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Zusammentassung

Die wachsende Heterogenitat der Studierendenschaft ist ein Phanomen, welches in neuerer
Zeit mehr und mehr in den Mittelpunkt hochschulstrategischer Uberlegungen zu Studium und
Lehre ruckt. Als zentrale Herausforderung wird dabei an vielen Standorten der angemessene
Umgang mit zunehmend disparateren, fachlichen und Uberfachlichen Eingangskompetenzen von
Studienanfangerinnen gesehen.

Das vorliegende Fachgutachten setzt hier an und fokussiert folgerichtig auf die Entwicklung
von Leitideen zur Neujustierung der Lehr- und Studienbedingungen unter der Maldgabe, dass
maoglichst viele Studierende unabhangig von ihrem Geschlecht, ihrem sozio-kulturellen Hinter-
grund oder ihrer bisherigen Bildungsbiographie ihr Leistungspotential optimal entfalten und
einen erfolgreichen Studienabschluss erzielen kénnen sollten.

Um zu evidenzbasierten Empfehlungen des strategischen sowie des operativen Umgangs
mit heterogenen Lernausgangslagen zu gelangen, greifen wir in unserem Fachgutachten strikt
auf empirische Befunde der (schulbezogenen) Bildungsforschung und — soweit moglich — der
Hochschulforschung zurlck. Weitergehende (z.B. konzeptuelle, meta-theoretische oder norma-
tive) Betrachtungen zum Thema , Diversity”, die bereits in vielen vorliegenden Veroffentlichun-
gen angestellt werden, werden daher nur am Rande behandelt, allerdings im Ausblick aufge-
griffen, um den Blick perspektivisch auf hochschulstrategische Herausforderungen jenseits ak-
tuell vordringlicher Problemstellungen zu lenken.

Die in Kapitel 5 unterbreitete Skizze einer , heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft”
fhrt vorangehende Einsichten in bisherige Diversity-Diskurse, Analysen vorfindlicher Umgehens-
weisen von Hochschulen mit einer heterogener werdenden Studierendenschaft und wissen-
schaftliche Erkenntnisse zu Charakteristika effektiver Lehr-Lern-Umgebungen zusammen.

Unsere in Kapitel 2 kondensiert dargestellte Analyse bisheriger Diskurse zum Themenkom-
plex Heterogenitat/Diversitat/Chancengleichheit ergibt, dass dieser zwar seit langem — wenn
auch in zyklisch schwankender Intensitat und inhaltlicher Ausrichtung — einen hervorgehobe-
nen Stellenwert in der Bildungspolitik und Schulpraxis einnimmt, der Hochschulbereich hierbei
aber bis Ende des 21. Jahrhundert weitgehend ausgespart blieb. So wird speziell an Universita-
ten die heterogenitatsorientierte Gestaltung von Studium und Lehre erst in den letzten Jahren
als eine wichtige hochschulstrategische Aufgabe adressiert.

Die in Kap. 3 vorgenommene Sichtung vorliegender Selbstdarstellungen (incl. im Internet
verflgbarer Leitbilder und Stellenstrukturen, die unter dem Begriff des , Diversity-Managements”
firmieren) verdeutlicht, wie disparat derzeit das Verstandnis von Diversitat und entsprechend
auch die Zielsetzung und institutionelle Verankerung hierauf gerichteter Angebote an den
Hochschulen ist. Betrachtet man hingegen die durchaus zahlreichen, in dem von Bund und
Landern mit zwei Milliarden Euro ausgestatteten Programm , Qualitatspakt Lehre” erfolgreich
eingereichten Antrage, die heterogenitatsbezogene Aspekte mehr oder weniger stark ins Zent-
rum ihrer strategischen Planungen setzen, wird durchgangig ein spezifischer, eher funktionaler
und problemorientierter Zugang zum Thema Heterogenitat deutlich: Denn auf der operativen
Ebene wird standortubergreifend als vordringliche Herausforderung die Reduktion hoher (und
meist friher) Studienabbruchquoten gesehen, welche auf eine wachsende Streuung in den
Eingangsvoraussetzungen von Studienanfangern zurtckgefuhrt wird und durch ein relativ ein-
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heitliches Set an (meist fur die Studieneingangsphase geplanten) MalSnahmen adressiert wer-
den soll.

Wie diese Sicht auf Heterogenitdt und die damit einhergehenden Malnahmen aus bil-
dungswissenschaftlicher Sicht einzuordnen und zu bewerten sind, ist zentraler Gegenstand des
dritten Kapitels. Anhand vorliegender Statistiken wird zunachst aufgezeigt, welch unterschied-
liche und in sich disparate Teilgruppen jenseits der ,traditionellen” Studierenden an heutigen
Hochschulen anzutreffen sind. Die nahere Sichtung dieser Subpopulationen macht zugleich
deutlich, dass aus dem — letztlich nur Uber eine erhohte Durchlassigkeit und damit starkere
ErschlieBung sogenannter ,Bildungsreserven” erreichten — Anstieg in der Studierquote kaum
RuckschlUsse hinsichtlich einer etwaigen Veranderung des durchschnittlichen Leistungsniveaus
unter den Studienanfangern zu ziehen sind. Hingegen wird die von Hochschulen konstatierte
Spreizung in den (Lebenslagen und) Eingangsvoraussetzungen sehr nachvollziehbar.

Dementsprechend werden anschlieBend die Erkenntnisse der empirischen Bildungsfor-
schung unter der Mafsgabe gesichtet, welche Bedingungen nachweislich zu einer bestmaogli-
chen Foérderung von Lernern mit unterschiedlichen Begabungen, Lernerfahrungen und Motiv-
lagen beitragen. So kann evidenzbasiert argumentiert werden, dass ein hohes durchschnittli-
ches Leistungsniveau auch in wenig (explizit oder implizit) nach Leistung differenzierten Bil-
dungssystemen erreichbar ist, insbesondere Lerner mit geringeren Vorkenntnissen oder Leis-
tungspotentialen von heterogenen Lernumgebungen profitieren, und die in Bildungseinrich-
tungen erzielten Kompetenzfortschritte weniger von formalen (aufSeren) Bedingungen (wie der
Gruppengrofse) als von Faktoren abhdngen, die unmittelbar die Prozessqualitat der Lehre be-
einflussen. Hier wiederum sind Aspekte der , Tiefenstruktur” von Lehr-Lern-Prozessen entschei-
dend, die sich — wie jlngst eindrlcklich durch die sogenannte ,Hattie-Studie”, einer Meta-
Analyse Uber mehr als 800 Meta-Analysen gezeigt, — in einigen wenigen Grundprinzipien zu-
sammenfassen lassen. Danach erweisen sich solche Lehr-Lern-Settings als Uberlegen, in denen
Lehrende als Activators agieren und ein hohes Mafs an kognitiver Aktivierung und effizienter
FUhrung mit einem guten Klassenklima und einer ausgebauten Feedback- und Fehlerkultur zu
verbinden wissen. Bezogen auf den Hochschulkontext ist also davon auszugehen, dass eine
Verbesserung der Betreuungsrelationen allein kein Garant fUr gute (inklusive) Lehre ist und es
vielmehr auf eine kontinuierliche Betreuung und Unterstitzung durch fachlich wie didaktisch
gut ausgebildete und maglichst lehrerfahrene Personen ankommt.

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wird in Kapitel 4 ein auf den Hochschulkontext hin
adaptiertes Angebots-Aneignungsmodell vorgestellt, um die von Hochschulen derzeit im Um-
gang mit Heterogenitat verfolgten Maldnahmen (neben verbesserten Betreuungsrelationen
zielen diese vorrangig auf den Auf- bzw. Ausbau von Vor- und Brickenkursen, von Tutoren-
und Mentoringprogrammen sowie von Beratungs- und hochschuldidaktischen Angeboten ab)
einordnen und bewerten zu konnen. Auch die hier gezogene Quintessenz geht im letzten Kapi-
tel in die Formulierung theoretisch begrindbarer und/oder empirisch bewahrter Prinzipien und
Gesichtspunkte ein, die bei einer heterogenitatsorientierten Fortentwicklung der Studienbedin-
gungen und insbesondere der akademischen Lehre bedeutsam werden. Diese betreffen nicht
nur alle Ebenen und Einheiten der Hochschule, angefangen von der Leitung Uber die zentrale
und dezentrale Hochschulverwaltung bis hin zu den einzelnen Hochschullehrerinnen und —leh-
rern, sondern unterstreichen vielmehr die Bedeutung eines gut koordinierten Zusammenwir-
kens aller.

Unser Zukunftsszenario (Kapitel 5) beschreibt bewusst keine ,one size fits all”-Lésung, son-
dern offeriert Leitbilder und hierauf bezogene Milestones, die auf der jeweiligen Ebene zur
Umsetzung vorgeschlagen werden. So wird eine zentrale Rolle der Hochschulleitungen in der
Stimulation eines fortlaufenden Diskurses Uber das standortspezifische Verstandnis von Diversi-
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tat und ,guter Lehre”, in der Konkretisierung der daraus resultierenden Ziele und Arbeitspakete
in Form eines strategischen Gesamtkonzepts sowie in der Uberwachung der erzielten Reform-
fortschritte gesehen. Mit den dezentralen und zentralen Support-Strukturen werden weitere,
fur (Reformanstrengungen im Bereich von) Studium und Lehre immer bedeutsamere Instanzen
angesprochen. Die hier vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien heben auf Aspekte der Studi-
enorganisation, des Qualitatsmanagements, der Professionalisierung und der Etablierung trag-
fahiger Kommunikations- und Kooperationsstrukturen ab. Im Zentrum unseres ,Pyramidenmo-
dells” aber stehen die Lehrenden, weil von ihnen in letzter Konsequenz die Qualitat des imple-
mentierten Angebots und damit zumindest in Teilen auch die zu erwartende Effektivitat der
Inanspruchnahme- und Aneignungsprozesse auf Seiten der Studierenden abhangt. Handlungs-
leitend sollte hier ein Verstandnis der Qualitat von Studium und Lehre als eine gemeinsam von
Lehrenden und Lernenden zu schaffende und zu verantwortende Leistung sein. Denn vor allem
im respektvollen und sachbezogenen Austausch zwischen Dozenten und Studierenden kann
eine produktive und wechselseitige Feedback-Kultur entstehen, die fur eine kontinuierliche und
flexible Anpassung des Studien- und Lehrangebots an die vermutlich immer heterogener wer-
denden Lebensumstande, Zielperspektiven und Lernvoraussetzungen von Studierenden unab-
dingbar ist.
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1. Einleitung

Das vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Projekt ,nexus —
Konzepte und gute Praxis fur Studium und Lehre” der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) un-
terstltzt die deutschen Hochschulen bei der Weiterentwicklung ihrer Studienprogramme und
der Verbesserung der Studienqualitat. Das von Nexus ausgeschriebene Fachgutachten soll die
Verfolgung dieses Ubergeordneten Ziels unterstitzen und fokussiert auf Fragen des Umgangs
mit einer immer heterogener werdenden Studierendenschaft' im Hochschulkontext.

Zum Anliegen des vorliegenden Fachgutachtens

Ausgangspunkt dieser Expertise ist, dass seit der Bildungsexpansion der 1960er Jahre nicht nur
das sprichwortliche , katholische Arbeitermadchen vom Lande” in den deutschen Hochschulen
angekommen ist. Vielmehr ist die Zahl der Studierenden und folgerichtig auch die Heterogeni-
tat der Studierendenschaft aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen und bildungspolitischer
Mafnahmen stetig und substantiell gestiegen.

Dies ist volkswirtschaftlich zu begrifSen, steigt in Deutschland doch der Bedarf an hoch
Qualifizierten, der in einer schrumpfenden Gesellschaft nur durch die Ausschopfung aller Bil-
dungsreserven zu decken ist. Diese Entwicklung wirft aber auch die Frage auf, wie Lehr- und
Studienkonzeptionen so anzupassen sind, dass Studierende mit unterschiedlichsten sozialen
und ethnischen Hintergrinden aber auch mit divergierenden Bildungsbiographien, Lebenszu-
sammenhangen, (korperlichen oder psychischen) Beeintrachtigungen und Leistungsvorausset-
zungen sinnvoll abgeholt und optimal betreut werden kénnen.

Alle Menschen sind gleich, heifst es im Grundgesetz, aber manche [Tiere] sind gleicher als
andere, betont schon George Orwell in seinem 1945 veréffentlichten Roman ,,animal farm”.
Angewendet auf Diversity im Hochschulkontext interessiert vor allem, inwiefern juristisch fixier-
te oder in selbst formulierten Kodizes der Hochschulen zugestandene Grundrechte auf Bildung
im Sinne formaler und/oder materieller Chancengleichheit verwirklicht werden. Hierbei typi-
scherweise herangezogene, zundchst rein deskriptiv beschreibbare Unterschiede im Bildungs-
verhalten und im Bildungserfolg bzw. Bildungsertrag verschiedener Studierendengruppen
kénnen unter gerechtigkeitstheoretischem Gesichtspunkt gleichwohl unterschiedlich interpre-
tiert werden. Denn welche Indikatoren in der Beurteilung herangezogen werden und wie diese
(normativ) bewertet werden, hangt vom zugrunde gelegten Gerechtigkeitsprinzip (z.B. Gleich-
heits- vs. Leistungsprinzip), vom Bildungsverstandnis (z.B. Wissensvermittlung vs. Persénlich-
keitsbildung) und davon ab, ob unter dem Gesichtspunkt des ,Ertrags” von Bildung nicht nur
unmittelbare ,learning outcomes” (wie erreichte Studienabschlisse oder bildungsaffine Hal-
tungen), sondern auch sogenannte ,learning outputs” (wie die reibungslose und ausbildungs-
adaquate Einmundung ins Erwerbsleben oder die Befahigung und Motivation zu gesellschaftli-
cher Teilhabe im weiteren Sinne) berlcksichtigt werden.

1 Soweit moglich, verwenden wir im Folgenden geschlechtsneutrale Bezeichnungen. Teilweise verwenden wir aus
Grunden der besseren Lesbarkeit aber auch das generische Maskulinum — selbstverstandlich sind damit jeweils
beide Geschlechter gemeint.
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Eine all diese Aspekte berucksichtigende Skizzierung einer ,heterogenitatsorientierten
Hochschule der Zukunft” wuirde nicht nur jeden pragmatischen Rahmen sprengen, sondern
bliebe zwangslaufig unbestimmt — weil sich damit verknupfte, moral-philosophische und ge-
rechtigkeitstheoretische Erwagungen nicht auf dem Spektrum von ,richtig” und ,falsch” ein-
ordnen lassen. Sie ware zudem reichlich spekulativ, da sie auf die Beschreibung einer positiven
Utopie hinausliefe, die in weiten Teilen von realen, aktuell und vermutlich auch in Zukunft be-
stehenden Gegebenheiten abgekoppelt ist und vor allem von den gegenwartig in Forschung
und Praxis adressierten Problemstellungen abstrahiert.

Da wir den Nutzen der vorliegenden Expertise primdr in der Herausarbeitung von empirisch
begrundbaren und prinzipiell umsetzbaren Lésungsvorschldagen im Umgang mit heterogeni-
tatsbezogenen Herausforderungen sehen, die sich (schon) jetzt in der Praxis stellen, schlieSen
wir in unseren Ausfihrungen an hier vorherrschende Perspektiven und formulierte Herausfor-
derungen an. Vorrangig fokussieren wir daher auf die Frage, welche Studien- und Lehr-Lern-
Bedingungen nach gegenwartigem Erkenntnisstand fur den Studienerfolg bzw. die Kompe-
tenz- und Motivationsentwicklung von Lernern bedeutsam sind und wie eine Fortentwicklung
~Cchancengleicher” Studien- und Lehrbedingungen aussehen konnte. Erst in unserem Zukunfts-
szenario (Kapitel 5) umreifSen wir Anspriiche, die sich aus einem weit gefassten Verstandnis
von Diversity ableiten lassen.

Begriffliche Vorbemerkungen

,Heterogenitat” bezeichnet zunachst rein deskriptiv Unterschiede in Eigenschaften oder Merk-
malen von Personen ohne diese zu bewerten. Dagegen wird ,Diversity” (im Deutschen: Diversi-
tat oder Vielfalt) als soziologisches Konzept zur Unterscheidung und Anerkennung von Grup-
pen- und individuellen Merkmalen benutzt. So wird Diversity in der Literatur — nicht zuletzt weil
der Begriff aus der amerikanischen Burgerrechtsbewegung hervorgegangen ist — eng mit der
(Forderung einer) Herstellung von Chancengleichheit von Gruppen verknupft, die nach be-
stimmten (meist formalen) Merkmalen benachteiligt (bzw. diskriminiert) werden?. Damit ergibt
sich eine weitgehende konzeptuelle Uberlappung zum Inklusionsbegriff.

Inklusion bedeutet gangigen Definitionen zufolge, dass jeder Mensch unabhangig von sei-
nen individuellen Fahigkeiten, seiner ethnischen wie sozialen Herkunft, seinem Geschlecht oder
seinem Alter die Mdglichkeit erhalten sollte, sich vollstandig und gleichberechtigt an allen ge-
sellschaftlichen Prozessen zu beteiligen. Da gesellschaftliche Teilhabe Fahigkeiten voraussetzt,
die im Rahmen von Bildungs- und Sozialisationsprozessen erworben werden, betont die /nklu-
sive Pddagogik die Wertschatzung und Anerkennung von Diversitat in Bildung und Erziehung
(,Vielfalt macht stark”), die explizit nicht als ,,Abweichung von der Regel”, sondern als Normal-
fall betrachtet wird (,Jeder Lerner ist anders”)’. Auch hier wird somit ein normativer Anspruch
formuliert, der offen lasst, inwieweit und vor allem auf welchem Weg er im Rahmen von Bil-
dungsinstitutionen einzuldsen ist.

2 Der Begriff der Diskriminierung hebt hierbei starker auf institutionelle Selektionsprozesse ab, die das Prinzip der
Leistungsgerechtigkeit verletzen, wahrend mit dem Begriff der Benachteiligung auch erwerbsrelevante, schicht-
spezifische Sozialisationsprozesse in informellen und non-formalen Kontexten (primare Disparitaten) angespro-
chen werden, die im Rahmen der leistungsbezogenen Zuteilungen auf institutionelle ,trackings” (z.B. Schulty-
pen) zum Tragen kommen und nur unter dem Aspekt formaler Chancengleichheit zu problematisieren sind.

3 Zur diskurstheoretischen Einordnung des Inklusionsbegriffs in der Sozial- und Erziehungswissenschaft vgl. Knauf
(2013).
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Unser Fachgutachten setzt hier ein und verfolgt entsprechend zwei erkenntnisleitende Fra-
gen: Wodurch zeichnet sich eine heterogenitdatsorientierte (inklusive) Studien- sowie Lehr-Lern-
Kultur aus? und: (Wie) Ist sie zu erreichen?

Vorausschau auf den inhaltlichen Aufbau des Fachgutachtens

Um Spezifika des heute vorherrschenden Verstandnisses von Heterogenitat an Hochschulen und
der hieraus abgeleiteten Schwerpunktsetzungen im Umgang mit diversitatsbezogenen Themen
herauszuarbeiten, startet das Fachgutachten mit einer Uberblicksartigen Aufarbeitung der in den
letzten rund 50 Jahren gefuhrten Diskurse zum Thema Diversity und der in diesem Zeitfenster
verfolgten Mafinahmen (Kapitel 2).

Danach werden in Kapitel 3 zunachst Statistiken vorgestellt die naheren Aufschluss geben,
inwiefern die Heterogenitat der Studierendenschaft angestiegen ist, welche Herausforderungen
sich daraus fur die Neugestaltung der Studien- und Lehrbedingungen ableiten lassen (Abschnitt
3.1.) und warum nicht alle Hochschulen hiervon gleichermal3en betroffen sind (Abschnitt 3.2.).

Anschliefsend (Abschnitt 3.3.) setzen wir uns mit der Frage auseinander, inwiefern Erkennt-
nisse der Hochschul- und Unterrichtsforschung zur Begriindung von Qualitatsmerkmalen ,,gu-
ter, heterogenitatsorientierter Lehre” beitragen. Die sodann folgende Zusammenfassung vor-
liegender bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse (Abschnitt 3.4.) dient als Bewertungsfolie fur
die in Abschnitt 4.5. vorgenommene Einordnung derzeit in der Praxis verfolgter Strategien der
Verbesserung von Lehre unter den Bedingungen von Vielfalt, die zuvor (in den Abschnitten 4.1.
bis 4.4.) Ubersichtsartig entlang von drei (datengetrieben entwickelten) Dimensionen beschrie-
ben werden.

Im letzten Kapitel 5 schlieRlich werden alle zuvor herausgearbeiteten Erkenntnisse und Uber-
legungen zusammengefihrt um Eckpfeiler einer idealtypischen , heterogenitatsorientierten Hoch-
schule der Zukunft” zu skizzieren.

Vorbemerkungen zum verarbeiteten Datenmaterial

Die zu bearbeitenden Fragestellungen bringen es mit sich, dass die Ausfuhrungen auf sehr
unterschiedlichem Datenmaterial basieren. Vor allem in Kapitel 3.3. bis 3.5., aber auch in Kapi-
tel 4.5. wird auf empirische Studien in einschlagigen Buchreihen und (inter-)nationalen Fach-
zeitschriften zurlickgegriffen. Zu naheren Kennzeichnung der die heutige ,Heterogenitat” aus-
machenden Studierendengruppen werden dagegen vorrangig offizielle Statistiken (v.a. die
Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks und Daten des Statistischen Bundesamtes)
herangezogen. Zur Nachzeichnung der Diskurse und Konzepte schliefBlich musste stark auf
graue Literatur im weitesten Sinne (z.B. bildungspolitische Verlautbarungen, Ausschreibungs-
texte zu Forderlinien usw.) zurlickgegriffen werden. Eine wichtige Quelle fur die Beschreibung
des Status quo, aber auch fur die mehrdimensionale Einordnung aktueller Malinahmen waren
zudem die Internet-Auftritte verschiedener Hochschulen, mit einem Schwerpunkt der im Quali-
tatspakt Lehre erfolgreichen Hochschulen, die das Thema Heterogenitat in ihrem Konzept
mehr oder weniger zentral setzen. Hier haben wir, aufgrund der Beschaffenheit des Materials
und um uns nicht dem Vorwurf einer einseitigen Parteinahme zugunsten oder auf Kosten ein-
zelner Hochschulen auszusetzen, an diesen Stellen eine hochinferente Darstellung gewahlt und
von der Benennung einzelner Quellen weitgehend abgesehen.
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2. Heterogenitatsorientierte Lehre
als Gegenstand friherer und aktueller
Diskurse und MaRnahmen

Zusammenfassung

Anhand der folgenden, stark kondensierten Aufarbeitung friherer und aktueller Diskurse
und Mafsnahmen zeigen wir auf, dass das Thema Heterogenitdt in der Bildungspolitik und
Bildungsforschung zwar bereits seit Jahrzehnten in wechselnder Intensitdt und mit thema-
tisch unterschiedlichen Schwerpunkten behandelt wird, aber erst seit neuerer Zeit auch im
Hochschulkontext bedeutsam geworden ist. Vor allem die Analyse der aktuell im Rahmen
des Qualitdtspakts Lehre unterbreiteten Konzepte zeigt dabei, dass heterogenitdtsbezo-
gene Uberlegungen mittlerweile einen wichtigen Stellenwert in den strategischen Uberle-
gungen von Hochschulleitungen einnehmen und die getdtigten bzw. angekindigten Mafs-
nahmen einen deutlichen Schub in Richtung einer Schaffung evidenzbasierter und nach-
haltiger heterogenitdtsorientierter Lehr-Lern-Kulturen erwarten lassen. Vor der Folie frihe-
rer Diskurse ist weiterhin zu konstatieren, dass die aktuell verfolgten Konzepte einem spe-
Zifischen, stark funktionalistischen und eher problemorientierten Blick auf Diversitat ver-
pflichtet sind. Dieser kann als pragmatisch-zweckmdfSige Fokussierung auf vordringliche
Herausforderungen interpretiert werden, die aus einer zunehmenden Streuung in den Ein-
gangskompetenzen erwachsen.

