fond Lehre der Universitdt Frankfurt am Main aus Mitteln des Landes Hessen fiir die Ver-
besserung der Qualitdt der Studienbedingungen und der Lehre (QSL) finanziert.



Lernverhiltnisse zwischen Lehrenden und Studierenden als Prozess be-
stimmit.

Die Ziele des Projekts waren auf zwei Ebenen angesiedelt. Zum einen
sollte am Fachbereich Gesellschaftswissenschaften der Goethe-Universitit
ein Reflexionsprozess iiber die Rahmenbedingungen von Lehre sowie {iber
etablierte Lehrpraxen in Gang gesetzt werden, der diesen griifiere institutio-
nelle Aufmerksamkeit verleiht und einen Raum zum gemeinsamen Austausch
und zur Selbstverstindigung iiber die Lehr-/Lernkultur schafft. Zum anderen
ging es darum, die konkrete Seminarpraxis hinsichtlich der hochschuldidakti-
schen Leitprinzipien Partizipations-, Forschungs- und Praxisorientierung
weiterzuentwickeln.

Das Projekt ldsst sich damit auf einer Achse zwischen hochschuldidakti-
scher Forschung und konkreter Lehrpraxis und Seminargestaltung ansiedeln.
Im Fokus stand das Seminar als ,,Normalform™ der Lehrpraxis am Fachbe-
reich sowie der langjihrigen Praxis der Autorinnen. Als sozusagen Lklassi-
sche** universitire Lehr- und Lernform und soziale Praxis bildete es den Aus-
gangs- und Bezugspunkt der Uberlegungen und des Engagements. Diese
Doppelperspektive, aus der Lehre heraus Aufschluss iiber Seminarpraxen,
gelingende Settings, aber auch Probleme, Schwierigkeiten und Hindernisse
zu erhalten, dies wiederum seminardidaktisch einzuholen, zu modifizieren
und gleichzeitig zu dokumentieren und der gemeinsamen Diskussion zuging-
lich zu machen, weist das Projekt in der Lehrpraxis, aber auch der Lehrfor-
schung aus.

Der Begriff ,,Lehrforschung™ wird aktuell in zwei einerseits zu unter-
scheidenden, andererseits in Verbindung stehenden Bedeutungszusammen-
hingen verwendet. Im hochschuldidaktischen Kontext bezeichnet er die sys-
tematische Erforschung von Lehre und die sich darauf stiitzende hochschul-
didaktische Weiterentwicklung und Theoriebildung. Im Kontext fachspezifi-
scher Curricula wird er bisweilen — so z.B. im Masterstudiengang Soziologie
an der Goethe-Universitit — fiir einen bestimmten Typus von Lehrveranstal-
tungen verwendet, die explizit das Lernen und die Anwendung von For-
schungsmethoden zum Gegenstand haben, also Empirie- bzw. Forschungs-
praktika oder andere Methodenseminare. Die Autorinnen verstehen das Pro-
jekt vorrangig im Sinne der ersten Bedeutungsgebung als reflexive Lehrfor-
schung, in die jedoch auch im Hinblick auf die konkrete Gestaltung von Leh-
re und die Verinderung von Lehrpraxen Momente der zweiten Verwendung
einflieBen.

Die Verinderungen und hochschuldidaktischen Anforderungen, mit de-
nen universitire Lehr- und Lernverhiltnisse konfrontiert sind, sind vielfach
diskutiert und dokumentiert (Merkt/Mayrberger 2007; Metz-Gockel u.a.
2012). Die Einflussfaktoren sind, wie schon gezeigt, vielfiltig, lassen sich
aber unter der Dominanz des Begriffs der Kompetenzorientierung biindeln,
der auch im Projekttitel verwendet wird. Auf der Grundlage einer kritischen
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Auseinandersetzung mit der Reichweite und der bildungspolitischen Bedeu-
tung des Kompetenzbegriffs wurde er im Rahmen des Projekts tbersetzt in
d_le Leitprinzipien Praxisorientierung, Forschungsorientierung und Partizipa-
tionsorientierung. Diese sind nicht nur in den Programmatiken des Bologna-
Prozesses und den Empfehlungen zur Qualititsverbesserung von Lehre und
Studium des Wissenschaftsrats (2008) prominent, sondern kennzeichnen den
Kontextbezug und die Spezifik akademischer Lehre.

Das Prinzip der Praxisorientierung ist besonders in den Gesellschafis-
wissenschaften anspruchsvoll, da das Studium im Gegensatz zu anderen
Fichern kaum unmittelbar auf die Praxis im Sinne konkreter Berufsfelder
orientiert. Im Projekt wurde ein breites Verstdndnis von Praxisorientierung
vorausgesetzt, das sich nicht auf Berufsorientierung oder Beschiftigungsfi-
higkeit beschrinkt, sondern Praxis als sozialen Prozess der Einbettung in
gesellschaftliche Kontexte in den Blick nimmt. Zentral war die Verschrin-
kung von Theorie und (gesellschaftlicher) Praxis, die prinzipiell in allen
Seminaren stattfinden kann, jedoch systematischer Thematisierung und Re-
flexion bedarf.

Forschungsorientierung scheint selbstverstindlich in einer Universitit,
doch existieren zahlreiche Hiirden, Studierende an Forschung zu beteiligen
und selbstbestimmte Forschungszuginge zu eréffnen. Das Prinzip der For-
schungsorientierung steht in der Praxis deshalb vor der Herausforderung,
einerseits an wissenschaftliches Forschen heranzufiihren und andererseits die
Selbstindigkeit der Studierenden zu erhalten, um eine forschende Haltung,
den Umgang mit Situationen der Ungewissheit und ein kritisches Hinterfra-
gen von Forschungsergebnissen zu férdern. Das Projekt suchte deshalb nach
Voraussetzungen und Ansatzpunkten fiir forschendes Lernen: fiir die Ent-
wicklung, Bearbeitung und Erorterung gegenstandsbezogener Fragestellun-
gen.

Partizipationsorientierung nimmt eine Sonderstellung ein, da sie in den
hochschuldidaktischen Diskursen, die ,selbstgesteuertes” Lernen propagie-
ren, eher weniger prominent ist und sich auch nicht unmittelbar in dieses
libersetzen ldsst. Mit dem Prinzip der Partizipationsorientierung betont das
Projekt den Anspruch auf Selbstbestimmung und umfassenden Teilhabe der
Studierenden und kniipft an ein emanzipatorisches Bildungsverstindnis an.
Eine zu beantwortende Frage ist daher auch, welche Ansatzmoglichkeiten der
ausgerufene ,Wandel vom Lehren zum Lernen” fiir partizipative Lehr-/
Lernverhiltnisse bietet. Die zentrale praktische Bedeutung von Partizipati-
opsorientierung wurde im Projekt eingeholt liber die Einbeziehung der Stu-
dierenden und ihrer Lernerfahrungen sowie ihrer Vorstellungen einer gelun-
genen Seminargestaltung.

Die theoretische Auseinandersetzung mit hochschuldidaktischen Leit-
prinzipien und Konzepten verband sich im Projektdesign damit,



das Lehr- und Lernhandeln am Fachbereich ndher zu untersuchen,

die Sichtweise der Lehrenden am Fachbereich zu erheben,

die Sichtweise und die Anliegen von Studierenden aufzunehmen,
Modellseminare unter dem Aspekt von Partizipations-, Praxis- und
Forschungsorientierung zu erproben,

die damit gemachten Erfahrungen zu evaluieren,

den fachlichen Austausch iiber Lehrkonzepte und Praxiserfahrungen
zu organisieren.