Sachlogisch stehen dem Ansinnen, eine luckenlose und zweifelsfrei stichhaltige Aufarbeitung
frherer und gegenwartiger Formen der (theoretischen und praktischen) Behandlung des The-
mas Heterogenitat an Hochschulen zu liefern, inhaltliche und (forschungs-)pragmatische Hin-
dernisse entgegen. So ist bei der Lekture der nachfolgenden Ausfihrungen zu bedenken, dass

e das Thema Diversity seit jeher mit uneinheitlichen und im Verlauf der Geschichte
wechselnden Begrifflichkeiten behandelt wird;

e in neuerer Zeit eine Flut an ,grauer Literatur” (darunter Tagungsbande, interne Ver-
offentlichungen, Statistiken und Forschungsberichte) vorgelegt wurde, die im vorlie-
genden Rahmen nur kursorisch aufgenommen werden kann;

e die wissenschaftliche (Publikations-)Landschaft im Verlauf der letzten Jahrzehnte eine
starke Ausweitung und Ausdifferenzierung erfahren hat, so dass einschlagige Verof-
fentlichungen in vergangenen Jahrzehnten nur sehr bedingt den Umfang und die
Gute jeweils vorhandener Forschungsaktivitaten abbilden durften;

e Hochschulen spatestens seit Anfang der Jahrhundertwende — im Zuge der zugestan-
den Autonomiewerdung — immer mehr gefordert und willens sind, sich mit ihrem
Leistungsspektrum zu prasentieren. Dies und der technologische Fortschritt fuhrt heut-
zutage zu einer ungleich groReren Transparenz relevanter Aktivitaten ,vor Ort”;

e die politisch gewollte Profilbildung eine vergleichende Einordnung und Bewertung
heterogenitatsorientierter Strategien erschwert.
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Um trotz dieser, in Art und Umfang der verfugbaren Informationen begrindeten, Fehlerquellen
moglichst unverzerrt beschreiben zu kénnen, ob und inwiefern die Behandlung von Heteroge-
nitat einem Wandel unterliegt, wurden im Rahmen des Fachgutachtens parallel verschiedene
Strategien verfolgt:

e In umfanglichen Recherchen in relevanten sozialwissenschaftlichen Fachdatenban-
ken und einschlagigen Publikationsorganen bzw. -reihen wurden zahlreiche Schlag-
worter (wie Heterogenitat, diversity, Inklusion, special education, Bildungsungleich-
heiten, Chancengleichheit, Binnendifferenzierung, individualisierte Lehre, adaptive
Instruktion usw.) berlcksichtigt. Unter dem Ziel, die hiesige Behandlung des Themas
nachzuzeichnen, konzentrierte sich die Recherche schwerpunktmdfsig auf deutsch-
sprachige Beitrage (die internationale Forschung wird in Kapitel 4 aufgenommen).

e Die 1953 gegrindete und damit im deutschen Hochschulkontext traditionsreichste
Zeitschrift ,das Hochschulwesen”, die theoretische, empirische, programmatische
und praxeologische Beitrage veroffentlicht, wurde herangezogen um anhand der
Zahl heterogenitatsbezogener Artikel etwaige Unterschiede in der Intensitat der
hochschuldidaktischen Behandlung des Themas in den letzten Jahrzehnten quantifi-
zieren zu konnen.

e Aus der Gesamtmenge der in der ersten und zweiten Antragsrunde des Qualitatspa-
kets Lehre erfolgreichen Hochschulen wurden jene Standorte identifiziert und naher
gesichtet, die heterogenitatsbezogene Mallnahmen m.o.w. stark ins Zentrum ihres
Konzepts stellen. Weitgehend entlang dieser Liste wurden im Internet verfligbare
Selbstdarstellungen (inkl. Leitbilder, vorhandener Strukturen und Projektbeschrei-
bungen) deutscher Hochschulen gesichtet. Erganzend wurden Homepages und Pub-
likationen auslandischer Hochschulen inspiziert, die auf eine lange Tradition im Um-
gang mit Heterogenitat zurlckblicken bzw. in der pragmatischen Umsetzung der
Idee der Vielfalt als besonders profiliert gelten.

e Zur Validierung der Schlussfolgerungen (in diesem wie nachfolgenden Abschnitten)
wurden schlieSlich drei Experteninterviews durchgefuhrt, um unsere Ausfuhrungen
a) zur Diskursentwicklung, b) zum Stand der empirischen Bildungsforschung, und c)
zu den organisationalen Herausforderungen von Hochschulen kommunikativ zu vali-
dieren. Alle Gesprachspartner sind hervorragend ausgewiesene Forscher und bringen
langjahrige Leitungserfahrung in Hochschulen mit.

Unsere Betrachtungen beschranken sich grob auf die letzten 50 Jahre, da eine breitere Debatte
rund um das mit Heterogenitatsfragen eng verknlipfte Thema Chancengleichheit durch den
sog. Sputnik-Schock und, hierzulande, durch Georg Pichts These vom ,Bildungsnotstand”,
entziindet wurde. So stieg auch erst im Zuge der dann folgenden Bildungsexpansion die Hete-
rogenitat der Schilerschaft und dann, zeitversetzt, die der Studierendenschaft deutlich an.

Gleichzeitig grenzen wir unsere Analyse bewusst nicht auf den engen Bereich der Hoch-
schulforschung und -politik ein, sondern nehmen die Bildungspolitik und Bildungswissenschaft in
ihrer Breite in den Blick. Auf diese Weise sollen Parallelen zwischen den Bildungsbereichen und
—einrichtungen, aber auch Besonderheiten innerhalb des Hochschulsektors herausgearbeitet
werden.

Wir skizzieren im Folgenden zunachst, inwiefern sich die Intensitdt der Behandlung von
und die Sicht auf Heterogenitdt (Kap. 2.1) gewandelt hat. Danach betrachten wir die Entwick-
lung der Konzepte unter dem Aspekt der Evidenzbasierung (Kap. 2.2.) sowie der Nachhaltig-
keit und Generalisierbarkeit (Kap. 2.3).
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2.1. Zum Wandel in der Intensitat der Behandlung von
und der Sicht auf Heterogenitat

Unseren Recherchen zufolge lassen sich drei Phasen der hierzulande geflhrten Diskurse zu der
Frage, ob Vielfalt als Potential oder Problem zu sehen und wie Inklusion zu erreichen ist, aus-
machen.

In den 1960er und 1970er Jahren gewann der Disput um den angemessenen Umgang mit
Heterogenitat insofern deutlich an Fahrt, als dass die ungleiche Reprasentanz distinkter Bevol-
kerungsgruppen im Bildungssystem zunehmend erkannt und kritisiert wurde. Unter dem Ein-
druck der Frauenbewegung, der sogenannten Studentenrevolte und des Sputnik-Schocks stan-
den allerdings drei Differenzierungsmerkmale im Zentrum der Aufmerksamkeit*: Vorrangig
behandelt wurde die Frage, wie Lernende aus sogenannten bildungsfernen Familien besser ge-
fordert werden konnen (vgl. hierzu die Schulstruktur- und Gesamtschuldebatte), wie eine Gleich-
stellung der Geschlechter zu erreichen ist (vgl. hierzu die Koedukationsdebatte) und welche Ar-
gumente fur und gegen eine integrative Beschulung von Lernenden mit speziellem Forderbe-
darf sprechen (vgl. hierzu die Anfange der ,inklusiven Padagogik”).

Wie wenig die in den 1960/1970er Jahren geflhrten Ungleichheitsdebatten den Hochschulall-
tag berlhrten, lasst sich bereits daran festmachen, dass auf der operativen Ebene lediglich
singulare Malnahmen (wie die Ernennung von Frauen- und Behindertenbeauftragten) aufge-
legt wurden, die an den damals im Fokus stehenden Differenzmerkmalen (Geschlecht, Korper-
behinderung) ansetzten. Das Thema Heterogenitat spielte aber nicht nur in hochschulstrategi-
schen Uberlegungen, sondern auch im Diskurs von Hochschulforschung und —didaktik eine allen-
falls marginale Rolle. So ergab die Auswertung der Artikel in der 1953 gegrindeten und damit
traditionsreichsten Zeitschrift das Hochschulwesen, dass die Zahl heterogenitatsbezogener
Beitrage Uber das 20. Jahrhundert hinweg auf gleichbleibend niedrigem Niveau verharrte. Hier-
bei ist zu berlcksichtigen, dass zum damaligen Zeitpunkt die Unterreprasentanz von Frauen,
Migranten sowie sozial benachteiligten oder anderweitig beeintrdchtigten Gruppen unter den
Studierenden stets auf vorgelagerte Selektionsmechanismen zurlckgefuhrt werden konnte.
Entsprechend richtete sich ja auch die von der ,intellektuellen Elite” geflhrte Studentenrevolte
auf das Ziel, breiteren Bevolkerungsgruppen den Zugang zu einer hoheren (Schul-)bildung zu
eroffnen. Weitergehende Disparitaten im Studienerfolg blieben dabei ausgeblendet — sie wur-
den erst in dem Mal3e sichtbar, in dem der Anteil dieser Gruppen an den Studienberechtigten
und dann auch an den Studierenden deutlich stieg.

FUr die Einordnung des heute auch im Hochschulkontext eingeschlagenen Umgangs mit Viel-
falt ist gleichwohl interessant, dass sich in der damaligen Behandlung heterogenitatsbezogener
Fragen — wiewohl! sie weitgehend getrennt in je eigenen Zirkeln und Forschungslinien bearbei-
tet wurden — doch zwei Parallelen ausmachen lassen.

Zunachst fallt auf, dass Uber alle wissenschaftlichen Disziplingrenzen hinweg Strukturfragen
(Mono- oder Koedukation? Gegliedertes Schulsystem oder implizites tracking in der Gemein-
schaftsschule? Exklusive oder inklusive Beschulung?) ins Zentrum gerlckt wurden, die in ge-
genwartigen bildungspolitischen Debatten weitgehend ausgespart werden. Grob vereinfacht
richtet sich das Hauptaugenmerk heute zunehmend auf proximale, die Qualitat von Lehr- und

4 Trotz der forcierten Anwerbung von sogenannten ,Gastarbeitern” wurden die damals schon absehbaren Bil-
dungsbenachteiligungen von Schilern mit Migrationshintergrund allenfalls unter dem Aspekt sozialer Disparita-
ten "mit abgehandelt”, was vermutlich damit erklart werden kann, dass sich Deutschland nicht als ,Einwande-
rungsland” verstand und erwartet wurde, dass diese Bevolkerungsgruppe nicht dauerhaft bleibt.
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Lernprozessen direkt kennzeichnende bzw. beeinflussende Faktoren (ausfuhrlicher dazu vgl.
Abschnitt 3.4.).

Weiterhin wird deutlich, dass der damalige Diskurs stark normativ gepragt war, wiewohl
das bereits zitierte ,katholische Arbeitermadchen vom Lande” ja nicht allein aus Grunden der
Gerechtigkeit zu hoheren Bildungszertifikaten gefihrt werden sollte, sondern vielmehr als In-
karnation einer aus volkswirtschaftlichen Grinden dringend auszuschépfenden ,Begabungsre-
serve” in Zeiten des Kalten Krieges galt. Dies sollte schon deshalb Erwahnung finden, weil auch
aktuelle Reformen im Bereich der primaren, sekundaren und tertidren Bildung in den Dienst
einer Losung gesamtgesellschaftlicher Probleme gestellt sind, die Reflexion gerechtigkeitstheo-
retischer Uberlegungen (zusf. Hopf, 2010) und die Kritik an einer ,zweckrational” gefiihrten
Gleichheitsdebatte® aber dennoch weitaus weniger Raum einnehmen, als in den Diskursen vor
der Bildungsexpansion.

Von 1980 bis Ende des 21. Jahrhunderts traten heterogenitatsbezogene Debatten weitgehend
in den Hintergrund. Fortwahrende bildungspolitische Bemuhungen zur Steigerung der Durch-
lassigkeit des dreigliedrigen Schulsystems tangierten den Hochschulbereich allenfalls am Rande,
auf eine bessere Chancengleichheit abzielende Initiativen blieben daher vereinzelt und waren
weiterhin stark auf singuldre Differenzkategorien (wie gender) und Adressatengruppen (z.B.
Nachwuchswissenschaftlerinnen) gerichtet (vgl. u.a. Kracke & Wild, 1996). Uberspitzt formu-
liert erschopfte sich der Umgang mit Heterogenitat gerade in den Universitaten also wesentlich
in der Etablierung von Gleichstellungs- und Behindertenbeauftragten, in Teilen wurde er auch
an die Hochschuldidaktischen Zentren ,delegiert”, ohne dass die hier verortete Aktivitaten in
die strategischen Planungen der jeweiligen Hochschulen eingingen. In neo-institutionalistischer
Terminologie® gefasst wurden also (damals noch umgrenztere) externe Erwartungen durch den
Aufbau einer Formalstruktur bedient, von der allein aufgrund beschrankter personeller Res-
sourcen und Entscheidungsbefugnisse keine substantiellen Impulse in die Gestaltung des Stu-
dien- und Lehrbetriebs ausgehen konnten.

Seit der Jahrtausendwende stellt sich die Situation anders und deutlich komplexer dar. Wie sehr
,Diversity” inzwischen als ein auch im Hochschulkontext wichtiges Thema erachtet wird, do-
kumentiert die kaum noch zu Uberblickende Zahl an thematisch breit gefacherten” und ein-
schlagigen Veranstaltungen, die teils von einzelnen Hochschulen und teils von Ubergeordneten
Organisationen wie dem Stifterverband oder der HRK ausgerichtet werden.

Dass im Kontext von Heterogenitat virulente Fragen der Chancen(ungleichheit) und Durchlas-
sigkeit in den letzten Jahren generell hoch oben auf der Agenda der Bildungspolitik und Bil-

5 Exemplarisch sei hier auf das Motto ,, mein Koérper gehort mir” in der Gender-Debatte und auf kritisch-konstruk-
tive Didaktik-Modelle im Bildungsbereich verwiesen, die den Wert von Bildung an sich betonen.

6 Der Neo-Institutionalismus ist ein soziologischer Ansatz, in dem die Unterscheidung zwischen Formalstruktur
und Aktivitatsstruktur von zentraler Bedeutung ist. Erste drlckt sich darin aus, dass neue Strukturen geschaffen
oder bestehende Strukturen mit neuen Zustandigkeiten oder Bezeichnungen versehen werden. Diese Formal-
struktur kann mehr oder weniger abgekoppelt sein von der Aktivitatsstruktur einer Organisation, also von der
gelebten Organisationskultur und den real verfolgten Zielen bzw. Handlungs- und Entscheidungsroutinen. Wei-
terfihrende Informationen dazu finden sich bei Meyer und Rowan (1977/1991).

7 So finden sich neben den im engeren Sinne , Diversity” oder ,Heterogenitat” aufgreifenden Veranstaltungen und
daraus entstandenen Publikationen auch Konzepte etwa von Transkulturalitat oder Multiethnizitat, die vorschla-
gen vollstandig auf Differenzkategorien zu verzichten, sich aber dennoch desselben Themas annehmen. Bei-
spielsweise setzen sich Darowska, Luttenberg und Machold (2010) in ihrem Sammelband ,,Hochschule als trans-
kultureller Raum?” kritisch mit vorhandenen Grenzziehungen und verschiedenen Dimensionen von Differenz in
der Hochschule unter BerUcksichtigung von begrifflicher Bestimmung dessen, was Kultur ist, auseinander.
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dungswissenschaft stehen, lasst sich u.a. an zahlreichen, in den letzten Jahren aufgelegten
Forderinitiativen (wie der BMBF-Forderlinie ,Chancengerechtigkeit und Teilhabe” oder dem
DFG-Schwerpunktprogramm , Bildungsqualitat von Schule”) und Reformmaldnahmen (vom Kita-
Ausbau Uber die flachendeckende Etablierung von Ganztagsschulen bis hin zu inklusiven Mo-
dellen sonderpadagogischer Férderung) festmachen. Die im Hochschulbereich auf Bundes-
und/oder Landerebene aufgelegten Programme (z.B. Qualitatspakt Lehre, Qualitatsoffensive
Lehrerausbildung etc.) sowie die zum Auf- und Ausbau der deutschen Hochschulforschung
installierten Forderlinien des BMBF (naheres dazu vgl. Abschnitt 2.2.) zielen im Vergleich dazu
zwar starker auf eine allgemeine Verbesserung der Qualitat der Hochschullehre ab. Nichtsdesto-
trotz beinhalten auch sie die Erwartung einer fortschreitenden Identifizierung von fur den Ab-
bau von Bildungsbenachteiligungen im Hochschulkontext relevanten Ansatzpunkten. Explizit
adressiert werden diese beispielsweise in dem 2008 aufgelegten Bund-Lander-Wettbewerb
LAufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”, welcher u.a. auf die Entwicklung von Konzep-
ten fUr berufsbegleitende Studiengange bzw. dualen Studiengangen sowie Studienmodulen
und Zertifikatsangeboten abzielt, die lebenslanges wissenschaftliches Lernen beférdern und die
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung verbessern helfen sollen (vgl.
http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/).

Im Hochschulkontext rlicken neben den ,traditionellen” Benachteiligtengruppen (also neben
den Behinderten und den Frauen, die inzwischen ja keine Minderheit mehr darstellen, aber in
den MINT-Fachern nach wie vor unterreprasentiert sind) zunehmend die sogenannten ,nicht-
traditionellen” Studierenden in den Blick. Wir verwenden den in der Literatur unterschiedlich
gefassten Begriff zur zusammenfassenden Kennzeichnung jener Teilgruppen, deren Biographie
nicht dem ,klassischen” Muster friherer Studierender (deutsche Nationalitat, stringenter
Wechsel von der Grundschule ins Gymnasium, Antritt des Studiums direkt im Anschluss an die
Erlangung des (Fach-)Abiturs) folgt. Dazu zahlen Bildungsinlander und -auslander sowie Studie-
rende, die ihr Abitur oder ihre Fachhochschulreife auf dem zweiten oder dritten Bildungsweg
bzw. ihre Studienzugangsberechtigung qua beruflicher Qualifikation erlangt haben. Hinzu
kommen Personengruppen, die zwischen (Fach-)Abitur und Studium anderweitige (private oder
berufliche) Interessen verfolgen, parallel zum Studium einer Erwerbstatigkeit nachgehen
und/oder familialen Pflichten nachkommen mussen, im Studium eine ,Familienpause” einlegen
oder korperliche bzw. psychische Einschrankungen mitbringen (ausfuhrlicher dazu vgl. Ab-
schnitt 3.1.).

Bereits an dieser Auflistung ist erkennbar, dass Heterogenitat auf immer vielfaltigeren Ebe-
nen aufzuspannen ist und aufgespannt wird. Und doch heben die in der Literatur verwendeten
Differenzkategorien nach wie vor auf distinkte, dufSerliche (z.B. schulbiographische) Merkmale
ab, die gleichsam als Indikator fur kulturell und sozialisationsbedingte Benachteiligungen her-
angezogen werden. Diese wiederum werden mit tendenziell problematischen Lernhaltungen
und Eingangskompetenzen assoziiert und entsprechend unter der Perspektive reflektiert, wie
viel Heterogenitat in der Lehre ,verkraftbar” ist. So zeigen Befragungen von Hochschullehren-
den, wie sie beispielsweise in Kooperation mit der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) durchge-
fihrten 8LESSI-Studie durchgeflhrt wurden, dass die Ziele und MalRnahmen zur Erhéhung der
Durchlassigkeit im Bildungswesen zwar mehrheitlich beflirwortet werden. Nach Einschatzung
von Universitatsangehorigen wurden sie bislang aber tberwiegend nicht verwirklicht (vgl. dazu

8 Studie ,Wandel von Lehre und Studium an deutschen Hochschulen — Erfahrungen und Sichtweisen der Lehren-
den (LESSI)”, die das International Centre for Higher Education Research der Universitat Kassel (INCHER-Kassel)
im Auftrag des Projekts nexus der Hochschulrektorenkonferenz durchgefihrt hat.
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auch Abschnitt 3.2) und speziell von Universitatsprofessorinnen und -professoren werden sie
auch relativ selten als sinnvoll angesehen. Obwohl der Mittelbau an Universitaten die Erhdhung
der Durchlassigkeit im Bildungswesen deutlich starker unterstitzt, sind sich beide Statusgrup-
pen doch bei der Frage der Ablehnung einer weiteren Hochschulexpansion weitgehend einig.

Bis hierin ist somit festzuhalten, dass das Thema Heterogenitat (vor allem im universitaren)
Hochschulkontext — genauso wie in der Vergangenheit im Schulkontext — eng mit Fragen der
Aufrechterhaltung des durchschnittlichen Leistungsniveaus und des Ausgleichs von (sozial be-
dingten) Leistungsungleichheiten verknlpft wird. In Abschnitt 3.1. werden wir daher die in sich
disparate Gruppe der ,nicht-traditionellen Studierenden” naher unter der Frage betrachten,
inwiefern sich bereits aus dem prozentualen Aufwachs der hierunter subsumierten Teilgruppen
veranderte Anforderungen an Hochschullehrende ableiten lassen. Vor allem in Abschnitt 3.4.1
und 3.4.2 werden wir sodann mit Ruckgriff auf den empirischen Forschungsstand eruieren, ob
und unter welchen Bedingungen eine gemeinsame Unterweisung von Lernenden mit unter-
schiedlichen Vorerfahrungen und -kenntnissen sowie Lernhaltungen prinzipiell méglich und
ohne Niveauverlust zu realisieren ist. Die hier herausgearbeiteten Voraussetzungen werden
dann in Kapitel 4 zur Einordnung vorfindlicher, heterogenitatsorientierter Mallnahmen heran-
gezogen und flieSen in Kap. 5 in das Szenario einer heterogenitatsorientierten Hochschule der
Zukunft ein.

Diese, von uns gewahlte Herangehensweise grindet auf der Uberzeugung, dass es hoch-
schulstrategisch nicht nur legitim, sondern (auch unter gerechtigkeitstheoretischen Gesichts-
punkten) nachgerade unabdingbar ist, gezielte Angebote fur Subgruppen bereitzustellen, von
denen — rein statistisch — anzunehmen ist, dass sie mit vermehrten Leistungsproblemen im
Studium konfrontiert sein kédnnten. Damit sei nicht in Abrede gestellt, dass eine auf einzelne
Differenzkategorien abhebende Zugangsweise stets die Gefahr einer Ubernahme und Perpetu-
ierung allzu einseitiger wenn nicht sogar stereotyper Betrachtungen in Wissenschaft und Praxis
birgt (vgl. nachfolgenden Exkurs). So lasst sich beispielhaft anhand der schulbezogenen Bil-
dungsforschung nachzeichnen, dass die lange vorherrschende , Defizitperspektive” nicht zuletzt
durch Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA aufgebrochen wurde, die zeigten,
dass 15-Jahrige mit Migrationsstatus keineswegs unisono ein niedrigeres Kompetenzniveau als
autochtone Gleichaltrige mit vergleichbarer sozialer Herkunft erreichen und es in einigen Lan-
dern durchaus gelingt, die Kompetenzschere zwischen sozial privilegierten und benachteiligten
Schilern gering zu halten (naher dazu vgl. Abschnitt 3.4). An vergleichbar fundierten, auf den
Hochschulkontext bezogenen Erkenntnissen mangelt es noch (s. Abschnitt 3.3.). Und doch mah-
nen allein Statistiken, wonach asiatisch stammige Hochschulabsolventen einen durchschnittlich
groélReren Studienerfolg und ein hoheres Einkommen erzielen als alle anderen Bevélkerungs-
gruppen in den USA, eine hinreichend differenzierte Sicht auf spezifische ,Minoritaten” an.

Exkurs:
Chancen und Risiken der Kategorisierung entlang singuldrer Differenzmerkmale

Unter der ,prinzipiellen Gleichheitsidee” einer inklusiven Pddagogik ist letztlich jedwede Kategori-
sierung von (Personen-)Gruppen zu hinterfragen. Insbesondere erscheinen aber auf singuldren Dif-
ferenzmerkmalen beruhende Klassifizierungen fragwurdig, da die prioritdr herangezogenen Merk-
male (z.B. Migrationsstatus) als distinkt behandelt werden obwohl sie faktisch mit einigen anderen
Differenzkategorien (z.B. der der sozialen Herkunft oder Schulbiographie) kovariieren.