Diese auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelten Aktivititen beruhen auf
einem Verstindnis von Lehre, das kontextbezogen ist und Lehr- und Lern-
verhiltnisse in ihrer sozialen Dimension als Kultur(en) begreift. Mit Jenert
w.a. (2009; 6f) lassen sich Lehr-/Lernkulturen als gemeinsam konstruierte
soziale Realititen verstehen, in die disziplinimmanente implizite Grundan-
nahmen, Wertvorstellungen und Normen einflieBen, die das Handeln ebenso
beeinflussen wie die organisationalen Rahmenbedingungen. Ubersetzt in die
konkrete Seminarplanung und -gestaltung heiBt dies, dass sich immer eine
spezifische Konstellation herstellt, die im Zusammenspiel von Gegenstand
oder Thema, der Gruppenzusammensetzung der Studierenden und der Lt;hr-
person ihren besonderen Charakter erhilt. Konstitutiv ist fiir das Seminar
zudem der Zeitverlauf iiber ein ganzes Semester, was bedeutet, dass sich die
cinzelnen Sitzungen voneinander unterscheiden und weder der Lehrproze§s
noch die Lernprozesse der einzelnen Studierenden linear verlaufen, also die
individuellen ,roten Fdden nicht identisch sind, aber im Idealfall dennoch
am Ende zusammenlaufen.

Im Projekt wurden die Ebenen der Seminargestaltung und -interaktion,
die individuelle Ebene und die Ebene der rahmengebenden Organisation als
Elemente dieser Lehr- und Lernkultur aus der Perspektive der beteiligten
Akteur innen erfasst. Im Folgenden werden die vier Schwerpunkte der Pro-
jektarbeit kurz beschrieben.

e @ o o

Experteninterviews: die Befragung der Lehrenden

Um zu ermitteln, wie sich organisationale Strukturen, Erfahrungswissen und
Lehrverstindnisse in der praktizierten Lehrkultur niederschlagen, wurden
mittels leitfadengestiitzter explorativer Interviews relevante Dimensionen der
Lehrpraxis erhoben. Die Lehrenden wurden als Expert_innen ihrer _Lehrkon—
zeptionen und -praxis angesprochen, die Uber Kontext-, Organisahqns— und
Handlungswissen verfiigen. So entstand ein erster Einblick in Lehrziele u_nd
in die Deutung von Lehrhandeln. Daneben konnten Probleme und Schwierig-
keiten der Lehrpraxis identifiziert werden. Erfragt wurde auch, welche Be-
deutung den didaktischen Leitprinzipien Partizipation, Forschungsorientie-
rung und Praxisbezug im Alltag der Lehre zugewiesen wird. Die Befragung
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erhellt das reale Lehrhandeln, sie zeigt den Einfluss institutioneller Struktu-
ren auf die Lehr-/Lerninteraktionen auf und gibt einen Einblick in die zu-
grunde liegenden Priamissen, Ziele und Einstellungen sowie Uberlegungen
der Lehrenden zur Verdnderung der Lehrpraxis.

Der fachliche Austausch: drei Workshops

Die Workshops, verteilt iiber den Projektzeitraum, hatten das Ziel, weitere
Lehrende in die Analyse der Lehr- und Lernverhiltnisse und in die Suche
nach Verinderungsmdoglichkeiten einzubeziehen, im Besonderen aber die
Projektaktivitéiten in den Fachbereich hinein zu vermitteln. Mit dem Kickoft-
Workshop wurde ein erster Ort des Austauschs iiber Lehrerfahrungen, das
Verstindnis guter Lehre und den damit verbundenen Handlungsbedarf ge-
schaffen. Neben den dort formulierten Problemen — allen voran hohe Lehrde-
putate und iibergroBe Seminare — stand als einer der Indikatoren fiir eine
gelungene Lehrpraxis die Gestaltung eines gemeinsamen Arbeitsbiindnisses
mit den Studierenden im Zentrum. Dieser Austausch ergiinzte und festigte die
in den Interviews erhobenen Erfahrungen und Selbstverstindnisse. Der zwei-
te Workshop hatte die Erarbeitung und Diskussion forschungsorientierter
Lehr- und Lernarrangements zum Gegenstand. Hierbei wurden die Ergebnis-
se des ersten Workshops, Aspekte aus den Experteninterviews und seminar-
didaktische Erkenntnisse aus dem ersten Durchlauf der Modellseminare kon-
kretisiert und hinsichtlich ihrer praktischen Umsetzungsmoglichkeiten pro-
blematisiert. Der dritte Workshop im Wintersemester 2012/13 stellte erste
Ergebnisse der verschiedenen Projektschwerpunkte zur Diskussion. Sie wur-
den ergdnzt mit einem Gastvortrag zum Thema ,Weiterentwicklung von
Lehr- und Lernkulturen” von Dr. Judith Ricken.* Im Mittelpunkt standen die
Fragen, wodurch sich universitdre Lehr- und Lernkultur auszeichnet, wie sie
zu beschreiben ist und welcher Strukturen sie bedarf.

Ergebnis dieses Austauschs war z.B. der Vorschlag zur Implementierung
eines regelmifBigen ,,.Lehrworkshops™ pro Semester, angesiedelt beim Studi-
endekanat. Weitere Ansatzpunkte zur Unterstiitzung und Optimierung von
Lehre waren, Veranstaltungsformate klarer zu unterscheiden und weiterzu-
entwickeln (Lektlirekurse, Schreibseminare, Projektseminare etc.), die spezi-
fische Gestaltung der Empirie- bzw. Forschungspraktika auf andere Seminare
zu Ubertragen, Raum-Zeit-Strukturen aufzubrechen (Blockseminare, gekop-
pelte Seminare, zweisemestrige Veranstaltungen etc.), Lehrtandems zu bilden
und coteaching zu erméglichen sowie — im Blick auf neu an den Fachbereich
kommende Kolleg_innen — ein ,,Lehrkompendium® zu erstellen.

4 Dr. Judith Ricken arbeitet an der Ruhr-Universitdt Bochum im Bereich ,,Qualititsmanage-
ment in der Lehre™ (vgl. auch Ricken 2011).
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Lehrpraxis: die , Metaseminare

Im Sommersemester 2011 fanden zwei miteinander verkniipfte Metaseminare
mit dem Titel ,,Die Neuerfindung des Seminars? Konzepte einer kompetenz-
und partizipationsorientierten Lehr- und Lernkultur™ statt, die als gemeinsa-
me Zukunftswerkstatt begannen. Der Kritik, aber auch den Interessen und
Vorstellungen von Studierenden wurde damit von Anfang an Raum gegeben.
Die Perspektiven und Deutungen der Lehrenden wurden so durch die El’f?flh-
rungen und Sichtweisen der Studierenden auf die Lehrpraxen am Fach_beretch
ergiinzt und gemeinsam Ansatzpunkte fiir eine partizipative Lehrentw%cklung‘
erarbeitet. Nach der gemeinsamen Kritikphase teilte sich das Plenum in zwel
Seminargruppen. Eine Gruppe beschiftigte sich mit Lehrevaluation und_ ent-
wickelte Kriterien der Ausgestaltung von Forschungsorientierung, Praxisori-
entierung und Partizipation sowie konzeptionelle Ansatzpunkte ihrer .reﬂexl—
ven Beobachtung. Die zweite Gruppe fiihrte die Zukunftswerkstatt weiter und
erarbeitete in den Utopie- und Realisierungsphasen alternative Seminarset-
tings und Gestaltungskonzepte.

Die Modellseminare

Ausgehend von diesen Arbeitsergebnissen konzipierten die Autorinnen vier
partizipations-, forschungs- und praxisorientierte Modellseminare, die im
Wintersemester 2011/12 in das allgemeine Lehrangebot des Fachbereichs
aufgenommen wurden. Die Beobachtungen, Riickmeldungen und Anregun-
gen der Studierenden wurden fruchtbar gemacht, um fiir den zweiten Durc:.h—
gang der Modellseminare im Sommersemester 2012 Veriinderungspotenzial
auszuloten und die Seminarkonzepte zu modifizieren.

Aus der Analyse, Konzeptualisierung und Reflexion der Lehre im Pro-
jekt gingen theoretische und empirische Erkenntnisse sowie Erfahrung;n un_d
Ideen fiir eine verdnderte Seminarpraxis hervor. Thre Verdffentlichung ist mit
dem Wunsch verbunden, hochschuldidaktische Erfahrungen mit anderen zu
teilen und aus der Lehre selbst heraus weiterzuentwickeln.