Der Umstand, dass Menschen in ihrer Verschiedenheit entlang vieler Differenzmerkmale kate-
gorisiert werden, die aber empirisch nicht unabhdngig voneinander zu sehen sind, wird in der wis-
senschaftlichen Literatur unter dem Begriff der Intersektionalitdt behandelt. Dieses urspriinglich aus
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der feministischen Bewegung stammende Konzept beschreibt vor dem Hintergrund gesellschaftli-
cher Diskriminierungsformen Differenzlinien, die zur Unterscheidung zwischen ,betroffenen” und
Lhicht-betroffenen” Gruppen herangezogen werden, obwohl sich die Mitglieder dieser beiden
Gruppen hinsichtlich anderer Merkmale dhneln (oder auch unterscheiden) kénnen, so dass je nach
Zugrundelegung anderer Differenzmerkmale variierende Kategorisierungen denkbar sind. Das hier
aufscheinende Dilemma ldsst sich nicht grundsdtzlich aufliésen, durch eine Trennung zwischen den
Anforderungen in Forschung und Praxis aber handhabbar machen.

lhrem Selbstverstdndnis nach zdhlt es zur Aufgabe anwendungsorientierter Disziplinen wie der
Pddagogischen Psychologie, dem Bildungssystem einerseits evidenzbasierte Informationen Uber
mutmafliche Risikogruppen und die Reichweite bzw. Begrenzung (hoch-)schulischer und anderwei-
tiger (informeller und non-formeller) Prdventionsangebote zu geben. Andererseits sind sie gefor-
dert, Merkmale von (hoch-)schulischen Lernumgebungen zu identifizieren, die das Leistungspoten-
tial moglichst aller Lerner befordern. Doch gleich ob zu diesem Zweck nomothetische oder idio-
graphische Zugangsweisen verfolgt oder variablen- vs. personenzentrierte Analysen durchgefihrt
werden — die empirisch gewonnenen Ergebnisse minden letztlich immer in Wahrscheinlichkeitsaus-
sagen, die mit Bedacht zu interpretieren sind. Denn aus forschungspragmatischen Grinden weist
jede einzelne Studie spezifische Stdrken und Schwdchen auf. Reprdsentative Befragungen etwa (wie
sie im Hochschulkontext etwa von INCHER durchgefihrt werden) berticksichtigen in der Regel ein
breites Spektrum an interessierenden unabhdngigen und abhdngigen Variablen, fufsen aber meist
auf querschnittlich erhobenen Selbstauskinften. Auf den Nachweis theoretisch begriindbarer, kau-
saler Mechanismen abhebende Ldngsschnittstudien fokussieren dagegen eher auf spezifische Prd-
diktoren (z.B. sozio-6konomische Herkunft) und/oder Teilgruppen (z.B. Gesamtschdiler), erlauben
dafir jedoch eine Kontrolle des Einflusses anderer Differenzmerkmale (z.B. Geschlecht). Hierzu
kommen in der empirischen Bildungsforschung hoch anspruchsvolle Methoden der Varianzzerle-
gung (z.B. Mehr-Ebenen-Analysen), der Prifung komplexer Moderatorannahmen (z.B. Latente
Strukturgleichungsmodelle und Wachstumskurven) und der Abschdtzung von Stichprobenbeson-
derheiten (Ausreifseranalysen, Komputation von fehlenden Werten, propensity score matching)
zum Einsatz. Zudem kann in Meta-Analysen, die auf den Befunden vieler Einzelstudien mit ihren je
spezifischen Beschrdnkungen basieren, geprlift werden, inwiefern bestimmte Zusammenhdnge (ber
Gruppen, Institutionen, Bildungssysteme usw. hinweg robust sind.

Trotz all dieser Vorkehrungen liefern die gewonnenen Erkenntnisse keine Handlungsempfehlungen
im Sinne von Algorithmen, die im praktischen Handlungsvollzug automatisch zum Ziel fihren. Sie
kénnen von Praktikern aber — in Ergdnzung zu ihrem Erfahrungswissen — als Heuristiken herange-
zogen werden, um den jeweiligen Problemraum mdoglichst einzugrenzen, gezielt Hypothesen zu
den Problemursachen zu entwickeln und eine begriindete Auswahl aus indizierten Interventions-
mafsnahmen zu treffen. Eine solche Orientierungshilfe ist nach vorliegenden Erkenntnissen der
Problemléseforschung vor allem fir Berufsanfdnger hilfreich. Mdssen ndmlich komplexe (dialekti-
sche, dynamische) Probleme unter Handlungsdruck bearbeitet werden, ohne dass man einer, auf
umfanglichen beruflichen Erfahrungen basierenden ,Intuition” vertrauen kann, ist mit ,Notfallreak-
tionen” zu rechnen, von denen eine die Fokussierung auf allzu stereotype Pramissen ist (z.B. Stroh-
schneider & von der Weth, 2002).

Das akkumulierte , Theoriewissen” ersetzt in der Praxis insofern nicht eine Diagnostik im indivi-
duellen Fall, weshalb auch die Anforderungen an Verfahren zur Einzelfalldiagnostik (Testverfahren,
Anamnesegesprdche, Assessment Center usw.) andere und hohere sind als an Forschungsinstru-
menten. Gerade in der Interpretation der fallbasierten Informationen ist jedoch die eigene ,unpar-
teiische” Urteilskompetenz gefragt, weshalb der selbstkritischen Reflexivitdt gerade auch von Leh-
renden eine hohe prognostische Bedeutung fir den Lernerfolg ,ihrer Schiler” zukommt (vgl. Ab-
schnitt 3.5.).

Ein wichtiger Anstols fur die speziell im deutschen Hochschulkontext angestrengten Maf3nah-
men zur Verbesserung der akademischen Lehre ging von der Studienstrukturreform aus, deren
anfangliche Umsetzung eine heftige Kritik an den Lehr- und Studienbedingungen nicht nur von
Seiten Studierender ausloste (z.B. Schomburg, Flother & Wolf, 2012). Im Ruckblick hat der
Bologna-Prozess sowohl die Sensibilitat der Hochschulleitungen und Lehrenden fur Fragen der
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akademischen Lehre erhdht (vgl. u.a. Esdar & Gorges, 2012; Becker, Tadsen, Stegmuller &
Wild, 2011) als auch das Verstandnis von Studium und Lehre verandert. Beispielhaft genannt
sei eine Neuausrichtung der Studienorganisation, die an Leistungspunkten und der Idee des
Workloads und an fortlaufenden statt punktuellen Leistungsfeststellungen orientiert ist. Nieder-
schlag fanden auch die Diskussionen um den Bachelor als berufsqualifizierenden Abschluss und
die damit verknUpfte Frage, wie Kompetenzorientierung umzusetzen ist und welchen Stellen-
wert Employability im Gesamtspektrum des Ausbildungsauftrags von Hochschulen einnimmt
oder einnehmen sollte (vgl. hierzu das ebenfalls im Rahmen des Projekts Nexus der HRK ent-
standene Fachgutachten von Schubarth und Speck (2013).

Die nach Anlaufen der Studienstrukturreform von Studierenden und Lehrenden formulier-
ten Kritikpunkte (zu starke Verschulung, zu viel Prasenzlehre, zu hohes Prifungsaufkommen
usw.) zeigten, dass konzeptuell angestrebte Wirkungen — z.B. mehr Flexibilitat und Mobilitat —
teilweise nicht erreicht oder sogar gegenlaufige Effekte in Gang gesetzt wurden. Beispielsweise
sehen sich viele Bachelor-Studierende heute aufgrund unsicherer Ubergangsquoten in den
Master und mangelnder Berufsperspektiven nach dem Bachelorabschluss nicht nur einem
wachsenden Leistungsdruck ausgesetzt. Vielmehr zeigt sich auch, dass eben dieser neue Uber-
gang die soziale Selektivitat des deutschen Bildungssystems noch einmal erhoht (Heine, Bridis,
Didi & Haase, 2006). So bleibt zu hoffen, dass die derzeit von Bund und Landern ins Hoch-
schulwesen investierten Mittel zur Nachjustierung dieser und anderer Verwerfungen genutzt
werden ohne an anderer Stelle nicht-intendierte Wirkungen zu erzeugen. Hiervon wurden alle
Studierenden profitieren, insbesondere aber — wie spater noch zu zeigen sein wird — Studierende
mit vergleichsweise geringeren Eingangskompetenzen, auf die sich der Hauptanteil der Mafs-
nahmen zum Umgang mit Heterogenitat bezieht.

Ungeachtet der Spezifika des Hochschulkontexts steht dieser, als Teil des Bildungssystems,
unter dem Eindruck allgemein bildungspolitischer Diskurse und Entwicklungen. So ist die an
Hochschulen wachsende Sensibilitat fur Bildungsungleichheiten auch im Kontext der Veroffent-
lichung der ersten PISA-Studie im Jahr 2000° und deren bildungspolitischen Impact zu sehen.
Mochten die seinerzeit vorgelegten Ergebnisse zumindest in Teilen fur die Fachwelt wenig
uberraschend gewesen sein, weil sie mit umfanglichen, bereits vorliegenden Befunden aus
nationalen Forschungsprojekten und internationalen Vergleichsstudien (wie TIMSS) konvergier-
ten, zeichneten sie doch ein erntchterndes Bild von der Leistungsfahigkeit des deutschen Bil-
dungssystems und lésten hiermit einen regelrechten ,PISA-Schock” aus. In der bildungspoliti-
schen Kommunikation aller darauf hin initiierter Reformprojekte in der Offentlichkeit wurden
diese (daher) in einen spezifischen Wirkungszusammenhang gestellt: Sie sollen dazu beitragen,
die beiden zentralen durch PISA 2000 aufgedeckten Probleme (niedriges Kompetenzniveau,
enge Kopplung von Herkunft und Leistung) zu beheben. Die angewendeten Legitimationsfigu-
ren verknupfen somit die Zielsetzung einer chancengerechten Bildung mit funktionalen Erwa-
gungen — frei nach dem Motto: empowering people — improving business. Entscheidend ist
hierbei die (wiederholt, aber unter neuen gesellschaftspolitischen Vorzeichen) konstatierte
Notwendigkeit einer Ausschopfung von Begabungsreserven (s.u.), die bildungspolitische Mals-
nahmen nachvollziehbar als probates Mittel zur gleichzeitigen Bearbeitung volkswirtschaftlicher
Notwendigkeiten (kurz: Leistungssteigerung zum Zwecke der internationalen Wettbewerbsfa-
higkeit) und zur Einlésung lang gehegter bildungspolitischer Ideale (kurz: Schaffung , gerech-
ter” Bildungschancen) erscheinen lasst.

9 Damit soll nicht der Eindruck erweckt werden, dass samtliche Reformen allein oder vorrangig aufgrund der PISA-
Befunde in Gang gesetzt wurden. Deren Verdffentlichung trug allerdings, wohl weil sie mit anderen gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklungen zusammentraf, zu einem veranderten bildungspolitischen Steuerungskonzept bei,
welches auch im Hochschulbereich den Trend zur ,Managerialisierung” und ,, output-Orientierung” forcierte.
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Die inzwischen weitgehende Akzeptanz einer solch funktionalistischen Betrachtungsweise von
Bildungsprozessen, die letztlich auf (individuelle und kollektiv) ,verwertbare” Kompetenzen
abzielt, lasst sich an mittlerweile im gesamten Bildungsbereich — also einschlief3lich des Hoch-
schulsektors — etablierten Begrifflichkeiten (wie , outcome-Orientierung”, , employability”, ,Bil-
dungsmonitoring”, , Qualitatsmanagement”, ,educational governance” etc.) festmachen. In
jungerer Zeit vorgelegte Ansatze in der Erziehungswissenschaft (wie der sog. Capability-
Approach; zusf. Otto & Ziegler, 2008), der Entwicklungspsychologie (z.B. positive youth deve-
lopment, vgl. Lerner, 2005) und der Hochschuldidaktik (zur kritischen Auseinandersetzung mit
der Konzeptualisierung einer berufsbefahigenden Hochschulausbildung vgl. etwa Webler,
2011) argumentieren zwar unisono gegen ein verengtes Verstandnis von Bildung und Kompe-
tenz, von Entwicklung und Erziehung, von Gerechtigkeit und Chancengleichheit und knupfen
damit in gewisser Weise an frihere (normbezogene) Diskurse an. Inwiefern diese Arbeiten den
~mainstream”-Diskurs pragen werden, bleibt indes abzuwarten.

Die von der Politik erwartete Mobilisierung von bislang nicht oder unzureichend erreichten
Lernergruppen nimmt alle staatlichen Bildungseinrichtungen in die Pflicht, tangiert den Hoch-
schulbereich aber in besonderer Weise. Denn der Ausbau des Hochschulwesens stellt allein
aufgrund des Bedarfs an Hochqualifizierten ein zentrales bildungspolitisches Reformprojekt dar.
Um im internationalen Wettbewerb anschlussfahig zu bleiben, miussen Volkswirtschaften wie
Deutschland, die vom Export leben und deren Standortvorteil nicht im Bereich niedriger Pro-
duktionskosten liegt, innovativere Produkte bereitstellen und immer kirzere Innovationszyklen
bewerkstelligen. Dieser Sachverhalt schlagt sich, ebenso wie der sektorale Wandel von einer
Industrie- hin zu einer Dienstleistungsgesellschaft, in deutlich steigenden Qualifikationsanforde-
rungen an Arbeitnehmer nieder.

Folgt man den Prognosen der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2010), ist bis zum
Jahr 2025 von einem weitergehenden Ruckgang an un- und gering qualifizierter Arbeit und
einer deutlichen Zunahme von Tatigkeiten auszugehen, welche ein Hochschulstudium zur Vo-
raussetzung haben. Dabei sind bereits in den zurlickliegenden Jahren die wirtschaftlichen Vor-
teile gerade einer tertidren Bildung gestiegen. Weil vor allem hoch Qualifizierte seltener ar-
beitslos sind und ein héheres Durchschnittseinkommen erzielen, gewinnt die offentliche Hand
nach Berechnungen der OECD (vgl. hierzu den Bericht ,Bildung auf einen Blick”, OECD, 2013)
rund 155 000 Euro durch jeden Absolventen einer tertidren Ausbildung'™ — und hier sind indi-
rekte Kostenersparnisse noch nicht mitgerechnet, die etwa dadurch zustande kommen, dass
sich die Erhéhung des durchschnittlichen Bildungsniveaus positiv in einer starkeren gesellschaft-
lichen Teilhabe (z.B. einem héheren sozialen und politischen Engagement) niederschlagt.

Weil sich aber (gerade auch) in Deutschland ein generativer Wandel vollzieht — seit 1972
liegt die Zahl der Geburten im Bundesgebiet konstant unter der Zahl an Sterbefallen (Statistisches
Bundesamt, 2008) — ist ein Mangel an (hoch) qualifizierten Fachkraften absehbar. Bereits heute
beklagen Unternehmerverbande einen Fachkraftemangel in den sogenannten MINT-Fachern:
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (Stiddeutsche Zeitung, 2014). Dartiber
hinaus geht das Institut der deutschen Wirtschaft (Anger & Plinecke, 2010) von einem bis ins
Jahr 2024 zunehmend wachsenden demographischen Ersatzbedarf im Akademikersegment
aus, der nur schwer durch die (bisherige) Zahl an Hochschulabsolventen gedeckt werden kann,
zumal sich auch bei vormals kaum tertiar gepragten Berufsbildern (z.B. Pflegewesen, Erzie-
hungswesen) eine Akademisierung abzeichnet.

10 Hierunter fallen Personen mit einem Hochschulstudium oder einer héheren Berufsausbildung etwa an einer Fach-
hochschule.
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Vor diesem Hintergrund werden nun von Seiten des Bundes und der Lander erhebliche zu-
satzliche Mittel fur die Verbesserung der Studienbedingungen und der Lehrqualitat an Hoch-
schulen bereitgestellt. Sie sind auch mit der Erwartung verknlpft, dass die Hochschulen
schnellstméglich effektive Strategien des Umgangs mit einer immer groferen und folgerichtig
immer heterogeneren Studierendenschaft entwickeln — und dies in Zeiten knapper Grundfinan-
zierung, wachsenden Wettbewerbsdrucks im Bereich exzellenter (Drittmittel-)Forschung, den
,Nachwehen” von Bologna und parallel zu prozessierender Anderungen in der Leitung (Stich-
wort: new public management) sowie der Verwaltung und Bewirtschaftung von Hochschulen
(Stichworte: Ablésung kameralistischer Buchfihrung durch kaufmannisch gefthrte Global-
haushalte, Einfihrung der W-Besoldung, Entwicklung und Implementation von Systemen leis-
tungsabhangiger Mittelzuweisung etc.).

So ist nachvollziehbar, dass das Thema Heterogenitat im Hochschulbereich derzeit vorwie-
gend in leistungsbezogener und problematisierender Weise behandelt wird. Moniert wird von
Seiten der Lehrenden insbesondere, dass immer mehr Studierende unzulanglich Uber die fachli-
chen Anforderungen des gewahlten Studiengangs informiert seien, Defizite in basalen Fach-
kenntnissen mitbrachten und mangelnde Selbstregulationskompetenzen (z.B. im Bereich Zeit-
management, Lernstrategien und wissenschaftlichen Arbeitens) aufweisen warden. Auch die
im Rahmen des Qualitatspakts Lehre (siehe Exkurs) bewilligten Antrage'' sind mafsgeblich auf
leistungsbezogene Ziele (Senkung der Studienabbruchquoten und der durchschnittlichen Stu-
diendauer in ausgewiesenen Studiengangen) gerichtet, die interpretativ in Zusammenhang mit
einer wachsenden Streuung in den Eingangsvoraussetzungen von Studienanfangern gestellt
werden. Die avisierten Problemldsungen sehen entsprechend vor, dass ein wesentlicher Teil der
beantragten Mittel a) in die Verbesserung der Betreuungsrelationen (durch Schaffung von Pro-
fessuren, Stellen fir Nachwuchswissenschaftler und ,managerial professionals'®”, aber auch
durch den Ausbau von Tutorenprogrammen), b) in die Entwicklung und Implementation von
Vor-, Bricken- und Stutzkursen, ¢) in den Ausbau von Mentorenprogrammen und Beratungs-
angeboten, d) in den Ausbau bzw. die Optimierung von Qualitatssicherungssystem in der Lehre
sowie e) in hochschuldidaktische Weiterbildungsprogramme fur Lehrende fliefst.

Exkurs: Ziele und Vorgaben des Qualitdtspakts Lehre

Ziel des Bund-Ldnder-Programms fir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre
(,Qualitatspakt Lehre”) ist eine Verbesserung der Betreuung der Studierenden und der Lehrqualitdt
an Hochschulen. Dafiir werden zwischen 2011 und 2020 rund zwei Milliarden Euro zur Verfigung
gestellt. Gefordert werden derzeit 186 Hochschulen aus allen 16 Ldndern (http://www.qualitaetspakt-
lehre.de/de/1294.php).

In den Richtlinien zur Umsetzung des gemeinsamen Programms des Bundes und der Ldnder fir
bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre vom 10. November 2010 heifst es:

,Die Bundesregierung und die Regierungen der Lander der Bundesrepublik Deutschland haben den Hochschulpakt
2020 um ein Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre erweitert. Das Programm
soll, ohne die Aufnahmekapazitaten zu erhéhen, eine Unterstlitzung leisten, um die Betreuung der Studierenden und
die Lehrqualitdt in der Breite der Hochschullandschaft zu verbessern und die Erfolge der Studienreform zu sichern.

11 Eine Ubersicht der geférderten Hochschulen und einer Beschreibung ihrer Projekte findet sich unter
http://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/1316.php

12 Unter der Gruppe der ,managerial professionals” subsummieren sich die in den vergangenen Jahren zuneh-
mend an Hochschulen eingestellten Mitarbeiter, die fir Supporteinrichtungen aber auch in der einzelnen Fakul-
taten Aufgaben im Bereich Lehrorganisation, Qualitatssicherung oder Service wahrnehmen.
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Hierfiir bendtigen Hochschulen zusatzliches, fir die Aufgaben in Lehre, Betreuung und Beratung qualifiziertes Perso-
nal. Ziele des Programms sind eine Verbesserung der Personalausstattung von Hochschulen fiir Lehre, Betreuung
und Beratung, die Unterstlitzung von Hochschulen bei der Qualifizierung bzw. Weiterqualifizierung ihres Personals
fir die Aufgaben in Lehre, Betreuung und Beratung sowie die Sicherung und Weiterentwicklung einer qualitativ
hochwertigen Hochschullehre.”

Gegenstand der Forderung sind u.a. ,2.3 Mafsnahmen zur weiteren Optimierung der Studienbedin-
gungen und zur Entwicklung innovativer Studienmodelle, insbesondere zur Erh6hung des Praxisbe-
zugs bei Bachelor- Studiengdngen oder zur Ausgestaltung der Studieneingangsphase im Hinblick
auf eine heterogener zusammengesetzte Studierendenschaft.”

Beantragte MafSnahmen werden danach bewertet, ob sie mit Blick auf die spezifische Ausgangslage
und den begrindeten Bedarf der einzelnen Hochschule zur Erreichung der genannten Programm-
Ziele geeignet sind.

.Dabei werden insbesondere folgende Kriterien beriicksichtigt:

a) Qualitativer Mehrwert im Vergleich zur dargelegten Ausgangslage,

b) Konsistenz sowie Einbettung in Profil und Leitbild der Hochschule,

¢) Uberlegungen zur bedarfsgerechten Nachhaltigkeit der MaRnahmen,

d) Uberlegungen der Hochschulen zur Prozessbegleitung und Zielerreichung,

e) im Falle einer gemeinsamen Antragstellung mehrerer Einrichtungen die Synergie und der strukturelle Mehrwert
der Kooperation,

f) bei Maknahmen nach Nummer 2.2 Buchstabe e dieser Richtlinien die externe Vernetzung des Verbundes und die
Leistungsfahigkeit der Verbundpartner im jeweiligen Gebiet.”

(vgl. http://www.qualitaetspakt-lehre.de/_media/Programm-Lehrqualitaet-BMBF-Richtlinien.pdf; Hervorhebung
durch die Verfasser des Fachgutachtens).

2.2. Zum Wandel im Grad der Evidenzbasierung hochschulischer Konzepte
im Umgang mit Heterogenitat

Analysiert man die bis zum Ende des 20. Jahrhunderts vorgeschlagenen Konzepte zum Um-
gang mit Heterogenitat und zum Abbau von Bildungsungleichheiten an Hochschulen unter
dem Gesichtspunkt der Evidenzbasierung, so muss festgestellt werden, dass diese vorwiegend
auf Vorschlagen von Verbandsvertretern und einzelnen Wissenschaftlern bzw. Lehrenden ba-
sieren, die in Teilen mit Praxisbeispielen und Erfahrungen aus lokalen Projekten fundiert wer-
den. Sofern empirische Studien berichtet werden, handelt es sich in der Regel um formative
Evaluationen und nicht-kontrollierte Fallstudien meist an einem Standort. Dartber hinaus fin-
den sich beschreibende Arbeiten sowie Meinungen und Uberzeugungen von im Feld der Hoch-
schuldidaktik angesehenen Autoritaten (vgl. etwa die Beitrdge des Arbeitskreises flr Hoch-
schuldidaktik'). Eingeordnet in gangige Evidenzklassen' sind die meisten Vorschlage somit auf

13 Der Arbeitskreis fur Hochschuldidaktik grindete sich in den 1960er Jahren, in denen die Hochschuldidaktik
einen starken Aufschwung erlebte. Im Zuge dieser Entwicklung wurden zahlreiche Zentren fur Hochschuldidak-
tik und standortibergreifende Netzwerke etabliert. Der mehrheitlich verfolgte Ansatz, die bestehende Lehr-
Lern-Kultur kritisch-konstruktiv zu begleiten, geriet jedoch immer mehr im Konflikt zu der Erwartung einer sys-
temunterstitzenden Service-Einrichtung. So wurden zum Ausgang des 21. Jahrhunderts viele Einrichtung auf-
geldst und, wenige Jahre spater, unter neuer Bezeichnung sowie veranderten personellen und institutionellen
Konstellationen wieder eingerichtet. Nach wie vor biindelt indes die Deutsche Gesellschaft fir Hochschuldidak-
tik (DGHD) die Aktivitaten von hochschuldidaktisch Interessierten, in der 2006 gegrlindeten Gesellschaft fur
Hochschulforschung (GfHf) werden indes hochschuldidaktische zusammen mit weiteren Themen der Hoch-
schulforschung jahrlich auf Tagungen und bei weiteren Veranstaltungen diskutiert und diffundiert.



24 2. Heterogenitatsorientierte Lehre

den unteren Stufen (IV und V) einzuordnen, d.h. sie basieren auf der Expertise Einzelner und
nicht auf eine bestmadgliche externe Evidenz aus systematischer Forschung.

Dieser Sachverhalt erklart sich vor dem Hintergrund, dass die Hochschulforschung in dem
betrachteten Zeitfenster schwerpunktmalSig von Vertretern Hochschuldidaktischer Zentren und
aulSeruniversitaren Einrichtungen (wie HIS, CHE usw.) betrieben wurde, die sich ihrem Auftrag
gemafls vorrangig der Initiierung und Begleitung von innovativen Projekten vor Ort (i.S. einer
institutional research') bzw. der Politikberatung widmeten. Positiv fihrten dies und die dispa-
raten fachlichen Hintergriinde der Protagonisten dazu, dass die Hochschulforschung von An-
fang an als ein genuin interdisziplinares Feld verstanden wurde und sowohl normative als auch
praxeologische Gesichtspunkte stets mitgefuhrt wurden. Problematisch war, dass die Ressour-
cen fUr grundlagenwissenschaftliche Studien begrenzt waren und die Vernetzung mit den Fach-
wissenschaftlern in den jeweiligen Fakultaten aufgrund einer mangelnden institutionellen Veran-
kerung oft punktuell blieb. Auch war der Stellenwert von Interdisziplinaritat im Wissenschafts-
system geringer als heute und die damalige Bildungsforschung stand — im Ruckblick betrachtet
—im Schatten der bildungspolitischen ,, Deutungshoheit” einer eher theoretisierenden und qua-
litativ ausgerichteten Erziehungswissenschaft.