Inhalt des Buches

Im ersten Teil des Buches werden Kompetenz-, Forschungs-, Partizipations-,
und Praxisorientierung theoretisch reflektiert und im Hinblick auf ihre hoch-
schuldidaktische Relevanz und Reichweite diskutiert. Margit Rodrian-
Pfennig analysiert ,Karriere und Kontext des Kompetenzbegriffs® in bi_l—
dungs- und hochschulpolitischen Diskursen. Der Beitrag rekonstruiert, wie
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der auf Standardisierung und Messbarkeit ausgerichtete Kompetenzbegritf
der empirischen Bildungsforschung und das auf die individuelle Bewdltigung
Skonomischer Anforderungen zielende Kompetenzmodell der OECD sich in
Studienordnungen eingeschrieben haben. Rodrian-Pfennig zeigt, dass der
Kompetenzbegriff andere bildungstheoretisch zentrale Begriffe bis hin zur
Bildung selbst verdringt hat — und dennoch umkémpft ist. Im Ergebnis ste-
hen deshalb Kriterien und Ansatzpunkte fiir eine kritische Kompetenzorien-
tierung.

Der Beitrag ,,Forschungsorientiertes Lehren und Lernen — eine Selbstver-
standlichkeit an sozialwissenschaftlichen Fachbereichen? von Sandra Reitz
widerlegt die Annahme, Studierende wiirden immer schon forschungsorien-
tiert lernen, wenn Forschende lehren. Reitz plddiert fiir eine stirkere didakti-
sche Perspektive auf forschungsorientierte Lehr- und Lernsettings und be-
griindet, warum die Verbindung von Forschung und Lehre gewinnbringend
ist. Sie definiert das Konzept des forschungsorientierten Lehrens und Lernens
und diskutiert Chancen und Herausforderungen, die damit verbunden sind.
Aus der theoretischen Analyse sowie einem Blick auf die praktische Umset-
zung forschungsorientierter Lehr- und Lernformen leitet Reitz schliefilich
Anforderungen zur Weiterentwicklung der Forschungsorientierung in der
Lehre ab.

Im Beitrag ,,Partizipation: ein Prinzip fiir die Hochschuldidaktik und fiir
die soziale Praxis im Seminar* geht Syv/via Heitz von der zentralen Annahme
aus, dass Lernende Lernangebote dann annehmen, wenn sie aus ihrer Sicht
Sinn und Bedeutung haben. Seminare werden als soziale Praxis begriffen, in
denen die Handlungs- und Lernmdéglichkeiten Studierender vom Grad ihrer
realen Partizipation abhidngen. Heitz diskutiert anhand der Begriffe Selbstbe-
stimmung und Selbststeuerung zentrale Kontroversen in der Debatte um die
Einflussnahme von Studierenden auf institutionalisierte Lernprozesse. Mit
den Kategorien der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie begriindet sie
Lehr-/Lernverhiltnisse als Selbst- und Fremdverstindigungsprozesse. Aus-
gehend von den Widerspriichen institutionalisierter Bildungsprozesse schligt
sie Kriterien des Partizipativen als Analyse- und Reflexionsinstrumente fiir
die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen vor. Abschliefend wird auf die Er-
fahrungen partizipativer Praxis in den Modellseminaren des Projekts Bezug
genommen.

In threm Artikel ,,Wofiir ist das gut? Praxisorientierung in der sozialwis-
senschaftlichen Hochschulbildung™ beleuchten Silvia Krommelbein und
Sandra Reitz die Forderung nach einer stirkeren Praxisorientierung der sozi-
alwissenschaftlichen Hochschulbildung im Kontext der aktuellen Studienre-
formdebatten. Sie proklamieren ein breites Verstdndnis von Praxisorientie-
rung, das sich nicht auf Berufsorientierung oder Beschiftigungsfihigkeit
beschrinkt, sondern die gesellschaftliche Praxis als Ganzes in den Blick
nimmt. Folglich kann es nicht nur um zusitzliche Praxisphasen in einem
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Studium — etwa obligatorische Praktika — gehen, sondern um eine Verschriin-
kung von Theorie und Praxis. Welche Folgerungen daraus fiir die Ausgestal-
tung eines sozialwissenschaftlichen Studiums gezogen werden konnen, wird
zum Abschluss anhand einiger konzeptioneller Uberlegungen zu Inhalt, Di-
daktik und Organisation der Hochschulbildung konkretisiert.

Im zweiten Teil des Buchs werden empirische Analysen und konkrete
Seminarsettings aus dem Projekt zur Weiterentwicklung der Lehr-/Lernkultur
vorgestellt. In ,Lehrpraxis aus Sicht der Dozent innen — Zicle, Methoden
und Erfahrungen® stellen Daniel Kahnert und Silvia Krommelbein Ergebnisse
der Interviews mit Lehrenden vor. Erfragt wurden die handlungsleitenden
Einstellungen zu ,.guter Lehre®, die Deutung eigener Seminarerfahrungen,
die Effekte der organisationellen Bedingungen und Verdnderungen sowie
Verbesserungsvorschlige und Unterstiitzungsbedarf. Die Auswertung erfolg-
te entlang eines aus den Antworten heraus entwickelten Kategoriensystems,
in das auch die die Forschung leitenden didaktischen Prinzipien der For-
schungs-, Partizipations- und Praxisorientierung integriert wurden. Die Er-
gebnisse der Befragung zeigen auf der einen Seite ein genaues Bild des kom-
plexen Handlungszusammenhangs sozialwissenschaftlicher Lehre und etab-
lierter Strukturen, auf der anderen Seite aber auch die institutionelle Einsam-
keit, in die Lehrerfahrungen mangels Austausch verbannt sind.

Sylvia Heitz und Margit Rodrian-Pfennig berichten in , Kritik und Neuer-
findung des Seminars® iiber eine Zukunftswerkstatt mit Studierenden. Die
Zukunftswerkstatt war der zentrale Raum im Projekt, in dem Studierende ihre
Kritik an den bestehenden Lehr-/Lernverhiltnissen, vor allem aber ihre Inte-
ressen, Utopien und konkreten Anliegen entfalten konnten. Heitz und
Rodrian-Pfennig stellen das Verfahren sowie die Ergebnisse von Kritik-,
Utopie- und Realisierungsphase vor. Der Beitrag schlieBt mit konkreten
Uberlegungen, wie die Anliegen der Studierenden in der Seminarpraxis auf-
genommen werden konnten und kénnen — und welche Ideen an institutionelle
Grenzen stoflen.

Silvia Krommelbein und Sandra Reitz stellen in ihrem Artikel ,,Statt Fra-
gebogen-Evaluitis: die partizipative Entwicklung eines systematisierten
Feedbacks fiir die Lehrenden die im Metaseminar erarbeiteten Kritikpunkte
an der standardisierten Lehrevaluation sowie die daraus entwickelten Kriteri-
en eines partizipativen, organisierten Feedbacks dar. Ziel ist dabel keine
bewertende, sondern eine formative Evaluation, die unmittelbar in den Semi-
narprozess einflieBt und ihn verbessern kann. Ferner werden die dabei ge-
nutzten Methoden — Beobachtung und Lerntagebuch — vorgestellt und hin-
sichtlich ihrer Verkniipfung mit den drei didaktischen Leitprinzipien, insbe-
sondere dem der Partizipation, reflektiert.

Im Beitrag ,,Vier Modellseminare — didaktische Praxis und Reflexionen®
stellen Sylvia Heitz, Silvia Krommelbein, Sandra Reitz und Margit Rodrian-
Pfennig die Ergebnisse ihrer experimentellen Seminare vor. Sie verfolgen die
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gemf.:insame Frage, welche Mdoglichkeiten Lehrende haben, ihre eigenen
Seminare im Sinne einer forschungs-, praxis- und partizipationsorientierten
Lehrt und Lernkultur weiterzuentwickeln, und zeigen, an welche Grenzen sie
dabei gestofien sind. Die Analyse der Modellseminare beruht auf Erkenntnis-
sen .metareﬂexiver Phasen der Seminare, Einschitzungen der Dozentinnen
sowie Riickmeldungen der Studierenden, Tutor innen und Beobachter innen.
Heraqsgearbeitet werden insbesondere die Herausforderungen fiir partizipati-
onsorientierte Seminare: Verdnderungen der sozialen Praxis des Lehrens und
Lernens finden auf der Mikroebene eines Seminars statt, erfordern aber
gleichzeitig eine veriinderte Lehrkultur an der Hochschule.