Die gegenwartige Situation stellt sich aufgrund wissenschaftsinterner und bildungspoliti-
scher Entwicklungen, die nicht zuletzt durch den sogenannten PISA-Schock angestofsen wur-
den, sehr viel disparater dar. So finden sich inzwischen Forschungsprojekte, die Studienverlaufe
und Studienerfolge (auch) unter dem Gesichtspunkt von Diversitat analysieren (zum Beispiel das
USuS-Projekt an der Universitat Hamburg; vgl. http://www.zhw.uni-hamburg.de/usus/), sowie
zahlreiche konzeptuelle Beitrage zum Umgang mit Heterogenitat (z.B. Knauf, 2013, Leichsens-
ring, 2011, Webler, 2013). Daneben liegen Surveys von auf3eruniversitaren Einrichtungen wie
dem HIS (jetzt DZHW) vor, die auf umfanglichen (allerdings meist querschnittlichen) Datensat-
zen basieren. Zunehmend finden sich auch einzelne Projekte und Publikationen, die eine
standortUbergreifende empirische Prifung von Wirkungsannahmen beinhalten, welche aus
aktuellen Theorien relevanter Bezugsdisziplinen hergeleitet wurden.

Mal’geblich fur diese Weiterentwicklung durfte nicht zuletzt der vom BMBF offensiv betrie-
bene Auf- und Ausbau der deutschen Hochschulforschung sein, der so begrindet wird:

.Insbesondere ist mit der insgesamt stark gestiegenen gesellschaftlichen Bedeutung
von tertidgrer Bildung und Forschung bislang kaum eine entsprechende Entwicklung in
der Forschung uber die tertidre Bildung und Forschung erkennbar. Die defizitdre Ge-
samtforschungslage der Wissenschafts- und Hochschulforschung bezieht sich dabei
sowoh! auf die Theoriebildung, als auch auf theoriegeleitete empirische Analysen, die
Methoden- und Indikatorenentwicklung sowie die dazugehdrigen Infrastrukturen. Das
Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) hat vor diesem Hintergrund vor
einiger Zeit damit begonnen, seine Forderung der angewandten Forschung uber Hoch-

14 Unterschieden werden folgende Stufen: Stufe la: Wenigstens eine Metaanalyse auf der Basis methodisch
hochwertiger randomisierter, kontrollierter Studien (RCT); Stufe Ib: wenigstens ein ausreichend grofser, metho-
disch hochwertiger RCT; Stufe Ila: wenigstens eine hochwertige Studie ohne Randomisierung; Stufe Iib: wenigs-
tens eine hochwertige Studie eines anderen Typs, quasi-experimenteller Studie; Stufe Ill: mehr als eine metho-
disch hochwertige nichtexperimentelle Studie wie etwa Vergleichsstudien, Korrelationsstudien oder Fall-
Kontroll-Studien; Stufe IV: Meinungen und Uberzeugungen von angesehenen Autoritdten (aus klinischer Erfah-
rung); Expertenkommissionen; beschreibende Studien; Stufe V: Fallserie oder eine oder mehrere Expertenmei-
nungen.

15 Unter dem sehr breit gefassten Terminus ,institutional research” werden alle Forschungsarbeiten subsumiert,
die auf Basis lokal gewonnener Datensdtze unmittelbar relevante Informationen fir Planungs- und Entschei-
dungsfindungsprozesse in Schulen und Hochschulen bereitstellen.
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schulen und das Wissenschaftssystem mit einem gesonderten Forderschwerpunkt
"Hochschulforschung" in seinem Umfang deutlich zu erweitern und insbesondere zu
systematisieren. Bislang wurden in diesem Kontext vier jeweils thematisch unterschied-
lich fokussierte Forderlinien realisiert und in den Jahren 2008 bis 2013 Fordergelder in
Hohe von insgesamt ca. 40 Mio. € zur Verfigung gestellt.”
(http://www.bmbf.de/foerderungen/22801.php).

Die Anfang des 21. Jahrhunderts als unbefriedigend bewertete Gesamtforschungslage hat in
den letzten Jahren nicht nur zu intensiveren Forschungsbemuhungen, sondern auch zur Neu-
grundungen von Einrichtungen geflhrt, die sich (u.a.) der Analyse von Bildungsverlaufen auch
an der Schwelle zum tertiaren Sektor verschreiben (z.B. Etablierung von NEPS und BIKS als
Leibnitz-Institut). Sie ging ferner mit einer Reorganisation von etablierten aufseruniversitaren
Einrichtungen (wie der Umwandlung der HIS Hochschul-Informations-System GmbH in das
Deutsche Zentrum fur Hochschul- und Wissenschaftsforschung, DZHW) einher.

Vor diesem Hintergrund ist zu erwarten, dass sich die deutsche Hochschulforschung in den
nachsten Jahren immer starker zu einer anwendungsorientierten, international ausgerichteten
Disziplin weiterentwickeln wird, in der grundlagentheoretische Erkenntnisse aufgegriffen und
anwendungsorientiert in einem interdisziplinaren, an strikten forschungsmethodischen Stan-
dards'® orientierten Zugang bearbeitet werden. Der Grad der Evidenzbasierung der Hochschul-
forschung sollte hierdurch deutlich steigen.

2.3. Zur Nachhaltigkeit und Generalisierbarkeit friiherer und gegenwartiger Konzepte
im Umgang mit Heterogenitat an Hochschulen

FUr eine grolere Nachhaltigkeit gegenwartiger im Vergleich zu friheren Strategien des Um-
gangs mit Heterogenitat spricht neben den oben angesprochenen Fortentwicklungen in der
Hochschulforschung, dass diese Thematik gerade im Rahmen des Qualitatspakts Lehre offensiv
von Seiten der Hochschulen aufgegriffen wurde und nur diejenigen Antradge eine absehbare
Chance auf Forderung hatten, die von der jeweiligen Hochschulleitung dauerhaft unterstitzt
werden und deren Strategieplan integrierte Fordermaldnahmen vorsah (siehe Exkurs in Abschnitt
2.1.). Dementsprechend enthalten viele der hier vorgelegten Konzepte auch eine Reihe von in-
stitutionellen Vorkehrungen, die auf eine Optimierung der Studienbedingungen gerichtet sind
und damit notwendige, wenn gleich vermutlich nicht hinreichende Bedingungen des Lehr-
erfolgs adressieren. Allerdings werden gerade diese MalSnahmen zur organisationalen Steuerung
nur selten mit wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen (etwa der betriebswirtschaftlichen
Personalentwicklung oder der Organisationssoziologie und -psychologie) begrundet (vgl. dazu
auch Abschnitt 3.4.3).

16 Die sogenannten ,Gold-Standards” in der Interventions- und Evaluationsforschung sehen beispielsweise Power-
Analysen zur Bestimmung der mindestens notwendigen Stichprobenumfange vor, die detaillierte Aufschlisse-
lung von response rates, die randomisierte Aufteilung auf Experimental- und Kontrollgruppen (wobei es sich bei
letzteren moglichst um Wartekontrollgruppen oder Teilnehmern an theoretisch begrindeten, alternativen Inter-
vention handeln sollte) und den Einsatz von Erhebungsinstrumenten mit nachgewiesener psychometrischer GU-
te vor. Die ,Gold-Standards” in nicht- oder quasi-experimentellen Feldstudien heben auf langsschnittliche Da-
tensatze mit nachweisbar geringen (selektiven) drop-outs, den Einbezug von multiplen Informanten, die Ber(ick-
sichtigung geschachtelter Daten mittels Mehrebenenanalyse, die Imputation fehlender Werte und den Einsatz
sophistizierter Analyseverfahren zur Prifung von Kausalannahmen (wie Strukturgleichungsmodelle oder latente
Wachstumskurven und Profilanalysen) vor.
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Unter dem Aspekt der Generalisierbarkeit ist zu berlcksichtigen, dass es sich bei den vor
der Jahrtausendwende vorgelegten Arbeiten Uberwiegend um deskriptiv angelegte Surveys
oder auch explorative (Fall-)Studien handelte. Zudem waren frihere Arbeiten oftmals im Be-
reich der Hochschuldidaktik angesiedelt und von dem hier betont gesellschaftskritischen An-
spruch gepragt (Huber, 1999). So wurden eher Bezuge zu bildungs- und gerechtigkeitstheore-
tischen, rechtsphilosophischen, soziologischen oder feministischen Ansatze hergestellt als zu
Modellen und Ansatzen der empirischen Bildungsforschung (z.B. der Wissens- und Instruktions-
psychologie, der Interventions- oder Evaluationsforschung), obwonhl diese bereits zum damaligen
Zeitpunkt eine Fulle an randomisiert-kontrollierten Studien und erste Meta-Analysen lieferte.

Inzwischen haben breitbandige Forderinitiativen mallgeblicher Drittmitteltrager (BMBF,
DFG, Stiftungen) dazu beigetragen, dass von Forschern aus unterschiedlichsten Disziplinen mit
Ruckgriff auf aktuelle Theorien und weiterentwickelte Forschungsmethoden ihres Fachs neue
Erkenntnisse zu den Bedingungen, Merkmalen und Ertragen ,guter Hochschullehre” vorgelegt
und hierauf basierte Empfehlungen formuliert wurden (z.B. Becker, Kricken & Wild, 2012;
Nickel, 2011). Insofern kann von einem (nach wie vor anhaltenden) Aufwachsen generalisier-
barer Erkenntnisse gesprochen werden.

Zusammenfassend bleibt bis hierin festzuhalten, dass Debatten rund um Fragen von Heteroge-
nitat/Chancengleichheit/Inklusion sowohl Ende der 1960 Jahre als auch Anfang 2000 jeweils
an Intensitdt gewonnen haben, weil bildungswissenschaftliche Erkenntnisse auf volkswirt-
schaftlich problematische Sachverhalte aufmerksam machten. Dass diese Diskurse indes erst in
den letzten Jahren den Hochschulbereich erreichten, spricht dafur, dass der politisch gewunschte
Anstieg der Studierendenzahlen und die (allein dadurch) wachsende Heterogenitat der Studie-
rendenschaft nunmehr quantitative und qualitative Dimensionen erreicht hat, die nach konzep-
tuellen Lésungen verlangen.

Unseren Recherchen zufolge stellt die Tatsache, dass Heterogenitat — gleich wie sie gefasst
wird — aktuell einen zentralen Stellenwert in den strategischen Uberlegungen von Hoch-
schul(leitung)en einnimmt, ein Novum dar. Inhaltlich wird dabei die aktuell drangende Frage
fokussiert, wie Studierende mit heterogenen Eingangskompetenzen so abgeholt und unter-
stltzt werden konnen, dass die anfangliche Leistungsstreuung verringert wird und moglichst
viele zu einem erfolgreichen Studienabschluss gefuhrt werden konnen.

Der Zugang zu Diversity ist somit von einem spezifischen (funktionalen, problemorientier-
ten) Verstandnis gepragt, welches aus der Perspektive der inklusiven Padagogik als verkurzt, ein-
seitig oder affirmativ beurteilt werden mag. Bedenkt man allerdings, dass nicht nur der Staat
und die jeweilige Hochschule, sondern auch der/die Einzelne von einem abgeschlossenen Stu-
dium profitiert, kann die in der Praxis vordinglich angestrebte Angleichung von Leistungsunter-
schieden als eine gesamtgesellschaftlich produktive Strategie des Umgangs mit Bildungsun-
gleichheiten gewertet werden, die nicht zuletzt auch die systeminharente — und durch den
dezidierten Auftrag einer Ausschopfung von Begabungsreserven forcierte — Spannung zwi-
schen der Allokations- und Sozialisationsfunktion von Bildungseinrichtungen zu entscharfen
vermag.

Vor diesem Hintergrund werden in Abschnitt 3.4. Erkenntnisse der empirischen Bildungs-
forschung zu der Frage zusammengefasst, was Lehr-Lern-Settings auszeichnet, die (im Sinne
von Diversitat bzw. Inklusion) zur bestmaoglichen Leistung jedes einzelnen fihren. Die hier her-
ausgearbeiteten Qualitatsmerkmale werden in unserem skizzierten Zukunftsszenario aufgegrif-
fen (Kapitel 5), hier aber durch weitergehende Aspekte einer diversitatssensiblen (inklusiven)
Hochschule der Zukunft erganzt.
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der empirischen Bildungsforschung

In diesem Kapitel wird (in Abschnitt 3.1.) zundchst anhand statistischer Daten aufgezeigt,
welche Teilgruppen von Studierenden heute die Heterogenitdt im Hochschulbereich aus-
machen, inwiefern sich deren Anteil und Lage im Verlauf der letzten Jahrzehnte verdndert
hat und dass sich Fragen des Umgang mit leistungsbezogener Heterogenitdt nicht an al-
len Standorten gleich drdngend stellen (vgl. Abschnitt 3.2). Sodann wird erldutert, warum
zu deren Beantwortung auf Erkenntnisse der internationalen Bildungsforschung zurtckge-
griffen werden muss und kann (vgl. Abschnitt 3.3.).

Auf Basis des empirischen Forschungsstandes wird konstatiert, dass soziale Segregati-
onsprozesse die Kehrseite institutioneller Leistungsdifferenzierung sind und eine stdrkere
Entkopplung von Herkunft und Leistung in wenig differenzierten Bildungssystemen mdg-
lich ist. Dabei sind — auf der Ebene der einzelnen Institutionen — organisationale Rahmen-
bedingungen als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen fur gute Lehre zu ver-
stehen. Denn fir den Lern- und Leistungserfolg sind vor allem Prozessmerkmale auf der
Unterrichtsebene prognostisch bedeutsam, wobei speziell Lerner mit ungunstigeren Ein-
gangsvoraussetzungen von leistungsheterogenen Lehr-Lern-Settings profitieren und auf
angepasste Unterstltzungs- und Betreuungsangebote angewiesen sind.

Nicht zuletzt weil Deutschland als Hochtechnologiestandort und Exportland in besonderem
Malse auf eine bestmdgliche Ausschdopfung von Begabungsreserven angewiesen ist, wird an
alle staatlichen Bildungseinrichtungen die Erwartung herangetragen, dass sie schicht- bzw.
milieubedingte Unterschiede in den (Eingangs-)Leistungen ihrer Adressaten kompensieren und
sekundare Disparitaten minimieren. Besonders gefordert ist jedoch das Hochschulwesen, da
sich zum einen gerade die Erhdhung des Anteils von Hochqualifizierten volkswirtschaftlich aus-
zahlt, zum anderen aber die Studienanfangerquote in Deutschland mit 46% immer noch unter
dem OECD-Schnitt von 60% liegt und die Zahl der Erwerbstatigen mit tertidarer Ausbildung in
Deutschland langsamer wachst als in anderen OECD-Landern (OECD, 2013).

Um das in Deutschland vorhandene Potenzial effektiver auszuschdpfen, ist — wie von der
OECD empfohlen — vor allem Studienberechtigten aus einkommensschwachen oder bildungs-
fernen Familien und Studierwilligen mit beruflichen Qualifikationen der Weg in das Studium zu
ebnen. Die Einldsung der padagogischen Maxime, jeden Lernenden ,da abzuholen wo er/sie
steht”, steht nunmehr also unter dem Vorzeichen, dass die absolute Zahl der Studierenden ein
bislang unerreichtes Rekordmafs erreicht hat'” und die Studierendenschaft in vielerlei Hinsicht
heterogener geworden ist.

17 An dieser Stelle sei auch auf die inzwischen schon ,traditionelle Problemlage” der chronischen Unterfinanzie-
rung der Hochschulen verwiesen. Sie fihrt dazu, dass inzwischen Studierende in einem Betreuungsverhaltnis
ausgebildet werden, das der Bezeichnung Massenuniversitat/- fachhochschule entspricht. Zeitgleich sahen sich
die Hochschulen und ihre Lehrenden in den letzten Jahren zusatzlich mit neuen prozessierenden Herausforde-
rungen (wie z.B. Autonomiewerdung der Hochschulen, Bologna, Exzellenzinitiative usw.) konfrontiert. Auf bei-
de Aspekte kdnnen wir hier aus Raumgrinden nicht naher eingehen.



28 3. Gute heterogenitatsorientierte Lehre

3.1. Quantitative und qualitative Veranderungen in der Heterogenitat
der Studierendenschaft

Analysen der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012) zufolge erreicht mittlerweile fast
die Halfte der Schulabsolventen eine allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife, von de-
nen wiederum rund drei Viertel ein Hochschulstudium beginnen. Es ist zu erwarten, dass sich
diese Entwicklung fortsetzt. Im Wintersemester 2012/2013 stieg die Zahl der Studierenden auf
einen bisherigen Hochststand von 2,5 Millionen (Destatis, 2012), was vor dem Hintergrund der
doppelten Abiturjahrgange in Folge der Einfihrung von G8 zu sehen ist. Allerdings hat die
Kultusministerkonferenz ihre Hochrechnung der zukunftigen Studienanfangerzahlen jungst
erneut nach oben korrigiert (KMK, 2014). Weil die Zahl der Studienanfanger aus dem Ausland
und die der Schulabsolventen, die das Abitur erreichen, weiter zunimmt, wird inzwischen da-
von ausgegangen, dass bis 2019 die Zahl der Studienanfanger mit jahrlich etwa 500.000 bun-
desweit auf hohem Niveau bleibt. Erst danach sei ein allmahlicher Ruckgang auf 465.000 Stu-
dienanfanger im Jahr 2025 zu erwarten.

Es erklart sich von selbst, dass mit dem Anwachsen des Studierendenbergs der Anteil der
noch vor 50 Jahren ,typischen” Klientel der Hochschulen (mannlich, sozial privilegiert usw.) im-
mer weiter zurlickgeht. Nur auf Basis einer qualitativen Beschreibung der veranderten Zusam-
mensetzung der Studierendenschaft ist jedoch abschatzbar, ob und welche Herausforderungen
sich aus der steigenden Heterogenitat fur die Neugestaltung der Lehr- und Studienbedingun-
gen ergeben. Aus diesem Grund beschreiben wir im Folgenden Veranderungen im Anteil, aber
auch in der Lage unterschiedlicher Subgruppen von Studierenden.

Geschlechterunterschiede

Bekanntlich ist der Anteil weiblicher Studierender im Verlauf der letzten Jahrzehnte kontinuier-
lich und in beachtlicher Weise gestiegen: Waren 1960 noch 22,4% und damit nur gut ein
FUnftel der Studierenden an wissenschaftlichen und technischen Hochschulen weiblich (DSW,
1973), ist das Geschlechterverhaltnis mit 47,4% Frauen an deutschen Hochschulen (Statistisches
Bundesamt, 2013a) inzwischen fast ausgeglichen. Der Anteil der weiblichen Studierenden an
den Fachhochschulen ist durchgangig geringer, aber in etwa gleichem Mal3e gestiegen (vgl.
Abb. 1).

In frlheren Zeiten betonte Ungleichheiten zulasten der Madchen sind somit weitgehend
aber nicht vollstandig behoben. Denn obwohl junge Frauen inzwischen haufiger die allgemeine
Hochschulreife als mannliche Gleichaltrige (Statistisches Bundesamt, 2014) erlangen, nehmen
sie ein Studium seltener auf als diese. Noch gewichtiger ist, dass der Anteil der Studienanfan-
gerinnen in den Sprach- und Kulturwissenschaften bei Uber 70% liegt, wohingegen er in den
Ingenieurswissenschaften lediglich rund 21% betragt (Statistisches Bundesamt, 2013a). Junge
Frauen sind also speziell in den MINT-Fachern, die hervorragende Berufsaussichten bieten, wei-
terhin unterreprasentiert.

Inwiefern die Angleichung des Geschlechterverhaltnisses mit einer wachsenden Leistungs-
streuung bei Studienanfangern einhergeht, ist schwierig zu beurteilen. Einerseits sind Schule-
rinnen mittlerweile am Gymnasium leicht Uberreprasentiert und erzielen bessere Abiturnoten
als ihre mannlichen Mitschuler. Andererseits zeigen internationale Vergleichsstudien, dass
15jahrige Madchen in Deutschland und vielen anderen Landern durchschnittlich geringere
Kompetenzwerte in mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen erreichen als gleichaltri-
ge Jungen. Die Verteilungen der Kompetenzscores fur die Geschlechter Uberlappen sich jedoch
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weitgehend, lediglich in der obersten Leistungsgruppe sind Jungen etwas haufiger vertreten
(zusf. Salzer et al., 2013). Insgesamt kdnnen Studentinnen damit selbst in den MINT-Fachern
schwerlich als eine unter Leistungsgesichtspunkten ,risikobehaftete” Teilpopulation betrachtet
werden — genderbezogene Probleme betreffen vielmehr die (geschlechtsspezifische) Nachfrage
nach Studiengangen und die nachgelagerte Frage, inwiefern es in Studiengangen mit extremen
Ungleichverteilungen der Geschlechter gelingt, eine Studien- und Lehr-Lern-Kultur zu schaffen,
die frei von (mehr oder minder subtilen Formen der) Diskriminierung ist und auch geschlechts-
spezifische Interessen, Motivlagen und Selbsteinschatzungen berucksichtigt.
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Abbildung 1: Entwicklung weiblicher Studierender und Studienanfangerinnen an Fachhochschulen und wissen-
schaftlichen Hochschulen (Universitdten & technischen Hochschulen 1960 — 2006. Quellen: 7.-18. Sozialerhebung
des Deutschen Studentenwerks, eigene Darstellung).

Sozio-6konomischer Status und Bildung der Eltern

Betrachtet man den sozio-okonomischen Status Studierender Uber den Zeitraum der letzten
vier Jahrzehnte hinweg, ist ein leichter prozentualer Anstieg der Studierenden aus sogenannten
bildungsfernen Schichten an den Hochschulen zu verzeichnen, der aber vor dem Hintergrund
zu sehen ist, dass sich im gleichen Zeitfenster der Anteil dieser Schichten an der Gesamtbevél-
kerung verringert hat. Abb. 2 veranschaulicht diese gegenlaufigen Trends anhand des Anteils
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der Arbeiterhaushalte an der deutschen Gesamtbevdlkerung und des Anteils der Studierenden,
die als Beruf des Vaters , Arbeiter” angaben.
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Abbildung 2: Entwicklung der Arbeiter in der deutschen Bevolkerung insgesamt sowie der Studierenden mit Vater in
der Arbeiterklasse, nach Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & Trommer 2008, sowie erganzt um Daten der Sozial-
erhebungen des DSW 13.- 20., eigene Darstellung.

Insgesamt kann somit eine relative Offnung der Hochschulen fir Studienberechtigte aus sozial
weniger privilegierten Elternhausern konstatiert werden. Doch obwohl niedrigere Schichten
absolut gesehen von der Bildungsexpansion und dem Ausbau der Hochschulen profitiert ha-
ben, weichen die Anteile von Studierenden aus verschiedenen Schichten nach wie vor stark
voneinander ab. Bis heute nimmt nicht einmal jedes vierte Kind aus einem Nicht-Akademiker-
Haushalt ein Hochschulstudium auf, dagegen gilt dies fur 77 von 100 Kindern aus Akademiker-
Familien (DSW, 2012). Der sogenannte ,Fahrstuhleffekt” hat also lediglich zu einer relativen
Erhohung der sozialen Heterogenitat gefuhrt.

In diesem Zusammenhang sind auch die weiter unten noch naher beschriebenen Unterschie-
de in der Klientel von Universitaten und Fachhochschulen zu beachten. Durchgehend Uber die
letzten Jahre und Jahrzehnte hinweg war die Gruppe der Studierenden aus sozio-6konomisch
weniger privilegierten Elternhdausern an Fachhochschulen starker vertreten als an Universitaten,
wo umgekehrt Studierende aus Akademikerhaushalten Uberreprasentiert waren. Offensichtlich
attrahieren Universitaten also nach wie vor starker Studierende aus gehobenen (Bildungs-)Milieus
und sind damit in geringerem (wenn auch zunehmendem) Maf3e mit sozialen Disparitaten kon-
frontiert als Fachhochschulen. Dies spiegelt sich auch in der von Schomburg, Fléther und Wolf
(2012) durchgefuhrten Befragung von Hochschulangehérigen wieder. Lehrende an Fachhoch-
schulen berichten danach in deutlich héherem Mal3e als ihre Kolleginnen und Kollegen an Uni-
versitaten Uber Umsetzungserfolge bei der Erhohung der Durchlassigkeit, z.B. beim Ausbau der
Zugangsmoglichkeiten fur Studierende ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung.
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Weil in Deutschland die soziale Herkunft auf das Bildungsverhalten, den Bildungserfolg und
den Kompetenzerwerb von Grund- und Sekundarstufenschilern durchschlagt (ausfuhrlicher
dazu vgl. auch Abschnitt 3.4.), liegt es nahe, auch die von Hochschullehrenden vermehrt kon-
statierten Lern- und Leistungsprobleme interpretativ in den Rahmen einer politisch forcierten
Erhohung des Anteils Studierender an allen Schulabsolventen zu stellen, der auf die Ausschép-
fung von ,,Begabungsreserven” auch in sozial niedrigeren Schichten abzielt.

Unter dem Aspekt von Diversity ist ein solches Argumentationsmuster durchaus zwiespal-
tig. Einerseits ist kritisch einzuwenden, dass hiermit wiederum auf ein singulares und blof$ for-
males Differenzmerkmal (Schichtzugehorigkeit) abgehoben wird, ohne dass verlassliche Er-
kenntnisse Uber Unterschiede im Studierverhalten, in der Kompetenzentwicklung oder gar Uber
deren Begriindung vorliegen. Zudem wird das Gewicht dieses Differenzmerkmals moglicher-
weise Uberbetont, wenn aufgrund moderater Zusammenhange zwischen Schicht und Leistung
sozial wenig privilegierte Teilgruppen gewissermalfSen unter "Generalverdacht" gestellt werden.
Andererseits vermag eine bewusste Anerkennung der vielschichtigeren sozialen Hintergriinde
heutiger Studierender und eine reflektierte Auseinandersetzung mit (Befunden zu) den Ursa-
chen und Folgen schichtspezifischer Sozialisations- und Bildungsprozesse dazu beitragen, dass
die Ausgestaltung von Studien- und Lehr-Lern-Bedingungen starker unter dem Gesichtspunkt
der Passung von Angebot und Nachfrage betrachtet wird und mithin Unterschiede in milieu-
gepragten Erwartungen sowie Wahrnehmungs- und Deutungsgewohnheiten auf Seiten Leh-
render und Lernender Uberwunden werden.

Studierende mit Migrationsstatus und internationale Studierende

Mithilfe der Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerkes lasst sich am besten die (veran-
derte) kulturelle Vielfalt auf dem Campus nachzeichnen. Die aktuelle Erfassung des Migrations-
status (DSW, 2012) sieht eine Unterscheidung von funf Teilgruppen vor:

1. zu den Bildungsinldnder(innen) zahlen Studierende mit auslandischer Staatsangeho-
rigkeit, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im deutschen Bildungssystem er-
worben haben

2. eingebuUrgerte Studierende, die ihre ursprungliche Staatsangehdrigkeit zugunsten der
deutschen aufgegeben haben

3. Studierende mit einer doppelten Staatsangehorigkeit (deutsche und andere)

4. deutsche Studierende mit mindestens einem Elternteil, der eine auslandische Staats-
angehorigkeit besitzt

5. deutsche Studierende, deren Eltern beide die deutsche Staatsangehorigkeit haben
und von denen mindestens ein Elternteil (und ggf. der Studierende selbst) im Aus-
land geboren wurde.

Der 20. Sozialerhebung zufolge betrug im Jahre 2012 der Anteil der Studierenden mit Migrati-
onsstatus insgesamt 23 Prozent. Ein Vergleich mit friheren Prozentzahlen verbietet sich leider,
da der Migrationsstatus von Studierenden in der Vergangenheit immer wieder unterschiedlich
ge- und erfasst wurde.

Inwiefern bei dieser, in sich heterogenen Studierendengruppe von eingeschrankten sprach-
lichen und lernbezogenen Eingangsvoraussetzungen auszugehen ist, lasst sich derzeit nicht
serios beurteilen. Auffallig ist, dass unter den Studienabbrechern Uberproportional haufig Stu-
dierende mit Migrationshintergrund sowie Studierende aus nicht akademischen Haushalten
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vertreten sind. Auch die Ergebnisse der international vergleichenden PISA-Studien stutzen diese
tentativ eine Klassifizierung von Lernern mit Migrationshintergrund als , potentieller Risikogrup-
pe”. Gleichzeitig machen sie jedoch auf erhebliche Unterschiede im Kompetenzerwerb und
Bildungserfolg hierzulande anzutreffender Migrantengruppen aufmerksam. Zudem unterstrei-
chen sie, dass Leistungsunterschiede zwischen Schulern mit und ohne Migrationshintergrund
deutlich geringer ausfallen, wenn der sozio-6konomische Status der Eltern kontrolliert wird. Die
Aufenthaltsdauer und der Sprachgebrauch in der Familie tragt ebenfalls zur Varianzaufklarung
bei, dies allerdings je nach Herkunftsland in unterschiedlich starkem Mal3e.

Betrachtet man die Herkunftslander von Studierenden mit Migrationsstatus, sind Gebiete
der russischen Foderation zahlenmafsig besonders stark vertreten, gefolgt von der Turkei, Polen,
ltalien, Griechenland, Osterreich, den USA, Kroatien und Nachfolgestaaten des ehemaligen
Jugoslawiens. Ahnlich wie im allgemeinbildenden Schulwesen spiegelt sich also auch hier, dass
Deutschland ein klassisches Zielland fur sozial wenig privilegierte aber aufstiegsorientierte Ar-
beitsmigranten ist. Dessen ungeachtet — oder gerade deshalb — sind Hochschulen gut beraten,
die spezifischen Motivlagen und Bedarfe der einzelnen Migrantengruppen differenziert in den
Blick zu nehmen.

Zu einer wachsenden kulturellen und ethnischen Vielfalt an deutschen Hochschulen tragt
weiterhin der politisch gewollte Anstieq internationaler Studierender bei, die ihre Hochschul-
zugangsberechtigung in einem anderen Land erworben haben und fur ein Austauschsemester
oder eine regulares Studium nach Deutschland kommen. Im Wintersemester 20012/2013 um-
fasste diese Gruppe 282.201 Studierende, was einem Anteil von 8,4% entspricht (Statistisches
Bundesamt, 2013b); ihr Anteil an der Studierendenschaft hat sich nach Angaben des Statisti-
schen Bundesamtes (2013b) von Beginn der 1990er Jahre an (1991/1992: 112.870) bis heute
mehr als verdoppelt. Dieser Trend durfte anhalten, da unterschiedliche Kampagnen zur An-
werbung internationaler Studierender etwa im Bereich der MINT-Facher geplant sind (Stddeut-
sche Zeitung, 2014).

Fast die Halfte der internationalen Studierenden kommt aus einem anderen europaischen
Land, darunter viele aus Osteuropa. Immerhin rund 31% der Bildungsauslanderinnen kommt
aus Asien (Apolinarski & Poskowsky 2013). Sie alle durfte nicht nur der gute Ruf der deutschen
Hochschulen locken, sondern auch die Méglichkeit, in vielen anderen Landern geforderte und
drastisch steigende Studienbeitrage zu umgehen.

Unter Heterogenitatsaspekten ist anzumerken, dass internationale Studierende seltener als
solche mit Migrationsstatus einen dauerhaften Verbleib in Deutschland anstreben — trotz gelo-
ckerter rechtlicher Rahmenbedingungen bleibt nach Studienabschluss derzeit nur jeder Vierte
internationale Studierende. Insofern durften die Bemuhungen deutscher Hochschulen zur An-
werbung von internationalen Studierenden weniger an dem Ziel eines Ausgleichs von Bil-
dungsbenachteiligungen oder der Herausbildung eines burgerschaftlichen Engagements auf
Basis einer weltoffenen Haltung'® orientiert, sondern von der Motivation getragen sein, sich im
internationalen Wettbewerb um die besten Talente aufzustellen. Mit anderen Worten steht die
Gewinnung hoch leistungsmotivierter und leistungsfahiger Personen fur den eigenen wissen-
schaftlichen Nachwuchs im Zentrum, wodurch sich die Leistungsstreuung im oberen Bereich
erhéhen durfte.

18 Wie bereits Webler (2011) ausfuhrt, hat die Bologna-Folgekonferenz in Bergen 2005 zu den Zielen des Studi-
ums ausdrucklich ,citizenship” hinzugefligt. Diese Idee ist in dem in § 7 des Hochschulrahmengesetzes fixierten
Erziehungsauftrag aufgegriffen, der eine umfassende Personlichkeitsbildung vorsieht damit Studierende zu
,verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat befahigt” werden.
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Beruflich Qualifizierte mit und ohne (Fach-)Abitur

Nach einem 2009 gefassten Beschluss der Kulturministerkonferenz wurden die Hochschulen
deutschlandweit fur beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
geoffnet. Zu dieser Gruppe zahlen vor allem Meister, Fachwirte (IHK) oder andere, im Rahmen
ihrer Berufspraxis qualifizierte Personen, die sich aufgrund ihrer anerkannten beruflichen Erfah-
rung entweder fachungebunden oder fachgebunden an einer Hochschule einschreiben kon-
nen. In den meisten Bundeslandern sind bis zu 10% der Studienplatze eines Studienganges fur
diese Bewerbergruppe reserviert. Nach Angaben des Deutschen Studentenwerks verfugten 2012
allerdings gerade mal 1% der Studierenden Uber eine andere Hochschulzugangsberechtigung
als die ,klassische” schulische (allgemeine oder fachgebundene) Hochschulreife (DSW 2012).
Zu etwas hoheren Prozentzahlen kommt eine Studie des Centrums fur Hochschulentwicklung;
hier lag der Anteil der Studienanfanger ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung 2011
bei 2,30% und erreichte im Jahr 2012 mit 2,52% einen neuen Hochststand (Doung & Puttmann
2014). Insgesamt bleibt jedoch festzuhalten, dass diese Teilpopulation an vielen Standorten rein
quantitativ (noch) nicht zu Buche schlagt.

Anders verhalt es sich mit der Gruppe der Studierenden, die — Uberwiegend trotz Schulab-
schluss mit Hochschulzugangsberechtigung — vor der Aufnahme ihres Studiums eine berufliche
Ausbildung absolviert hat. Sie macht aktuell immerhin rund ein Funftel aller Studierenden aus,
wobei der Anteil im Verlauf der letzten rund 20 Jahren leicht rickgangig ist — noch 1991 etwa
verflgten 30% der Studierenden Uber eine berufliche Ausbildung.

Der Prozentsatz der Studierenden, die spatestens drei Monate nach Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung ein Studium aufgenommen haben, liegt derzeit bei 35 Prozent. Die Grinde
fur einen verzogerten Studienbeginn der (Mehrheit der) Ubrigen Studienzugangsberechtigten
eines Jahrgangs sind dabei vielfaltig und reichen von unterschiedlich langen Auslandsaufenthal-
ten, einem freiwillig absolvierten sozialen Jahr und beruflichen Zwischentatigkeiten bis hin zu
~€ingeschobenen” Familienphasen (DSW, 2012). Schon hier wird somit erkennbar, dass heutige
Studierendenkohorten keineswegs nur im Hinblick auf anfangliche Leistungsvoraussetzungen
und bildungsbezogene Einstellungen streuen, sondern in steigendem Malse multiple Lebenszie-
le verfolgen oder auch vereinbaren mussen. Besonders aufschlussreich sind in diesem Kontext
die nunmehr seit mehr als 60 Jahren durchgefuhrten Sozialerhebungen des Deutschen Studen-
tenwerkes, die Aufschluss Uber die veranderten Lebensumstande von Studierenden geben.

Studierende im Konflikt zwischen privaten, beruflichen und studiumsbezogenen
Anforderungen

Der neuesten Sozialerhebung zufolge hatten 2012 rund 5% der Studierenden Kinder und stan-
den somit vor der Aufgabe, eigene und externe Ausbildungserwartungen im Rahmen ihrer
(subjektiv wahrgenommen und definierten) Erziehungsverantwortung auszutarieren. Den spezi-
fischen Belangen dieser Gruppe wird zwar versucht im Rahmen der Bemuhungen um eine fa-
miliengerechte Hochschulen Rechnung zu tragen. Beispielsweise sehen Studienverordnungen
angemessene Zeiten fur Lehrveranstaltungen vor, werden Erziehungszeiten nicht nur in BAfOG-
Regelungen, sondern auch in Prufungsordnungen bertcksichtigt. Zudem betreiben viele Hoch-
schulen inzwischen eigene Kitas fUr ihre Studierenden und Wissenschaftler. Trotzdem bleibt die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie ein letztlich individuell zu meisternder Spagat, weil Off-
nungszeiten von Kindertagesstatten oder anderen Betreuungseinrichtungen nicht hinreichend
flexibel sind und die Schulferien oftmals in die Vorlesungszeit hineinreichen.
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Rund 62% der Studierenden arbeiten neben dem Studium. Dass hierfur weniger steigende
Standards in der Lebensfihrung von Studierenden mafsgeblich sind, wird unter anderem an
dem Umstand deutlich, dass rund ein Viertel der Studierenden mit monatlich weniger als 675
Euro auskommen muss. Offensichtlich ist also vielfach die finanzielle Unterstitzung durch El-
tern oder das BAf6G unzureichend, welches im Fall eines Zweitstudiums und ggfs. auch bei
Studienfachwechsel ohnehin wegfallt.

FUr Wirbel sorgte 2011 die Zeitlast-Studie (Schumeister & Metzger, 2011), in der Studierende
gebeten wurden, ihre studiumsbezogenen Aktivitaten Uber einen langeren Zeitraum in Tage-
buchform zu protokollieren. Das Ergebnis wich von vorangegangenen Untersuchungen bei-
spielsweise des Deutschen Studentenwerkes (DSW, 2009), in denen zeitliche Belastungen von
36 Wochenstunden oder mehr erfasst worden waren, deutlich ab: /Im Mittel verwenden Stu-
dierende dieser Studie zufolge 23 Stunden pro Woche auf ihr Studium, bleiben also deutlich
unter dem im Regelfall veranschlagten workload. Doch obwohl dieses Ergebnis breit zur Kennt-
nis genommen wurde, mundete es nicht in einer offentlichen Diskussion um den Stellenwert
der Regelstudienzeit als Leistungskriterium oder in ein forciertes Bemuhen aller Hochschulen
um die Schaffung von Studienangeboten, die starker an den realen Lebenszusammenhangen
vieler Studierender orientiert sind. So heilst es in den Empfehlungen der HRK-Mitgliederver-
sammlung vom 19.11.2013:

.Hochschulen und besonders die Universitdten sollten Bachelor- und Masterangebote
stdrker als bisher entkoppeln und die Studierenden ermutigen, individuelle Bildungsbio-
graphien anzustreben, die nicht notwendigerweise dem an Universitdten dominierenden
180+120 ECTS-Punkte-Modell entsprechen. (...) Viele Studierende bendtigen flexible Rah-
menbedingungen, wie z.B. Studienangebote, die in unterschiedlicher Geschwindigkeit zu
studieren sind oder Teilzeit- und  berufsbegleitende  Studienprogramme.”  (vgl.
htto/Avww. hrk.de/positionen/gesamtliste-beschluesse/position/convention/studienreform/).

Wenn auch bisher nur rudimentar erfasst, macht die Sozialerhebung des Deutschen Studen-
tenwerkes auf eine weitere, besonders stark belastete Gruppe aufmerksam: Etwa 7% der Stu-
dierenden sind — in ganz unterschiedlicher Form — gesundheitlich so beeintrachtigt, dass sich dies
nachhaltig auf ihr Studium auswirkt. Die zahlenmaRig grofste Gruppe (46%) berichtet von einer
psychischen Erkrankung, gut ein Drittel (33%) leidet an einer chronischen somatischen Krank-
heit, 13% sind blind oder stark sehbeeintrachtigt, 11% in ihrer Mobilitat eingeschrankt (DSW,
2012). Der Studienverlauf dieser somatisch und/oder psychisch beeintrachtigten Studierenden
ist von einem haufigeren Wechsel des Studiengangs oder der Hochschule gepragt, mehr als
dreimal so haufig (27% gegenlber 8%) kommt es zu einer zwischenzeitlichen Unterbrechung
des Studiums.

Keine zuverlassigen Zahlen existieren derzeit Uber die GrofSe der Gruppe von Studierenden,
die pflegebedurftige Angehdrige (mit-)versorgen. Diese dirften derzeit noch eine Minderheit
darstellen. Angesichts des demografischen Wandels und der stetigen Erhéhung der durch-
schnittlichen Lebensdauer ist aber davon auszugehen, dass diese Subgruppe in bedeutsamer
Weise anwachsen wird.

Insgesamt erscheint es bei naherer Betrachtung der Gruppe der ,nicht-traditionellen” Stu-
dierenden also durchaus nachvollziehbar, wenn Hochschulen — trotz einer deutlichen Zunahme
leistungsbeschrankter Studiengange — eine wachsende Leistungsstreuung unter den Studienan-
fangern konstatieren und sich gefordert sehen, unterschiedliche Lernstande so rasch und so
weit wie moglich anzugleichen. Die vorangehenden Betrachtungen unterstreichen aber auch,
dass gerade die ,nicht-traditionellen” Studierenden eine in sich dufRerst heterogene Gruppe
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darstellen und selbst eine Kategorisierung von Untergruppen entlang einzelner Differenzmerk-
male der realen Vielschichtigkeit der Starken, Schwachen und Bedarfe dieser Personen kaum
gerecht wird. Praxeologisch gewendet durften Hochschulen also vor allem dann in der Lage
sein, ihre Lehr- und vor allem Studienbedingungen bedarfsgerecht und frei von stereotypisie-
renden Zuschreibungen und MutmalSungen zu gestalten und immer wieder neu anzupassen,
wenn sie zum einen Monitoring-Systeme etablieren, die auf den Einzelfall herunter zu bre-
chende Kompetenzverldufe abbilden, und zum anderen (individualisierte) Beratungsangebote
bereitstellen, die nicht zuletzt dem wechselseitigen Feedback dienen.

3.2. Heterogenitat — (k)eine Herausforderung fir alle Hochschulen?

Dass deutsche Hochschulen in sehr unterschiedlichem Mafse mit Heterogenitat und daraus
potentiell erwachsenden Problemen konfrontiert sind, lasst sich aus den im Qualitatspakt Lehre
geforderten Bestandsaufnahmen ablesen. In amtlichen Statistiken wird vor allem deutlich, dass
junge Erwachsene je nachdem, auf welchen Wegen sie ihre Hochschulzugangsberechtigung
erworben haben, in systematisch variierender Zahl ein Studium an einer Universitat vs. an einer
Fachhochschule aufnehmen.

Bundesweit machen Personen mit allgemeiner Hochschulreife (Abitur) rund 83% und damit
den nach wie vor grofsten Anteil unter den Hochschulzugangsberechtigungen aus. Der Anteil
der Personen mit Fachhochschulreife (12%) oder einer fachgebundenen Hochschulreife (4%)
fallt dagegen deutlich ab. Dessen ungeachtet finden sich unter den Studierenden an Fachhoch-
schulen ,nur” 57% mit allgemeiner Hochschulreife, dafur aber 32% mit Fachhochschulreife
und immerhin weitere 9% mit fachgebundener Hochschulreife (DSW, 2012).

Anhaltend unterscheidet sich auch der soziale Hintergrund von Studierenden an Universita-
ten und Fachhochschulen. Gaben 1973 27% der Studierenden an Fachhochschulen als berufli-
che Stellung des Vaters ,Arbeiter” an, waren es an den Universitaten 11%. Im gleichen Jahr
studierten an Fachhochschulen zu 15% junge Erwachsene, deren Vater Beamter war; an Uni-
versitaten waren es 27% (DSW, 1973). Rund vierzig Jahre spater zeigt sich ein ahnliches,
wenngleich abgeschwachtes Bild. Im Jahre 2012 belief sich der Anteil der Studierenden, deren
Vater ,Arbeiter” ist, an Fachhochschulen auf 26 Prozent, an Universitaten auf 16 Prozent. Die
jeweiligen Anteile der Studierenden mit verbeamteten Vatern betrugen 11% an Fachhochschu-
len und 16% an Universitaten. Allerdings ist der Anteil der Studierenden, deren Vater Beamter
im hoheren Dienst ist, an Universitaten doppelt so hoch (DSW, 2012).
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Abbildung 3: Anteil deren Vater Arbeiter/Beamter war, aufgeschlisselt nach Fachhochschule und Universitat, aus 7.
— 20. Sozialerhebung Deutsches Studentenwerk, eigene Darstellung.

Diese Zahlen verdeutlichen, dass die Heterogenitat der Studierenden zwar insgesamt gestiegen
ist, Fachhochschulen aber ungleich starker mit der Problematik divergierender Eingangsvoraus-
setzungen konfrontiert sind und waren als Universitaten (vgl. 3.1 und 3.4). Zu welchen Teilen
diese rechtlich fixierten Zugangsregelungen, einer gezielt abweichenden Anwerbungs- und Re-
krutierungspraxis von Universitaten und Fachhochschulen oder Selbstselektionsprozessen ge-
schuldet ist, lasst sich mangels entsprechender Informationen nicht serids beurteilen.

Zu vermuten ist indes, dass Unterschiede im durchschnittlichen Kompetenzprofil der Studien-
anfanger selbst innerhalb der Universitaten bzw. Fachhochschulen zumindest in Teilen auf voraus-
laufende Disparitaten zurlckzufihren sind. Denn aktuellen bundesweiten Analysen' zufolge
unterliegen die (formalen und materialen) Bildungschancen in unserem féderalen System deut-
lichen regionalen Unterschieden. Diese sind deshalb bedeutsam, weil bei der Frage nach stu-
dentischen Gesichtspunkten der Hochschulwahl das Kriterium ,Nahe zum Heimatort” die grofs-
te Zustimmung findet (Willich, Buck, Heine & Sommer, 2011).

Hinzu kommt, dass die in Auswahlverfahren angesetzten Selektionsquoten von der Attrakti-
vitat der Hochschulstandorte® abhangen und dadurch ebenfalls Differenzen im Ausmalf3 des an-
fanglichen Leistungsniveaus bzw. der Leistungsstreuung entstehen. Die hochschulintern ermittel-
ten Erfolgsquoten in der Lehre sind daher — selbst auf nationaler Ebene — nur bedingt vergleich-
bar und kaum als Ausweis der jeweiligen Qualitat von Lehre interpretierbar, solange sie nicht
um Angaben zu standortbezogenen Sozialgradienten erganzt werden.

Interessant ist ferner, dass die in PISA 2012 festgestellte Leistungsvarianz innerhalb der Schul-
arten speziell in den Gymnasien ausgesprochen niedrig ist. Unabhangig von den dafir mafl3geb-

19 Vgl. Bertelsmann Stiftung und Institut fir Schulentwicklungsforschung (Hrsg.) (2012). Chancenspiegel. Guters-
loh: Verlag Bertelsmann Stiftung (online unter http://www.chancen-spiegel.de/).

20 Diese macht sich, allen vorliegenden Erkenntnissen zufolge nur bedingt an dem gebotenen, fir die eigene
Berufsperspektive relevanten Leistungsspektrum fest, da dieses allenfalls in eingeschranktem Maf3e in existie-
renden Rankings abgebildet wird und Studierende bei der Wahl des Studienortes deutlich dessen Attraktivitat
als Lebensumfeld berticksichtigen.
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lichen Grinden ist somit anzunehmen, dass bei Studierenden, die 8 oder 9 Jahre das Gymnasi-
um besuchten und gleich nach erfolgreichem Abitur ein Universitatsstudium aufnahmen, wei-
terhin ein homogenes (gutes) Leistungsniveau zu unterstellen ist. Diese Gruppe macht inzwi-
schen aber einen immer geringeren Anteil unter den Abiturienten — und damit auch unter den
Studienanfangern — an Fachhochschulen sowie in abgemilderter Form an Universitaten aus. Und
da die Zulassungsbedingungen zum Gymnasium und zum Studium systematisch zwischen Bun-
deslandern und einzelnen Hochschulen variieren, durften Fragen des Umgangs mit heteroge-
nen Leistungsvoraussetzungen regional und lokal unterschiedlich drangend sein. Standortschar-
fe Daten liegen hierzu allerdings nicht vor, da zum einen die Heterogenitat der Studieren-
denschaft in den von Hochschulen vorgelegten Jahresstatistiken lediglich entlang sozio-demo-
graphischer Merkmale (wie Geschlecht, Schichtzugehdrigkeit, Migrationshintergrund, Schulbio-
graphie etc.) dokumentiert wird. Zum anderen lasst sich aufgrund des Mangels an zuverlassi-
gen Instrumenten der Kompetenzerfassung (vgl. 3.3.) und der Tatsache, dass selbst in psycho-
logischen Studiengangen im Rahmen der Auswahlverfahren nur selten Tests eingesetzt wer-
den, (Heine, Briedis, Didi & Haase 2006, Psychologische Rundschau 2005) derzeit nicht serids be-
urteilen, wie stark die Eingangskompetenzen von Studienanfangern an unterschiedlichen Stand-
orten und zwischen Universitaten und Fachhochschulen faktisch divergieren.