‘ In_l dritten Teil des Buchs werden die Bedingungen und begrenzten Mog-
lichkeiten, anders zu lehren, nochmals in den Blick genommen. ,.Schlussend-
lich? Lehre und Forschung als Prozess™ ist das von Julika Biirgin gefiihrte
Interview iiberschrieben. Hier blicken die Autorinnen auf das Projekt zuriick
— und gleichzeitig nach vorn. Es geht um die Wirkungen des Projekts am
Fachbereich, um Konsequenzen fir die eigene Lehre, um den Stand der theo-
retischen Diskussion und um vieles mehr. Deutlich werden geteilte Befunde
und upterschied]iche Perspektiven der Dozentinnen, vor allem aber, dass eine
reflexive Lehrforschung fir die sozialwissenschaftliche Hochschuldidaktik
erst am Anfang steht.
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Margit Rodrian-Pfennig

Karriere und Kontext des Kompetenzbegriffs. Ein
skeptischer Rekurs aus Sicht der Hochschullehre

Einleitung

Der Kompetenzbegrift gehort inzwischen nicht nur zum Grundwortschatz der
aktuellen Bildungsreformprozesse, er hat auch einen bildungspolitisch norm-
setzenden Status erlangt. Seine in den letzten Jahren schon fast inflationire
Konjunktur sowie die Tatsache, dass Kompetenz auch ein Begriff der All-
tagssprache ist, tduschen iiber diese strukturelle Bedeutung hinweg. Im Fol-
genden werden zundchst das piddagogische und sozialwissenschaftliche Dis-
kursgeflecht des Kompetenzbegriffs skizziert und der bildungspolitische
Kontext dargestellt, um auf dieser Basis seine konkreten Verwendungsweisen
in den Studienordnungen und Modulbeschreibungen des Fachbereichs Ge-
sellschaftswissenschaften herauszuarbeiten und eine kritisch-konstruktive
Bezugnahme fiir Innovationen in der Lehre vorzuschlagen.

Karriere und Konjunktur des Kompetenzbegriffs weisen darauf hin, dass
seine Akzeptanz in bildungspolitischen Kontexten nicht erst mit dem Bolog-
na-Prozess einsetzt. Bereits wihrend der ersten bundesrepublikanischen Re-
formphase in den 1960er und 1970er Jahren taucht er in programmatischen
bildungspolitischen Texten auf (Deutscher Bildungsrat 1968 und 1970). Nach
dem Abbruch der Reformbemiihungen und dem Abflauen der Bildungsdebat-
ten bleibt der Kompetenzbegriff dann eher beschriinkt auf die entwicklungs-
psychologische und berufspiddagogische Literatur, wo er wechselweise mit
dem Begriff der Qualifikation verwendet wird oder Qualifikationsanforde-
rungen in Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen untergliedert werden.
Aktuell wird in den Fachdidaktiken, in der Hochschuldidaktik, in der Weiter-
bildung, aber auch in Beratungs- und Coachingkontexten mit dem Kompe-
tenzbegriff in Form von Komposita operiert: Lesekompetenz, Methoden-
kompetenz, Reflexionskompetenz, Urteilskompetenz, Problemlésekompe-
tenz, Medienkompetenz, Planungskompetenz, Lehrkompetenz, Feedback-
kompetenz Managementkompetenz etc. Bisweilen lassen sich auch tiberra-
schende Kompositionen entdecken, z.B. ,Inszenierungskompetenz* bei And-
reas Petrik (2009: 57) im Kontext hochschuldidaktischer Uberlegungen zur
Ausbildung von Politiklehrer_innen. Quasi beliebig kombinierbar lassen sich
solche Kompetenzkataloge zu Basis-, Kern- oder Schliisselkompetenzen
verdichten, in Kompetenzraster bringen oder in Kompetenzmodelle iiberfiih-
ren, die der Kompetenzforderung oder dem Kompetenzzuwachs dienen.