3.3.  Zum Stellenwert der internationalen Schul- und Unterrichtsforschung fir die
Bearbeitung padagogischer Fragen des Umgangs mit Heterogenitat

3.3.1. Zum Stand der (inter-)nationalen Bildungs- und Hochschulforschung

Die im vorliegenden Fachgutachten zentrale Frage, wie Studierende mit immer disparateren
Bedarfen und Lebensumstanden zu einem grofstmaoglichen Studienerfolg (learning output)
gefuhrt und bestmoglich auf spatere berufliche Anforderungen vorbereitet werden kénnen
(learning outcome im Sinne von employability), lasst sich allein mit Ruckgriff auf die deutsche
Hochschulforschung nur sehr eingeschrankt beantworten.

Wie bereits ausgeflhrt, begrindete das BMBF seinerzeit die Einrichtung des gesonderten,
zusatzlich zur Unterstltzung der allgemeinen empirischen Bildungsforschung eingerichteten For-
derschwerpunkts ,,Hochschulforschung” mit der , defizitare[n] Gesamtforschungslage der Wissen-
schafts- und Hochschulforschung”, die sich ,,sowohl auf die Theoriebildung, als auch auf theo-
riegeleitete empirische Analysen, die Methoden- und Indikatorenentwicklung sowie die dazu-
gehdrigen Infrastrukturen bezieht” (http://www.bmbf.de/foerderungen/22801.php). Die im Rah-
men dieses hochschulspezifischen Schwerpunkts?' angesiedelten Forschungsprojekte sind metho-
disch anspruchsvoller als frihere, befassten sich aber mit der Qualitat von Lehre und Studium
im Allgemeinen (also etwa mit bildungsokonomischen, psychologischen und organisationalen
Fragen rund um die Gestaltung der Studiengangreform, die Qualitatssicherung und die Profes-
sionalisierung sowie die Steuerbarkeit von Lehre) und abstrahieren insofern von heterogenitats-
bezogenen Aspekten. Weiterfuhrende Erkenntnisse auch speziell zu einem effektiven Umgang
mit Heterogenitat verspricht die systematische Begleitforschung der derzeit mit Mitteln des Qua-
litatspakts Lehre verfolgten Malinahmen. Die hierzu Mitte September 2013 ausgeschriebene
fUnfte Forderlinie (http://www.bmbf.de/foerderungen/22801.php) ist zwar auch im weiteren Sinne
auf die Gestaltungsoptimierung von Studium und Lehre ausgerichtet. Viele Hochschulen nutzen
aber die Qualitatspakt-Mittel um das als vordringlich erachtete Problem, namlich die wachsende
Leistungsspreizung unter den Studienanfangern zu minimieren, produktiv anzugehen. Da die

21 Far eine Ubersicht ber den Stand der funf Férderlinien vgl. http:/Awww.hochschulforschung-bmbf.de/index.php.
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Begutachtung der in der funften Forderlinie eingereichten Antrage noch nicht abgeschlossen
ist, ist allerdings frihestens in 1-2 Jahren mit ersten empirischen Ergebnissen zu rechnen.

Ein weiteres Problem ist, dass die Qualitat von Unterricht in aller Regel am Urteil Studieren-
der festgemacht wird, obwohl die gangigen Lehrevaluationsbogen aus inhaltlicher und metho-
discher Sicht zu hinterfragen sind und in der Praxis hinterfragt werden (z.B. Webler, 2011; Be-
cker, Tadsen, Wild & Stegmdiller, 2011). Zudem wird der ,Studienerfolg” — da die im Rahmen
der Qualitatssicherung erhobenen Daten bislang meist nur Ruckschltsse auf die Entwicklung
ganzer Kohorten und nicht individueller Lernbiographien erlauben — auf institutioneller Ebene
an quantifizierbaren Kriterien (Anzahl der Studierenden in der Regelstudienzeit, Abbruch- bzw.
Erfolgsquoten) festgemacht, die sich aufgrund ihrer Globalitat und multiplen Determiniertheit
weder fUr die Evaluation spezifischer MalSnahmen noch fur die Identifikation der dem Studien-
erfolg unterliegenden Lernfortschritte eignen. Eine standardisierte, reliable und valide Erfassung
von fur die Bewaltigung von (akademischen und beruflichen) Qualifikationsanforderungen rele-
vanten Kompetenzen ist aber fur die empirische Klarung der Bedingungen und Ertrage forma-
ler Bildungsprozesse unabdingbar.

Die von der OECD initiierte Machbarkeitsstudie AHELO, deren Finanzierung im Dezember
2012 ausgelaufen ist, war in diesem Sinne darauf ausgerichtet zu prifen, ob ein internationales
Assessment von ,learning outcomes” wissenschaftlich ertragreich und forschungsorganisatorisch
praktikabel umgesetzt werden kann. Ihr kommt der Verdienst zu, zahlreiche grundlegende
Schwierigkeiten eines solchen Unterfangens aufgezeigt zu haben, die — neben vielen anderen,
auch normativen Aspekten — die breite Skepsis gegenuber der Entwicklung international stan-
dardisierter Instrumente der Kompetenzerfassung im Hochschulbereich begriinden. Inwiefern an-
dere BemUhungen (wie etwa das europaische Tuning Projekt) hier praktisch verwertbare Fort-
schritte in der Erfassung des Kompetenzniveaus von Studierenden in verschiedene Etappen des
Studiums erzielen, bleibt abzuwarten. Wuinschenswert ware jedenfalls, dass hierzulande verfolgte
Verbundforschungen (neben dem thematisch einschldgigen, gerade auslaufenden DFG-Schwer-
punktprogramm ist hier die laufende BMBF-Forderlinie ,,Kompetenzmodellierung und Kompe-
tenzerfassung im Hochschulsektor” zu nennen) weiter in einer fur die Hochschulpraxis nutzbrin-
genden Weise vorangetrieben werden, so dass die deutsche Forschung an dieser Stelle ,aus
der Rolle nachholender Entwicklung in die Position eines Schrittmachers” kommt (Hornborstel,
2013, S. 53).

Was somit auf Hochschulebene (noch) aussteht, ist im Schulkontext bereits gelungen. Im
Rahmen internationaler Vergleichsstudien werden seit mehr als zehn Jahren ausgewahlte, jedoch
fUr die gesellschaftliche Teilhabe und den weitergehenden Bildungserfolg mafSgebliche Basiskom-
petenzen in einer Weise erfasst, die hochsten Anspruchen der Kompetenzmodellierung und
—erfassung gentigt. Mehr noch: Durch die systematische Verschaltung verschiedener /arge scale
studies (wie TIMMS, PISA, IGLU, PIAC sowie den nationalen Lernstandserhebungen des IQB) mit
ihren je eigenen Indikatorensystemen und Zielgruppen konnte ein umfassendes Monitoring der
Bildungsertrage des deutschen Bildungssystems bis Ende der Sekundarstufe im internationalen
Vergleich aufgelegt werden. Diese Studien basieren durchgangig auf umfanglichen Erkenntnis-
sen der internationalen Bildungsforschung, greifen fortlaufend neue, in verschiedenen Bezugs-
disziplinen entstandene Erkenntnisfortschritte auf und stimulieren umgekehrt die empirische Wir-
kungsforschung dadurch, dass a) Defizite des Bildungssystems identifiziert werden, b) die aufbe-
reiteten Daten der scientific community zur Verfigung gestellt werden und dadurch Fragestel-
lungen adressierbar sind, die umfangliche Datensatze voraussetzen und in herkémmlichen Ein-
zelprojekten daher nicht zu bearbeiten waren und ¢) im Rahmen der nationalen Erganzungs-
studien auch auf die Prufung kausaler Mechanismen gerichtete Forschungsvorhaben angekop-
pelt werden. Angesichts der skizzierten Unterschiede im Stand der Hochschul- und ,Schul-For-
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schung” rekurrieren wir in unseren nachfolgenden Betrachtungen also — notgedrungen, aber
mit guten Grinden — stark auf Erkenntnisse der meist schulbezogenen, empirischen Bildungs-
forschung. Dass diese nicht unreflektiert zur Einordnung hochschulstrategischer Malnahmen
im Umgang mit Heterogenitat herangezogen werden, ist an dem in Kapitel 4.5. vorgelegten,
auf den Hochschulkontext adaptierten Angebots-Aneignungs-Modell abzulesen. Dessen unge-
achtet mochten wir im folgenden Abschnitt zu dem haufig vorgebrachten Einwand, dass an
Schulen gewonnene Erkenntnisse nicht auf Hochschulen Ubertragbar seien, Stellung beziehen.

3.3.2 Kontextsensibilitdt und Transferierbarkeit

Dem Selbstverstandnis unserer eigenen Zunft folgend sehen wir die Aufgabe der psychologi-
schen Forschung in der Beschreibung und Erklarung von universellen GesetzmafSigkeiten des
menschlichen Erlebens und Verhaltens. Die Padagogische Psychologie als angewandte Teildis-
ziplin bemuht sich entsprechend um die Aufdeckung allgemeiner Prinzipien des Lehrens und
Lernens, ohne dabei das Lern- und Lebensumfeld der Lerner auszublenden. Tatsachlich wird
der schon 1936 (dt. 1969) von Kurt Lewin in seiner Feldtheorie herausgearbeitete Grundsatz,
dass Verhalten als eine Funktion des je gegenwartigen Feldes zu sehen ist, d.h. immer aus dem
Wechselspiel von inneren und aufseren Kraften resultiert, weithin anerkannt.

In der empirischen Bildungsforschung findet dieser Grundsatz u.a. Ausdruck in Angebot-
Nutzen-Modellen, die sich als heuristischer Rahmen zur Systematisierung empirisch identifizier-
ter Determinanten der (Schul-)Leistung (Helmke) und zur Evaluation von Bildungseinrichtungen
(Helmke, 2009; Bottcher et al., 2009; Ditton & Muller, 2011) bewahrt haben.

Angebot-Nutzen-Modelle substantiieren das in der internationalen Interventionsforschung
geltende Input-Prozess-Output-Paradigma indem sie im Kern besagen, dass (a) die Wirkung
bereitgestellter Bildungsangebote nicht nur (b) von der Angebotsqualitat abhangt, sondern
auch davon, ob bzw. wie sie von der Zielgruppe (c) in Anspruch genommen werden und (d)
geeignete Aneignungsprozesse ausldsen. Diese werden ihrerseits von (e) Merkmalen der Nut-
zer selbst, (f) der Angebotsimplementation sowie (g) weiteren Kontextbedingungen beein-
flusst. Ein grofRer Vorteil dieser Modelle besteht darin, dass neben mehr oder weniger rationa-
len Kosten-Nutzen-Kalkulen aller Beteiligten auch unhinterfragte (unbewusste) Handlungs- und
Entscheidungsroutinen sowie komplexe (methodisch als Moderationseffekte zu fassende) Pas-
sungsverhaltnisse zwischen Anbietern und Nutzern abbildbar sind.

Gerade das hohe Abstraktionsniveau vorliegender Angebot-Nutzen-Modelle lasst es frucht-
bar erscheinen, sie auch zur Vorhersage der (differenziellen) ,, Wirkung” von akademischer Leh-
re heranzuziehen. Denn der breite Geltungsanspruch dieser Rahmenmodelle ist ja gerade in der
Verdichtung zahlreicher Einzelaspekte zu komplexen Variablengruppen begrindet. Im Umkehr-
schluss konnen aus diesen Rahmenmodellen allerdings erst dann empirisch prufbare Hypothe-
sen fur spezifische Kontexte und Fragestellungen hergeleitet werden, wenn mit Ruckgriff auf
Theorien mittlerer Reichweite relevante Konstrukte definiert und Annahmen uber deren Relati-
onen zueinander formuliert werden. Sofern also hochschulspezifische Bildungsziele (outco-
mes/outputs), Zielgruppen (dltere, selbstandigere Lerner), Angebotsmerkmale (grofsere Ent-
scheidungsspielraume der Lerner, hoherer Leistungsdruck) usw. angemessen berlcksichtigt
und operationalisiert werden, bieten vorliegende Angebot-Nutzen-Modelle eine Fulle an heu-
ristisch natzlichen Anregungen.

Losgeldst von solchen meta-theoretischen Uberlegungen wird in aktuellen hochschulischen
Diskursen haufig gegen eine Ubertragung von Erkenntnissen der empirischen Schul- und Unter-
richtsforschung auf den Hochschulkontext eingewendet, dass der ,Studienerfolg” ein Produkt
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vieler darstellt. In der Tat ist es im Hochschulbereich mit seinen eher lose gekoppelten Struktu-
ren nicht einfach, den genuinen Beitrag der involvierten Akteure (sprich der einzelnen Lehren-
den, der Fakultaten, der Serviceeinrichtungen usw.) aufzuschltsseln. Dieser Gesichtspunkt rela-
tiviert sich allerdings wenn man bedenkt, dass Bildungsertrage (learning outcomes und outputs)
malfgeblich von der Implementation des Angebots und speziell der Qualitat der Lehr-Lern-Pro-
zesse abhangen, die auch im Schulkontext mittlerweile von vielen Personengruppen verantwor-
tet werden. An Ganztagsschulen beispielsweise sind es neben den Lehrkraften vorwiegend pa-
dagogische Fachkrafte und Schulsozialarbeiter, an integrativen/inklusiven Schulen kommen
Sonderpadagogen, Integrationshelfer und andere (z.T. therapeutische) ,professionals” hinzu.
Generell hat die seit Jahren forcierte ,Offnung von Schule” dazu gefihrt, dass die Arbeit in
multiprofessionellen Teams und die Etablierung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
einen immer grofSeren Stellenwert im Schulkontext einnimmt (z.B. Werning & Lutje-Klose, 2012;
Wild & Lorenz, 2010). Insofern konnten die hierzu angestrengten Schulentwicklungsprozesse
und governance-theoretischen Uberlegungen (z.B. Kussau & Blsemeister, 2007) sogar interes-
sante Hinweise zur Gestaltung zielfihrender Kooperationsstrukturen auch im Hochschulkontext
liefern.

Ein ebenfalls haufig thematisierter und auf den ersten Blick gravierend erscheinender Un-
terschied zwischen Schule und Hochschule besteht darin, dass Schuler bis zur Vollendung der
Schulpflicht am Unterricht teilnehmen mussen und selbst die Freiheit bei der Wahl von Grund-
und Leistungskursen in der Oberschule in den meisten Bundeslandern im Verlauf der letzten
Jahrzehnte eingeschrankt wurde. DemgegenuUber unterliegt die tertiare Ausbildung sehr viel
starker individuellen Entscheidungsprozessen. Bezogen auf den Hochschulkontext beginnen die
Wahlmaoglichkeiten bei der Frage, ob und wo man welchen Studiengang studieren mochte und
welche , Opportunitatskosten” man ggfs. bereit ist auf sich zu nehmen, wenn der Verfolgung
des personlichen Ziels aulSere Restriktionen (etwa in Form von Wartezeiten bei NC-beschrank-
ten Fachern oder auch einer langeren finanziellen Abhangigkeit von den Eltern) entgegenstehen
maogen. Auch nach der Einschreibung steht es Studierenden — ungeachtet aller mit der Studien-
gangreform einhergegangenen ,Verschulungstendenzen” — weitgehend frei zu entscheiden,
welche Studienschwerpunkte sie wahlen, wo und in welcher Form sie ihre Praktika absolvieren,
bei wem sie sich im Rahmen ihrer Qualifikationsarbeiten betreuen lassen und welche Referats-
themen sie in Seminaren Ubernehmen. In aller Regel bestehen zudem gewisse Wahlfreiheiten
bei der Auswahl von Lehrveranstaltungen und Prufern.

Unabhangig davon, ob diese objektivierbaren Autonomiespielraume von den Studierenden
wahrgenommen und goutiert werden, bedeuten sie theoretisch nur, dass unterschiedlichen
Formen und Bedingungen der Inanspruchnahme und Aneignung im Hochschulbereich mehr
Aufmerksamkeit zu schenken ist als im Schulkontext. Fir die Hochschulforschung leitet sich
hieraus u.a. die Chance und die Anforderung ab, etwaige Diskriminierungsprozesse und subtile
Ausschlussmechanismen in formalisierten und informellen Beziehungen sowie Pfadabhangig-
keiten und anderweitige Bedingungen individueller Kosten-Nutzen-Kalkule, Handlungsge-
wohnheiten und Deutungsroutinen sorgfaltig in den Blick zu nehmen.

Die genannten und weitere Spezifika des Hochschulkontextes (z.B. das hier geltende Prinzip
der ,Freiheit in Forschung und Lehre”) stellen indes nicht die grundlegenden Postulate in An-
gebot-Nutzen-Modellen in Frage, weil sie in erster Linie die Konzeptualisierung und Ausprd-
gung der Parameter betreffen, nicht aber die postulierte Relationen dieser Stellgréfsen zuei-
nander berthren, die ja auf Theorien mit allgemeinem Gultigkeitsanspruch grinden sollte. Zur
lllustration dieses Arguments sei etwa auf motivationspsychologische Arbeiten verwiesen, wo-
nach sich im Verlauf der langfristigen Bildungsbiographie von Lernern durchaus systematische
Veranderungen in Art und Ausmals der Lernmotivation beobachten lassen (z.B. Schwinger &
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Wild, 2006; Gorges & Kandler, 2012). Nichtsdestotrotz lassen sich aufgrund der individuellen
Auspragung und Art der Lernmotivation Lernfortschritte von Schulern und Studierenden ver-
gleichbar gut vorhersagen (z.B. Wild & Hofer, 2000; Schiefele, Streblow, Ermgassen & Mosch-
ner, 2003, Gorges, Schwinger & Kandler, 2013).

Aufgrund der skizzierten Erlauterungen ziehen wir, um Hinweise auf die beiden eingangs
genannten erkenntnisleitenden Fragen zu gewinnen, in den drei folgenden Abschnitten also
vornehmlich bildungswissenschaftliche Erkenntnisse heran, die theoretisch erklarbare Phano-
mene beschreiben, welche wiederholt in verschiedenen Bildungssystemen, -kontexten und
Altersgruppen beobachtet wurden. Deren Implikationen fir den Hochschulbereich werden mit
derselben gebotenen Vorsicht ausgelotet wie Erkenntnisse der internationalen Hochschulfor-
schung, die im Vergleich zur deutschen Hochschulforschung breiter aufgestellt, aber ebenfalls
bislang wenig integriert ist (Park & Denson, 2013, Bowman, 2010).

Der Grundidee oben skizzierter Angebot-Nutzen-Modelle grob folgend gehen wir zunachst
auf kontextuelle und organisatorische Bedingungen des Angebots ein, wobei wir zwischen der
Makroebene (generelle Merkmale des deutschen Bildungs- und Hochschulsystems) und der
Meso-Ebene (Kennzeichen einzelner Bildungseinrichtungen etwa i.S. der strategischen und
organisationalen Profilbildung und der vorherrschenden Studien- bzw. Lehr-Lern-Kultur) unter-
scheiden. Die Makro-Perspektive (3.4.) erachten wir fur wichtig, weil Erkenntnisse zu den Effek-
ten aulSerer Leistungsdifferenzierung fur das Thema Heterogenitat und Chancengleichheit
mafgeblich sind, auch wenn diese in aktuellen Diskursen eine untergeordnete Rolle spielen.
Auf der Meso-Ebene werden Fragen der Chancengerechtigkeit vorrangig unter dem Blickwin-
kel der Chancen und Risiken einer inneren Leistungsdifferenzierung beleuchtet; speziell wird
der Frage nachgegangen, ob ,Risikogruppen” eher von leistungshomogenen oder leistungshe-
terogenen Lehr-Lern-Settings profitieren und hochleistungsfahige Personen durch letztere in
ihrer Kompetenzentwicklung , ausgebremst” werden (3.4.2.). Mit Blick auf die Implementation
des Angebots (Mikro-Ebene) fassen wir sodann Merkmale zusammen, die erwiesenermalSen
sowohl! fur die Leistungs- als auch fur die Motivationsentwicklung von Lernern besonders for-
derlich sind (3.4.3.). Kontrastiert wird dabei auch die relative Bedeutung von individuellen,
unterrichtlichen und institutionellen Merkmalen fur die Vorhersage differentieller Lernentwick-
lungen.

3.4. Zentrale Erkenntnisse der Schul- und Unterrichtsforschung

Wenngleich die Diskurse zum Umgang mit Heterogenitat erst in den letzten Jahren den Hoch-
schulbereich einschlieflen (vgl. Kapitel 2), durften die hier nunmehr angestrengten Masnahmen
unter dem Eindruck von Grundlberzeugungen stehen, die das deutsche Bildungssystem tradi-
tionell pragen. Hierzu zahlt allen voran die Idee, dass Lernende nur oder am besten in leis-
tungshomogenen Gruppen optimal zu férdern seien.

Wenngleich diese Idee in vielen Landern eine lange Tradition hat, wurde sie in unserem Bil-
dungssystem doch strukturell starker verankert als andernorts (zusf. Tillmann 2004). In kaum ei-
nem anderen Land wird bereits am Ende der vierten Klasse eine leistungsabhangige Zuweisung
zu unterschiedlichen Schultypen (explizite Leistungsdifferenzierung) vorgenommen und existiert
ein ausgebautes Sonder- und Forderschulwesen wie in Deutschland. Auch andere Organisati-
onsmalfdnahmen zum Zweck der impliziten oder inneren Leistungsdifferenzierung — wie die
Etablierung jahrgangsbezogener Klassen, die Rickstellung und die Klassenwiederholung®? —

22 Dies ist zwar rlicklaufig, liegt im internationalen Vergleich aber immer noch tber dem OECD-Mittel.
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werden hierzulande zwar zurlckgefahren, kommen aber immer noch haufiger zum Tragen als
in anderen Bildungssystemen.

Diese im sekundaren Bildungsbereich anzutreffenden tracking-Verfahren finden auf den
ersten Blick keine Entsprechung im Hochschulbereich, sieht man von der Trennung zwischen
universitaren und Fachhochschulstudiengangen ab, die in abgeschwachter Weise die Differen-
zierung des allgemeinbildenden Schulsystems fortsetzt. So erscheint es zunachst auch wenig
verwunderlich, dass die in der Schul- und Sonderpadagogik durchaus intensiv und kritisch ge-
fuhrte Debatte um den Sinn einer leistungsbezogenen Zuteilung von Lernern in der Hochschul-
forschung allenfalls am Rande thematisiert wird. Zu den wenigen Ausnahmen zahlt ein Beitrag
von Knauf (2013), die das Potenzial von Inklusion fur eine Weiterentwicklung von Hochschulen
zu lernforderlichen und ressourcenstarkenden Bildungseinrichtungen aufzeigt und erste Befun-
de aus einem an der Hochschule Fulda durchgefiihrten Projekt , Diversity und Inklusion in der
Hochschule” vorstellt. In dessen Rahmen wurden Studierende und Hochschullehrende gefragt,
inwiefern eine unter dem Paradigma von Inklusion stehende Weitentwicklung der akademi-
schen Lehre maéglich und erstrebenswert ist. Interessanterweise wird die auf dieser Basis entwi-
ckelte, hochst instruktive Liste von perspektivisch noch zu klarenden Problemen und Wider-
sprlchlichkeiten® angeflihrt von der Frage: ,Wie kann das Leitbild einer exzellenten Lehr- und
Forschungseinrichtung mit dem einer inklusiven Hochschule in Einklang gebracht werden?
Schliefsen sich Inklusion und Exzellenz aus?” (Knauf, 2013, S. 167).

Die von Knauf herausgearbeiteten Vorbehalte seitens Studierender und Lehrender deuten
darauf hin, dass auch im Hochschulkontext eine gemeinsame Unterweisung von ,,normalen”
und in irgendeiner Form beeintrachtigten Lernern unmittelbar mit drohenden Qualitatseinbu-
[Sen assoziiert wird. Hintergrund dafur durfte die (vorwissenschaftliche) Annahme sein, dass in
strukturell erzeugten leistungshomogene(re)n Lernumgebungen das Phanomen der Unterfor-
derung (oder auch der Uberforderung) seltener auftritt. Inwiefern dies (zwangslaufig) zutrifft
und ob durch eine strukturell erzeugte Homogenisierung auch das Ziel einer Leistungsanglei-
chung erreicht wird, erscheint aufgrund des Forschungsstands allerdings mehr als fraglich. Dies
wird im Folgenden erldutert, indem Befunde zundchst zu den Effekten auferer und dann der
inneren Differenzierung auf die durchschnittliche Leistungsentwicklung sowie die Leistungs-
streuung von Lernern mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund zusammengefasst und in
ihren Implikationen fur den Hochschulkontext reflektiert werden.

3.4.1. Die Qualitdt von Bildungssystemen: Effekte dufSerer Differenzierung auf die
Leistungsentwicklung und Leistungsstreuung von Lernenden

Bezogen auf den primaren und sekundaren Bildungsbereich belegen zahlreiche bildungswis-
senschaftliche Studien, dass der Preis duf3erer Differenzierung (explicit tracking) eine ,,kumulati-
ve Abwartsmobilitat” von relativ leistungsschwacheren Lernenden Uber die Bildungslaufbahn
hinweg ist. Damit geht nicht nur eine systematische Produktion von ,Bildungsverlierern” ein-
her, die hohe volkswirtschaftliche Folgekosten erzeugt, sondern zugleich eine Manifestation

23 Weitere offene Fragen sind u.a.: Wie kénnen Lehrende und Studierende den Schritt zu einem neuen Selbstver-
standnis leisten? Wie kann mit bestehenden Vorurteilen umgegangen werden? Welche Perspektiven hat eine
Individualisierung von Lerninhalten unter dem Diktum der Standardisierung? Wie sieht unter dem Vorzeichen
der Individualisierung eine angemessene Leistungsbewertung aus? Wie kénnen trotz wachsender Flexibilisie-
rung des Studiums unterstitzende Gemeinschaften entstehen?
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sozialer Disparitaten. Denn die soziale und ethnische Herkunft beeinflusst nachweislich die
Chance, eine qualitativ hochwertige, schulische Ausbildung erfolgreich zu durchlaufen.?

Befunde wie diese werfen in erster Linie bildungspolitisch zu entscheidende Fragen der
Steigerung der Integrationskraft des allgemeinbildenden Regelschulsystems zum Zwecke der
gesamtgesellschaftlich notwendigen Mobilisierung aller ,,Begabungsreserven” auf. Die Hoch-
schulen sind damit aber nicht aus der Verantwortung entlassen, denn auch fir den tertiaren
Bildungsbereich liegen empirische Belege vor, die auf soziale Disparitaten hinweisen. Zu erwah-
nen ist hier der in Abschnitt 3.1. bereits vorgestellte Befund, wonach in der Gruppe der Studien-
anfanger junge Erwachsene aus Akademikerhaushalten Uberproportional stark vertreten sind.
Aufgrund aktueller bundesamtlicher Statistiken und nationaler Erganzungsauswertungen zu in-
ternationalen Vergleichsstudien (zusf. in Maaz et al., 2010; Arbeitsgruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2012) lasst sich aber ferner zeigen, dass Schiler mit und ohne Migrationshintergrund mitt-
lerweile in einem vergleichbar hohen Anteil ein Hochschulstudium anstreben, sofern sie eine
Hochschulzulassungsberechtigung erlangt haben. Dessen ungeachtet sind unter denjenigen,
die ihr Studium — meist schon in den ersten Semestern — abbrechen, Uberproportional haufig
Studierende mit Migrationshintergrund sowie Studierende aus nicht akademischen Haushalten
vertreten, die ihre Hochschulzulassung ,,auf Umwegen”, etwa uber den dritten Bildungsweg,
erlangt haben.

Die nicht erst in jlingster Zeit offen gelegten Bildungsungleichheiten wurden und werden
immer wieder als ein zwar bedauerlicher, aber unvermeidbaret ,Nebeneffekt” eines auf ,Hochst-
leistung” abzielenden Bildungssystems interpretiert. Bereits in der Gesamtschuldiskussion der
1970er Jahre wurde vor einer ,Nivellierung auf unterstem Niveau” gewarnt, drohende Einbufen
in der Leistungsfahigkeit des differenzierten Schulsystems wurden auch Anfang des 21. Jahr-
hunderts gegen die Abschaffung der Hauptschulen in Feld gefuhrt und spiegeln sich in neueren
Umfragen unter Sekundarstufenlehrkraften, die erhebliche Widerstande gegenulber integrati-
ven Lerngruppen deutlich werden lassen (Amrhein, 2011). Daruber hinaus haben sich in jings-
ter Zeit namenhafte Bildungswissenschaftler vehement fir ein Festhalten an einem strukturell
differenzierten Hochschulwesen ausgesprochen mit der Begrundung, dass aufgeweichte Zu-
standigkeiten von Fachhochschulen und Universitaten der Elitenbildung abtraglich seien.

Die schon mehrfach erwahnten internationalen Vergleichsstudien belegen indes, dass mit
Leistung und Gerechtigkeit zwei durchaus vereinbare Bildungsziele angesprochen sind. Bereits
in den ersten, im Jahr 2000 vorgelegten PISA-Ergebnissen zeigte sich, dass in einigen Landern
ein Uber dem OECD-Mittel liegendes Kompetenzniveau erreicht wurde bei einem gleichzeitig
unterdurchschnittlich geringen Grad an sozialer , Auslese”. Die neuesten Ergebnisse von PISA
2012 dokumentieren erneut, dass sich gleiche Bildungschancen und exzellente Ergebnisse
nicht ausschlieflen. Faktisch erzielen 15jahrige aus benachteiligten sozialen Schichten in den
meisten ostasiatischen Landern, aber auch in Australien, Kanada, Estland, Finnland und Liech-
tenstein, ahnlich gute Ergebnisse wie sozio-6konomisch begunstigte Schler.

Im Binnenvergleich dieser Lander wird zudem deutlich, dass die Einlésung beider bildungs-
politischen Ziele durchaus in einem wenig differenzierten Bildungssystem zu realisieren ist®.

24 Dies erklart sich vor allem damit, dass an Bildungsubergangen anstehende Selektionsentscheidungen nicht
allein am Leistungsstand (oder gar am Leistungspotential) orientiert sind (vgl. Hopf, 2010, Werning & Lutje-
Klose, 2012) und die Ubertrittsregelungen in vielen Bundeslandern ein starkes Elternwahlrecht vorsehen, ob-
wohl dieses das Risiko birgt, soziale Unterschiede in den Bildungschancen fir Kinder zu verstarken (Maatz et al.,
2010).

25 Hieraus ist allerdings nicht der Umkehrschluss zu ziehen, dass eine leistungsbezogene Zuteilung zu verschiede-
nen Schultypen (explizites tracking) zwangsldufig zu grofseren sozialen Disparitaten fihrt. Zwar war in PISA
2000 die Kopplung von soziodkonomischen Hintergrund und Kompetenz in keinem Land enger als hierzulande
(Stanat, Artelt, Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Schimer, Tillmann & Weils, 2002).
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Weiterhin zeigt die im neuesten PISA-Bericht (Salzer, Prenzel & Klieme, 2013) enthaltene Auf-
schlUsselung der Varianzanteile zwischen und innerhalb von Schularten, dass in Deutschland —
wohl aufgrund der besonders frihen Zuteilung auf verschiedene Schularten — ein im internati-
onalen Vergleich Uberdurchschnittlich hoher Anteil der Leistungsvarianz (>50%) auf Unter-
schiede zwischen den Schultypen zurlickzuflhren ist. Dass diese Varianz zwischen Schultypen
nicht mit dem durchschnittlichen Kompetenzniveau, wohl aber mit der Kopplung von Leistung
und sozialer Herkunft korrespondiert, ist ein neuerlicher Beleg dafur, dass soziale Segregation
die Kehrseite institutioneller Leistungsdifferenzierung ist (Baumert, Trautwein, & Artelt, 2003).

Mit Blick auf den Hochschulkontext und die (auch hier) wohl vorherrschenden Vorbehalte
gegenuber einer akademischen Lehre, die einem breiten Verstandnis von Diversitat und Inklu-
sion verpflichtet ist, lasst sich somit festhalten:

e Am Beispiel anderer Lander zeigt sich, dass eine geringe Leistungsstreuung und soziale
Auslese bei gleichzeitig hohem durchschnittlichem Kompetenzniveau méglich ist. Auch
im deutschen Schulsystem scheint es immer mehr zu gelingen, leistungsschwachere
Schuler effektiv zu fordern, ohne dass dies zulasten der durchschnittlich erzielten Leis-
tungsniveaus geht. So spricht wenig dafur, dass im Hochschulkontext ein prinzipieller
Konflikt zwischen ,Exzellenz” und ,Breitenbildung” besteht; wohl aber ist anzunehmen,
dass eine diversitatsgerechte Hochschulausbildung eine grundlegende (inklusive) Neu-
ausrichtung von Studium und Lehre impliziert, die nicht zuletzt hohe (und spezifische)
Anspriche an die Kompetenz der Lehrenden stellt.

e Die transnationale Variabilitdt von Sozialgradienten unterstreicht, dass soziale Disparita-
ten keineswegs ,naturgegeben” und damit unabanderlich sind, sondern vielmehr auf
Gestaltungsprozesse zurlickzuflhren sind, die auf unterschiedlichen Ebenen des Bil-
dungssystems angesiedelt sind. Auch Strategien des Umgangs mit Heterogenitat im
Hochschulbereich kénnen somit leicht ins Leere laufen, wenn sie nicht mit einem fun-
damentalen Wandel in der Studien- und Lehrkultur und den dahinterliegenden Rollen-
verstandnissen und Anreizsystemen einhergehen.

e Wiewohl Formen der dufReren Leistungsdifferenzierung fur die Qualitat von Ausbildung
weder vorteilhaft noch nachteilig zu sein scheinen, forcieren sie doch soziale Segregati-
onsprozesse, die dem Anspruch auf Chancengerechtigkeit ebenso entgegen laufen wie
dem Ansinnen einer optimalen Ausschopfung von Begabungsreserven. Vor diesem Hin-
tergrund gilt es in Universitaten wie Fachhochschulen zu eruieren, wie bereits dokumen-
tierte soziale Disparitaten bei allen Ubergangen (vom Bachelor zum Master, vom Master
zur Promotion usw.) minimiert werden kénnen. Daruber hinaus bleibt sorgfaltig zu pru-
fen, ob derzeitige Entwicklungen im Wissenschaftssystem (z.B. die soziale Stratifikation
von Studierenden an Eliteuniversitaten und anderen Hochschulen) zu einer nicht inten-
dierten, gleichwohl aber erwartbaren sozialen Trennung von Studienberechtigten fuh-
ren. Und schlief8lich sind Regelungen in der akademischen Lehre (z.B. die striktere Zeit-
taktung von Lehrveranstaltungen in Bachelor- und Masterstudiengangen) darauf hin zu
beleuchten, inwiefern sie dem Anspruch einer diversitatsgerechten Flexibilisierung des
Studiums (availability-Prinzip) und einer bestmadglichen Forderung aller Studierenden
(acceptability- und adaptability-Prinzip) dienen oder entgegen laufen.

Doch reiht sich Deutschland mit seinem Sozialgradienten mittlerweile in das internationale Mittelfeld ein und
auch in Landern mit einem ,impliziten tracking”, d.h. mit einer innerhalb der Schule vorgenommenen Zuteilung
auf verschiedene Leistungskurse, lassen sich unterschiedlich starke soziale Segregationsprozesse beobachten
(Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010).
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3.4.2. Die Qualitdt von Bildungseinrichtungen: Effekte innerer Differenzierung auf die
Leistungsentwicklung und Leistungsstreuung

Soziale Segregationsprozesse treten allen vorliegenden Erkenntnissen nach auch dann auf,
wenn Lerner in formal nicht gegliederten Systemen qua Leistungsstand innerhalb einer einzel-
nen Bildungseinrichtung auf ,Zlge” verteilt werden (Maaz et al, 2010). Im Schulkontext sind
dies typischerweise nach Leistung differenzierte Kursangebote in integrierten Gesamtschulen
und in der gymnasialen Oberstufe.

Ein direktes Pendant im Hochschulkontext findet sich derzeit nicht?. Gleichwohl ist zu be-
obachten, dass extra-curriculare Stutzkurse, die sich konzeptuell an mehr oder weniger spezifi-
sche (Risiko-)Gruppen richten und meist fakultativ.angeboten werden, in den letzten Jahren
vermehrt offeriert werden und, den Qualitatspakt-Antragen zufolge, ausgebaut werden sollen.

Unseres Wissens nach liegen bislang keine belastbaren Erkenntnisse zu der Frage vor, ob
durch die Bereitstellung solcher, an der Idee einer gezielten Forderung homogener Teilgruppen
orientierter Zusatzangebote dazu fihrt, dass die von Hochschulen vordinglich verfolgten Bil-
dungsziele (also die Anhebung des durchschnittlichen Leistungsniveaus, die Minimierung der
Leistungsstreuung unter den Studienanfangern und die Entkopplung des Kompetenzerwerbs
vom sozialen Hintergrund) besser erreicht werden.

Vorliegende Erkenntnisse der schulbezogenen Trainingsforschung (vgl. auch Abschnitt
3.4.3) stltzen einerseits die These, dass bestehende Kompetenzdefizite — unabhangig davon,
ob sie sozial oder anderweitig bedingt sind — durch eine systematische Férderung jenseits des
regularen Unterrichts genauso gut oder sogar besser abgebaut werden kénnen als durch eine
unterrichtsintegrierte direktive Instruktion.?’

Gleichzeitig weisen allerdings viele Studien darauf hin, dass leistungsheterogene Settings
keineswegs zum Nachteil leistungsstarkerer Lerner geraten mussen, die Nachteile leistungsho-
mogener Lehr-Lern-Arrangements fur Leistungsschwachere hingegen gravierend sind (zusf.
Schumer, 2004)%. Erklarlich wird dies, wenn der empirisch hinlanglich belegte Umstand, dass
Schultypen unterschiedliche ,Entwicklungsmilieus” reprasentieren (Baumert, Stanat & Water-
mann, 2006)?°, herunter gebrochen wird auf die Ebene einzelner Bildungseinrichtungen oder
Lerngruppen. Dann namlich geraten u.a. sogenannte Kompositionseffekte in den Blick. Dieser
Begriff beschreibt das empirisch gut gesicherte Phanomen, dass Lerner mit vergleichbarem
Vorwissen und intellektuellem Leistungspotential in Abhangigkeit von der Zusammensetzung

26 Zu erwadhnen sind jedoch ,fast-track-Optionen”, die in anderen Landern langst etabliert und darauf gerichtet
sind, hochleistungsfahige Studierende in spezialisierten Master-Studiengangen auf eine wissenschaftliche Lauf-
bahn vorzubereiten bzw. qualifizierten Bachelor-Absolventen eine zeitnahe Promotion zu ermdglichen. Davon
unabhangig kénnte perspektivisch ein implizites tracking im Hochschulbereich in der Einrichtung von Bachelor-
oder Masterstudiengangen mit klar unterschiedlichen Qualifizierungsprofilen in einem Fach bestehen.

27 HierfUr sprechen Arbeiten zur Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund und umschriebenen
Sprachentwicklungsstérungen, zur schriftsprachlichen und mathematischen Forderung von Lernern mit Teilleis-
tungsschwachen sowie Evaluationsstudien zur Forderung intellektueller Basiskompetenzen und (meta-) kogniti-
ver Lernstrategien.

28 In diesem Sinne zeigen beispielsweise Analysen auf Basis der ersten PISA-Erhebung, dass Forder- und Haupt-
schuler deutlich schlechtere Leistungsergebnisse z.B. in der Lesekompetenz erzielen als vergleichbare Lerner-
gruppen in Landern mit inklusiven Schulsystemen (Artelt u.a., 2001). Auch sonderpadagogische Arbeiten, die
u.a. in der Schweiz, in Norwegen und in Deutschland durchgeflihrt wurden, weisen darauf hin, dass die Leis-
tungsentwicklung von Schilern mit Lernbeeintrachtigungen ungleich positiver in inklusiven (vs. exklusiven) Set-
tings verlduft (zusf. Werning & LUtje-Klose, 2012).

29 Diese wird u.a. an curricular einheitlich geregelten Inhalten und Anspruchsniveaus festgemacht, an der fachli-
chen Versiertheit der Lehrenden, aber eben auch an Kompositionseffekten.



46 3. Gute heterogenitatsorientierte Lehre

der Klasse systematisch unterschiedlich Lernfortschritte erzielen®®. Vorliegenden Mehrebenen-
analysen zufolge (Maaz et al., 2008) leistet dabei vor allem die leistungsbezogene, in geringe-
rem Malse aber auch die soziale und ethnische Zusammensetzung der (in einer Schule bzw.
Klasse anzutreffenden) Schulerschaft einen eigenstandigen Beitrag zur Vorhersage differentiel-
ler Kompetenzentwicklungen (selbst bei Kontrolle der individuellen Eingangsvoraussetzungen).
Dieser Befund konnte nicht nur fir, sondern auch gegen eine Etablierung von heterogenen
Leistungsumgebungen angefthrt werden, wurden Lerner mit unterschiedlichem Leistungspo-
tential in vergleichbarer Weise von demselben , Input” profitieren. Genau dies ist aber offenbar
nicht der Fall, da Novizen und Lerner mit einem geringeren Leistungspotential besonders stark
auf eine optimale Lehr-Lern-Umgebung angewiesen sind, wahrend intellektuell Begabte — sa-
lopp gesagt — ihren Lernfortschritt selbst bei einer didaktisch mafSigen Instruktion ausbauen
kénnen, sofern sie mit hinreichend anspruchsvollen Lernaufgaben versorgt werden (vgl. hierzu
auch Abschnitt 3.4.3.).

Weitere Erkenntnisse zu den Vor- und Nachteilen strukturell homogenisierter Lehr-Lern-
Settings liefern motivationspsychologische Arbeiten. Gegen eine Unterweisung von leistungs-
schwacheren Lernern in leistungsheterogenen Gruppen wird haufig der sogenannte ,big-fish-
little-pond-Effekt” angeflhrt (vgl. hierzu die Arbeiten von Marsh, 2005, Marsh, Koller & Bau-
mert, 2001). Er besagt, dass sich Fahigkeitsselbstbilder und Lerninteressen in Abhangigkeit vom
Leistungsniveau der Referenzgruppe entwickeln: Wahrend Lerner in einer sehr leistungsstarken
Lernumgebung vermehrt aufwartsgerichtete Vergleiche anstellen, die das Selbstvertrauen
schwachen kénnen, nehmen gleich kompetente Lerner in einem leistungsschwacheren Kontext
haufiger abwartsgerichtete Vergleiche vor, die ihr Selbstwertgefihl starken (zusf. Trautwein et
al., 2009)°". Hierbei ist jedoch zu berlcksichtigen, dass im Verlauf der schulischen Entwicklung
die Leistung zunehmend starker auf das Fahigkeitsselbstbild durchschlagt als umgekehrt. Lang-
fristig ist also die Wirkung qualitativ unterschiedlicher Entwicklungsmilieus (und damit auch der
Effekt einer fachlich anspruchsvollen Instruktionsqualitat) starker zu gewichten, die zudem
durch den ,basking in reflected glory” Effekt verstarkt wird, wonach leistungsschwachere Ler-
ner in ihrer Motivation und Selbsteinschatzung von dem wahrgenommen ,Prestige” einer leis-
tungsstarken Gruppe profitieren.

Angewendet auf den Hochschulkontext lassen die skizzierten Ergebnisse vermuten, dass
das Ziel einer effektiven und nicht zulasten der Hochleistungsfahigen gehenden Ausschopfung
von Begabungsreserven am besten zu erreichen sein sollte, wenn auf eine interne Trennung
von Studierenden nach Leistung verzichtet und stattdessen auf eine ,inklusive” Lehr-Lern-
Kultur gesetzt wird. Diese zeichnet sich durch eine moglichst konsequente Beachtung der im
folgenden Abschnitt beschriebenen Qualitdtsmerkmale von Unterricht aus, die eine adaptive
(und ggfs. zieldifferente) Instruktion beinhalten.

30 In stark strukturierten Studiengangen tritt anstelle der Schulklasse der jeweilige Jahrgang, in allen Gbrigen Stu-
diengdngen durften Kompositionseffekte in dem Mafe durchschlagen, in dem die Prifungsvorbereitung ausge-
lagert aus der reguldren Lehre wird und in informellen (dem Homophilie-Prinzip folgenden) Lerngemeinschaften
stattfindet.

31 Allerdings weisen sonderpadagogische Arbeiten darauf hin, dass der Sonderschulstatus nach wie vor stigmabe-
haftet und mittelfristig mit Schamgefihlen und Belastungserleben assoziiert ist (Schumann, 2007).
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3.4.3. Qualitdt von Unterricht

Die Erkenntnisse der seit Jahrzehnten betriebenen und in Angebot-Nutzen-Modellen (vgl. Ab-
schnitt 3.3.2) zusammengefassten Forschung zur Identifizierung von Charakteristika guten
Unterrichts lassen sich inzwischen auf ,hochster Evidenzstufe” beschreiben. Es existieren zahl-
reiche Uberblicksartikel und Meta-Analysen, die auf einer Vielzahl methodisch anspruchsvoller
Einzelstudien beruhen. Besonders hervorzuheben ist dabei die ,visible learning”- Studie von
Hattie (2009)*2.

Exkurs: Die XXL-Meta-Analyse von Hattie

Die vom neuseeldndischen Forscher John Hattie vorgelegte Arbeit liefert eine Synthese der in Uber
800 vorliegenden Meta-Analysen gewonnen Erkenntnisse. Weil es sich um eine Meta-Analyse Uber
bestehende Meta-Analysen handelt, in die Daten von mehr als 200 Millionen Lernern aus unter-
schiedlichen Landern eingingen, ist sie gerade auch unter dem Gesichtspunkt der Generalisierbar-
keit besonders aussagekrdftig. Sie hat daher zu Recht in der Fachwelt und Offentlichkeit eine starke
Beachtung erfahren, wurde in der Rezeption aber — genauso wie internationale Vergleichsstudien —
zum Gegenstand zahlreicher Fehlinterpretationen. Umso mehr ist aus fachlicher Sicht hervorzuhe-
ben, dass sie Erkenntnisse zu den Rahmenbedingungen und ,Basisdimensionen” guten Unterrich-
tens liefert, die sich nahtlos in den aktuellen Erkenntnisstand der Lehr-Lernforschung sowie der
school-effectiveness-Forschung (z.B. Klieme & Leutner, 2006, Lipowsky, 2009) einftigen.

Hattie analysiert in seiner Studie rund 150 Faktoren (darunter vorwiegend Schul- und Unterrichts-
merkmale, aber auch individuelle und auf das Elternhaus bezogene Aspekte), die bislang als poten-
tielle Einflussgréfsen der anhand von Tests und Schulnoten ermitteln Lernleistung von Schilern un-
tersucht wurden. Ihnen wird jeweils eine statistisch ermittelte Effektstdrke d als MafS fiur den Ein-
fluss des jeweiligen Faktors auf die Lernleistung zugeordnet, wobei Effektstdrken (ber .40 auf eine
hohe Lernwirksamkeit hindeuten.

Zu den far den Lernfortschritt besonders bedeutsamen unterrichtlichen Faktoren zdhlen danach
u.a. formatives Assessments (d = .90), regelmdfSige Tests mit Feedback (d = .62) und eine unter-
richtliche Feedback-Kultur (d = .73). Nicht minder bedeutsam ist eine systematische Férderung von
Lesekompetenz (d = .67) und metakognitiven Lernstrategien (d = .69), eine klare, inhaltlich kohd-
rente Instruktion (d = .75) sowie das ,reciprocal teaching” als eine Variante kooperativen Lernens
(d = .74). Bildungspolitisch viel diskutierte Mafsnahmen wie die finanzielle Ausstattung (d = .23)
oder eine Reduzierung der KlassengréfSe (d = .21) fallen demgegeniiber eher weniger ins Gewicht.

Aus pddagogisch-psychologischer Perspektive besonders aufschlussreich ist schliefslich die von Hat-
tie vorgenommene Kontrastierung der Effektstdrken von Elementen einer stark lehrergelenkten aber
zugleich schilerorientierten Instruktion einerseits (der Lehrer als Activator) und Merkmalen eher of-
fener und auf das selbstregulierte Lernen abhebender Lehrarrangements (Lehrer als Facilitator) an-
dererseits. Die Ergebnisse unterstreichen sehr deutlich, dass Lerner tber verschiedene Bildungssys-
teme und Altersgruppen hinweg von einer Unterweisung profitieren, in der den Lehrenden und Ler-
nenden eine hochst aktive Rolle zukommt.

32 Die deutsche Ubersetzung der Arbeit wurde 2013 im Schneider Verlag unter dem Titel ,Lernen sichtbar ma-
chen” veroffentlicht. Das von Hattie 2011 verdffentlichte Handbuch fur Lehrkrafte ,Visible Learning for Tea-
chers” ist Anfang 2014 in deutscher Ubersetzung (unter dem Titel ,Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen”)
im gleichen Verlag erschienen.
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Lehrer als Activator Lehrer als Facilitator
Reziprokes Lehren (d=.74) Simulationen und Simulationsspiele (d=.32)
Feedback (d=.72) Forschendes Lernen (d=31)
Lautes Denken lehren (d=.67) (kleinere) Klassengrofe (d=.21)
Meta-kognitive Strategien (d=.67) Individualisierung (d=.20)
Direkte Instruktion (d=.59) Problembasiertes Lernen (d=.15
Mastery Learning (d=.57) Getrennter Unterricht Jungen/Madchen (d=.12)
Herausfordernde Ziele (d=.56) Webbasiertes Lernen (d=.09)
RegelmaRige Leistungstests (d=.46) Whole language-reading (d=.06)
Handlungsnahe Lernhilfen (d=.41) Induktives Vorgehen (d=.06)
Activator (d=.60) Facilitator (d=.17)

1 Effektstarken werden in @bemessen und kénnen wie folgt interpretiert werden:
0 < d < .20: kein bzw. zu vernachlassigender Effekt
.20 < d < .40: moderater Effekt
40 < d < .60: groRer Effekt
d >. 60: sehr groRer Effekt

Die von Hattie (2009) zu wenigen, Ubergeordneten Qualitatsmerkmalen verdichteten ,Faktoren
guten Unterrichts” decken sich mit den in vorliegenden Ubersichtsbeitragen (z.B. Lipowsky,
2009) herausgearbeiteten Merkmalen leistungsforderlicher Lehr-Lern-Arrangements.

Allem voran ist hier die kognitive Aktivierung zu nennen, die durch eine Bereitstellung an-
spruchsvoller, aber adaptiv an das jeweilige Leistungsvermdgen angepasster Aufgabenstellun-
gen, (Ruck-)Fragen und Impulse erreicht wird®. Das Ziel, moglichst viele Lerner zu einer aktiven
und fokussierten gedanklichen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Lerninhalt zu ,verlei-
ten”, setzt dabei keine direktive (lehrergelenkte) Instruktion voraus, sondern kann ebenso in
einer gut vorbereiteten Gruppenarbeit realisiert werden. Tatsachlich lasst sich gerade am Bei-
spiel gut untersuchter und klar definierter kooperativer Lehr-Lern-Settings® zeigen, dass auch
im Rahmen vergleichsweise stark selbstgesteuerter Lernprozesse eine bestmdgliche Unterstit-
zung aller Lernenden mit einem hohen durchschnittlichen Leistungsniveau Hand in Hand gehen
kann (zusf. Renkl, 2008). Denn eine professionell gestaltete Partner- und Gruppenarbeit er-
maglicht, dass

e sich unterschiedlich leistungsstarke Lernergruppen mit variierenden, jeweils herausfor-
dernden Aufgabenstellungen befassen (zieldifferente Forderung) und somit Erfolgser-
lebnisse fur alle erzielbar sind;

e Leistungsschwachere in heterogenen Lerngruppen von anderen Peers lernen und auf-
wartsgerichtete Vergleiche durchfuhren konnen, die bei gezielter Motivierung (Feed-
back entlang einer individuellen Bezugsnorm) anspornend sind;

e Lerner ihr eigenes Wissen prufen und konsolidieren kénnen, wenn sie sich den behan-
delten Stoff wechselseitig erklaren (reciprocal teaching),

33 Zentral ist hier die Ausrichtung des instruktionalen Vorgehens an der jeweiligen ,Zone der proximalen Entwick-
lung” (sensu Vygotsky). Damit ist die Bereitstellung von Materialien und Hilfestellungen gemeint, die im Idealfall
jeden Lernenden dazu verhelfen, den Schritt vom aktuellen zum nachst héheren Kompetenzniveau zu meistern.

34 Als kooperative Lehr-Lern-Settungs werden ,Lernarrangements (definiert) die eine (...) koordinierte, ko-kon-
struktive Aktivitat der Teilnehmer/innen verlangen, um eine gemeinsame Losung eines Problems oder ein ge-
meinsam geteiltes Verstandnis einer Situation zu entwickeln” (Pauli & Reusser, 2000, S.421)
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e Lernende ein besseres Selbstkonzept und einen gréf3eren Gemeinschaftssinn entwi-
ckeln, wenn sie (wie bei der Jigsaw Methode) individuell zurechenbare Lernergebnisse
vorlegen mussen und ihnen gleichzeitig Eigenverantwortung fir den Lésungsprozess in
der Gruppe Ubertragen wird;

e soziale und Selbstregulationskompetenzen erworben werden, wenn (im Rahmen Idn-
gerfristiger Projektarbeiten oder in konstruktivistischen Lehrarrangements) ein komple-
xes Problem gemeinsam und mit instruktionaler Unterstitzung angegangen wird.

Diese Potentiale kooperativer Lehr-Lernformen konnen sich selbstredend nur dann entfalten,
wenn sie zielgerichtet ein- und umgesetzt werden. Wie Renkl, Gruber und Mandl (1996) zei-
gen, ist dies im Hochschulkontext haufig nicht der Fall, so dass es zu typischen Problemkonstel-
lationen (wie das ,ja bin ich denn der ,Depp-Phanomen” oder das ,kann ich nicht mach ich
nicht”-Phanomen) kommt. Solche Verwerfungen und vor allem sogenannte , Trittbrettfahreref-
fekte” untergraben nicht nur den Lernfortschritt, sondern fihren gerade auch bei leistungsstar-
ken Studierenden zu einer ablehnenden Haltung gegenuber ,der” Gruppenarbeit.

Empirisch ebenfalls gut gesichert ist, dass Lernende generell von der Etablierung einer posi-
tiven Fehlerkultur, also einer bestimmten Art und Weise, Fehler zu betrachten, zu bewerten
und mit Fehlern umzugehen, profitieren (zusf. Oser & Spychiger, 2005, Meyer, Seidel & Prenzel,
2006). In der Padagogischen Psychologie beschreibt dieser Terminus das Bemuhen von Lehrkraf-
ten, Lernende zu einem konstruktiven Umgang mit Fehlern hinzufthren, indem sie deutlich ma-
chen, dass man aus Fehlern lernt und sich selbst Lernchancen vergibt, wenn man , Misserfolge”
aus Grunden des Selbstwertschutzes (z.B. durch eine Absenkung des eigenen Anspruchsni-
veaus oder durch sogenannte self-handicapping-Strategien®) zu umgehen versucht.

Eine solche Fehlerkultur ist aber nur dann (iberzeugend zu implementieren, wenn Ubungs-
und Kontrollphasen (d.h. Lern- und Leistungssituationen) klar voneinander getrennt sind und
die Lernenden regelmdfsig ein sachlich-konstruktives und elaboriertes Feedback erhalten. Als
motivational gunstig hat sich zudem eine Form der Ruckmeldung herausgestellt, bei der die
aktuelle Leistung in Bezug zu den vorangehenden Leistungen derselben Person bewertet wird.
Eine solche, an einer individuellen (vs. sozialen) Bezugsnorm orientierte Leistungsrickmeldung
setzt wiederum voraus, dass Lehrkrafte die Kompetenzfortschritte , ihrer” Lerner auch verfolgen
und angemessen beurteilen kénnen.

Die mit der Studienstrukturreform angestrebte, fortlaufende Leistungserfassung ist in die-
sem Sinne grundsatzlich zielfuhrend. In der hiesigen Umsetzung scheint sie aber eine kontra-
produktive Rickmeldepraxis zu forcieren, die sich nicht selten in einer schriftlichen Bekanntma-
chung der individuell erzielten Leistungspunkte im sozialen Vergleich erschopft. Aus padago-
gisch-psychologischer Sicht als gleichfalls kontraproduktiv ist zu werten, wenn die strikte Auf-
teilung von ,Modulverantwortlichkeiten” zu einem ,parzelliertem” Studium fuhrt, in dem Lern-
inhalte weitgehend unverbunden vermittelt und in punktuellen Leistungstberprifungen abge-
fragt werden und selbst im Rahmen der Betreuung von Bachelor- und Master-Arbeiten kaum
Zeit fUr einen intensiveren und regelmafigen Austausch zwischen Studierenden und Betreuern
bleibt, weil Zeitfristen und ungleich verteilte Betreuungslasten dem entgegenstehen.

All dies durfte im Verbund mit den mutmalilich nachteiligen Effekten einer steigenden
Konkurrenz um Betreuungszusagen und Bestnoten innerhalb der Studierendenschaft die Quali-
tat der akademischen Lehre im Allgemeinen und die Chance einer bestmoglichen Unterstut-
zung gerade leistungsschwacherer Studierender im Besonderen mindern.

35 Hierunter fallen alle Malnahmen, die eine selbstwertdienliche Interpretation von drohenden Misserfolgen
vorbereiten und haufig von Prokrastinierern angewendet werden, d.h. von Studierenden mit Ubertrieben ehr-
geizigen Anspruchshaltungen und/oder starker Prifungsangst.
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Ein drittes Qualitatsmerkmal, dass sich immer wieder fur den Lernfortschritt als bedeutsam
herausgestellt hat, ist die Klassenfuhrung (engl.: classroom management). Die Bedeutung ei-
ner effektiven Klassenfihrung liegt darin, dass aufgabenirrelevante (z.B. auf Disziplinarmal3-
nahmen verwendete) Lehr- und Lernaktivitdten minimiert werden und dadurch die aktiv ge-
nutzte Lernzeit maximiert wird (zusf. Seidel, 2009). Ein gutes classroom management ist umso
bedeutsamer, je mehr — etwa in kooperativen oder inklusiven Lehr-Lern-Arrangements — der
Anteil stark lehrergelenkter Unterrichtsabschnitte zugunsten weitgehend selbstregulierter Lern-
phasen zurtckgefahren wird. Es ist im Schulkontext daran festzumachen, dass Lehrkrafte frih-
zeitig und gemeinsam mit den Schulern Verhaltensregeln etablieren und in der Lage sind, ,St6-
renfriede” gleichsam ,nebenbei” zur Raison zu bringen oder Ubergénge von einer Unterrichts-
methode zur anderen reibungslos zu gestalten. Diese Prinzipien sind in Ubertragener Form
durchaus auch auf den Hochschulkontext anwendbar: Je mehr es beispielsweise Hochschulleh-
renden gelingt, im Vorlesungsalltag gangige , Storgroflen” (wie Handys, computerbasierte Spie-
le etc.) auszuschalten oder in Seminaren durch eingangs klar gestellte Erwartungen an die Mit-
arbeit eine konzentrierte Arbeitsatmosphare herzustellen, desto starker sollte sich die potentiell
verflgbare Lernzeit der (gedanklich) aktiv genutzten Lernzeit annahern. Und da letztere aus-
schlaggebend flir den zu erzielenden Lernfortschritt ist, vermag ein effektives ,classroom ma-
nagement” die (fach-)didaktischen Bemihungen zur Steigerung des Kompetenzerwerbs von
Studierenden mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen nachhaltig zu unterstitzen.

Im Licht der hier stark komprimiert wiedergegebenen Erkenntnisse stellen sich frihere, zunachst
in der Unterrichtsforschung und zeitversetzt in der Hochschuldidaktik geflhrte Debatten um das
FUr und Wider , konstruktivistischer” vs. ,kognitiver” Ansdtze als Scheindebatten dar, die sich
dialektisch auflésen lassen (vgl. dazu auch Hasselhorn & Gold, 2013 sowie Lipowsky, 2009).

Denn die empirischen Befunde belegen durchaus den Nutzen vergleichsweise komplexer,
multi-medialer und experimenteller Lernumgebungen, die ausgedehntere Phasen des selbstre-
gulierten Lernens vorsehen. Diese wurden in ihren Grundzlgen bereits in der friheren erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur (von Dewey, Klafki, Wagenschein und anderen) unter Stich-
wortern wie sokratisches, genetisches und exemplarisches Lernen vorgeschlagen und in der
Hochschuldidaktik unter Begriffen wie ,forschendes Lernen” und ,, problem based learning” im
Zuge der ,Konstruktivismuswelle” stark propagiert. Allerdings zeigt sich, dass diese Formen
indirekter Instruktion hohe Anspriiche an die diagnostische und methodische Kompetenz der
Lehrenden stellen (s.u.) und nur oder vor allem dann wirksam sind, wenn sie mit Formen der
systematischen Unterweisung gekoppelt werden, die die Aufmerksamkeit der Lerner auf zent-
rale Prinzipien und Konzepte lenken, tiefergehende mentale Aktivitaten anregen und angemes-
senes Feedback vorsehen. Umgekehrt machen neuere Studien zur begrenzten menschlichen
Informationsverarbeitungskapazitat (zusf. Renkl, 2011) deutlich, dass eine fur den Lernfortschritt
malfgebliche aktive und fokussierte Informationsverarbeitung in offenen Lehr-Lern-Settings lei-
det, wenn es zum , cognitive overload” und in der Folge zum ,.hands on, minds off” Phanomen
kommt (vgl. auch Renkl, 2005).

Weiterhin unterstreicht die empirische Befundlage, dass handlungsorientierte Lehr-Lern-
Settings erst dann zielfihrend sind, wenn die Lernenden Uber die erforderlichen (fachlichen,
wissenschaftspropadeutischen, kooperativen, selbstregulativen usw.) Fahigkeiten verflgen (z.B.
Hattie, 2009; Klahr & Nigam, 2004; Schwerdt & Wuppermann, 2011)*. Auch solche Uberfach-

36 Die Arbeiten von Sumfleth im Rahmen der nwu-Essen (Fischer & Sumfleth, 2013) unterstreichen dabei, dass in
den Naturwissenschaften zunehmend eingesetzte Methoden des kooperativen Experimentierens eine systemati-
sche Anbahnung weiterer ,handwerklicher” Fahigkeiten im Umgang mit den Materialen voraussetzen.
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lichen ,Schlusselkompetenzen” lassen sich nach aktuellem Erkenntnisstand bei ,Novizen” am
effektivsten Uber Formen der direkten (und domainspezifisch ausgerichteten) Instruktion®” for-
dern, die keineswegs die Lernmotivation untergraben mussen, sondern von den Lernenden
meist als hilfreich erlebt werden und Uber eine Starkung des Kompetenzerlebens eine motivati-
onsfordernde Kraft entfalten. Entsprechende Programme wirken sich insbesondere dann deut-
lich auf den Lernerfolg aus, wenn es sich um systematische Trainings handelt, in denen Ler-
nende beispielsweise zur Selbstverbalisierung, Selbsterklarung und Selbstbewertung des eige-
nen Lernprozesses angeregt werden (vgl. z.B. Dignath, Langfeldt & Buttner, 2008; Hattie,
2009; Zohar & David, 2008). Auch bei eher indirekten Ansatzen zur Férderung des selbstge-
steuerten Lernens sind gezielte lernunterstutzende Aktivitaten der Lehrenden entscheidend.
Beispielsweise fanden Nuckles und Renkl (2010), dass die Wirksamkeit von Lerntagebuichern im
Studium davon abhangt, dass durch adaptiv an den individuellen Lernzuwachs der Studieren-
den angepasste ,Prompts” erwerbsrelevante kognitive und metakognitive Lernaktivitaten ange-
regt werden.

Exkurs: Brauchen Lerner Unterschiedliches?

Die in den 1960er und 1970er Jahren stark verfolgte ATI-Forschung (aptitude treatment interac-
tion) hat deutlich gemacht, dass leistungsschwdchere Lerner in besonderem Mafse von einer hoch-
gradig strukturierten Lernumgebung und einer engmaschigen Instruktion profitieren (vgl. Klauer &
Leutner, 2007). Dieser Interaktionseffekt wird durch neuere Arbeiten zur ,cognitive load theory”
und zur fokussierten Informationsverarbeitung (zusf. Renkl, 2009) dahingehend prdzisiert, dass
.Novizen” generell einen gréfSeren Lernfortschritt zeigen, wenn sie kleinschrittig, anhand das Ar-
beitsgeddchtnis entlastender Materialien (z.B. ausgearbeiteten Ldsungsbeispielen) angeleitet wer-
den.

In den 1980er Jahren verebbte die ATI-Forschung, weil sich kaum weitere Wechselwirkungen
zwischen Lernermerkmalen und Lehrangeboten fanden bzw. in einzelnen Studien beobachte Inter-
aktionseffekte nicht repliziert werden konnten. Inwiefern neue methodische Zugdnge, wie sie der-
zeit vor allem in der Forschung zum Lernen mit neuen Medien verfolgt werden, zu einem Aufleben
einer ,modernen” ATl-Forschung fihrt, bleibt abzuwarten (Briinken & Leutner, 2005). Bislang Idisst
sich die Frage nach den ,Merkmalen guter Lehre” derweil dahingehend vereinfachen, dass es um
die Identifizierung von Prinzipien einer qualitativ-hochwertigen Unterweisung geht, von der alle
Lernergruppen profitieren.

Flhrt man sich die englischen Begriffe fur einen kognitiv anregenden Unterricht vor Augen —
hier wird von , higher order questions”, , higher order thinking”, ,,challenging tasks”, , thought-
ful discourse” oder ,authentic instruction” gesprochen (vgl. Brophy, 2000, Hattie, 2009, 2012)
— dann wird schnell deutlich, dass die Anregung geeigneter Prozesse des Wissenserwerbs in
eher lehrergelenkten genauso wie selbstregulierten Lehr-Lern-Settings erfolgen kann. So ist es
auch in Vorlesungen moglich, den Studierenden anspruchsvolle Denkaufgaben zu stellen,
durch geeignete Beispiele kognitive Konflikte zu erzeugen, intellektuell herausfordernde Fragen
aufzuwerfen, Querbezlige zu anderen (Teil-)Disziplinen herzustellen oder den Teilnehmer die
Gelegenheit zu geben, ihre Vorverstandnisse und Vorkenntnisse einzubringen. Klappt dann
noch das ,classroom-management”, kann das fachliche Niveau sogar héher sein als in Semina-
ren, Ubungen oder Tutorien, in denen die Qualitat des Unterrichtsgesprachs mitunter weniger

37 Der Begriff der direktiven Instruktion ist nicht mit (gutem oder schlechtem) Frontalunterricht zu verwechseln. Er
beschreibt einen lehrergelenkten Unterricht, der durch klare Zielvorgaben, die verstandliche Darstellung von In-
halten, ein schrittweises Vorgehen, Lehrerfragen mit unterschiedlicher Schwierigkeit, Phasen angeleiteten und
selbststandigen Ubens, haufiges Lehrerfeedback und eine regelméRige Uberprifung der Lernfortschritte der
Lernenden charakterisiert ist
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gut von den Dozenten zu steuern ist. Generell ist jedoch fur eine diskursive Unterrichtskultur,
bei der sich die Studierenden auch mit ,querliegenden”, kreativen Ideen einbringen kénnen
und die Deutungshoheit nicht beim Dozenten liegt, auch ein vertrauensvolles und gutes Klima
sowie eine lernerorientierte Grundhaltung auf Seiten der Lehrenden entscheidend, die sich
ubrigens nicht nur in einem respektvollen Umgang, sondern auch in einer sog. Langsamkeitsto-
leranz ausdrlckt. Dieses zu schaffen ist schwierig, wenn die Teilnehmerzahlen eine Grofe er-
reichen, bei der Arten der direkten, personlichen Kommunikation kaum noch maoglich sind.
Zudem hangt das Klima in einer Gruppe, wie vermutlich jeder Dozent, der mehr als einen Kurs
unterrichtet hat, schon erfahren musste, nicht nur von der Lehrperson, sondern auch von der
Zusammensetzung der Gruppe ab (vgl. Lipowsky, 2009).

Eine weitere zentrale Erkenntnis der Studie von Hattie (2009) betrifft die Professionalitdt der
Lehrkrdfte. Danach bemisst sich diese nicht nur an deren (fachlicher, didaktischer und fachdi-
daktischer) Kompetenz, sondern zeigt sich vor allem in einer selbst-reflexiven Haltung. Erfolg-
reich sind also, vereinfacht formuliert, diejenigen Lehrenden, die ihr eigenes Handeln fortlau-
fend hinterfragen und unzureichende Lernfortschritte nicht auf (anderweitig zu bearbeitende)
Defizite der Lernenden attribuieren, sondern zum Anlass nehmen, nach geeigneteren eigenen
Vorgehensweisen zu suchen.

Angewendet auf den Hochschulbereich lenkt dieser Befund die Aufmerksamkeit zunachst
auf gdngige Inhalte hochschuldidaktischer Weiterbildung, in denen in der Regel die Vermitt-
lung konkreter Unterrichtsmethoden (etwa zur Motivierung oder zum Einsatz neuer Medien) im
Zentrum steht. Dies ist ein zweifelsohne sinnvolles, aber in seiner Reichweite moglicherweise
begrenztes Unterfangen, sofern nicht die kognitionspsychologisch fundierte Rationale der Me-
thoden aufgezeigt wird® und diese im Kontext einer Lernende wie Lehrende einschlieSenden
Feedback-Kultur eingeordnet werden.

Letztlich werfen die empirisch ermittelten Anforderungen an die Professionalitat von Leh-
renden aber auch Fragen an die hochschulische Personalpolitik auf. Zu denken ist hier an die
Kompetenz und Motivlage derjenigen, die auf befristeten (Hochdeputats)-Stellen, als Lehrbe-
auftragte oder ehrenamtliche Mentoren das ,Heterogenitatsproblem” in Griff bekommen sollen.
In den Blick geraten aber auch die Nachwuchswissenschaftler, die sich ohnehin durch kon-
fliktare Lehr- und Forschungsziele stark belastet flhlen (vgl. hierzu die Arbeiten aus dem Projekt
ConGo@universitites, u.a. Esdar, Gorges & Wild 2012, Esdar, Gorges & Wild 2013). Weiterhin
ist an die lehrbezogenen Service-Einrichtungen Tatigen zu denken, die sich oftmals als Binde-
glied zwischen Wissenschaft und Verwaltung verstehen, in der praktischen Verfolgung von
Reformbemuhungen aber unter unklaren Kooperationsstrukturen leiden (siehe Kloke, 2014).
Und schliel3lich lenken die skizzierten Anforderungen an die Lehrkompetenz von Dozenten die
Aufmerksamkeit auf bislang wenig genutzte Potentiale von Inplacement-Konzepten zur ,Einso-
zialisierung Neuer” in die von einer Hochschule gepflegte oder angestrebte Lehr-Lern-Kultur
(vgl. etwa Stegmuller, Tadsen, Becker & Wild 2012).

Zusammenfassend erscheint es somit zielfUhrend, auf die von Hochschulen konstatierte Sprei-
zung der Eingangskompetenzen von Studierenden mit relativ engmaschigen Betreuungs- und
Beratungsangeboten vor allem (aber nicht nur) zu Studienbeginn zu reagieren. Zudem ist zu
berucksichtigen, dass Studienanfanger zwar unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen
mogen aber grundsatzlich ,Novizen” sind, d.h. mit den Inhalten des/der jeweiligen Fachs/Fa-

38 Dies ist ausdriicklich gegen eine trivialisierende Indienstnahme neuropsychologischer Erkenntnisse zu verstehen,
die derzeit in einigen Medien und Praktikerkreisen stark gutiert wird.
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cher und den verschiedenen Wissenschaftskulturen wenig vertraut sind. Dies spricht fur eine
anfangliche Vermittlung von zentralen Begriffen und Prinzipien im Rahmen eher direktiver For-
men der Instruktion, durch die auch Leistungsunterschiede vermutlich schneller ausgeglichen
werden konnen. Damit soll aber keineswegs einer (weiteren) Verschulung des Studiums das
Wort geredet werden. Denn wie oben erldutert, ist nicht die Oberflachenstruktur der Lehre
entscheidend, sondern allein der Grad, in dem Studierende kognitiv aktiviert sowie zu einem
bewussten Umgang mit ,Fehlern” hingefuhrt werden und eine stérungsarme Lernumgebung
geboten bekommen. Klar zu vermeiden sind entsprechend Lehr-Lern-Settings, in denen die
aktive Lernzeit aufgrund von Disziplinproblemen leidet und ein substantieller Anteil der Studie-
renden entweder unter- oder Uberfordert ist. In diesem Sinne erscheint auch eine weitgehende
Forderung von Studierenden mit geringerem Vorwissen oder Leistungspotential in ,separaten”,
von der regularen Lehre mehr oder weniger abgekoppelten Kursen suboptimal, zumal wenn
diese von Personen mit wenig Lehrerfahrung bzw. hochschuldidaktischer Expertise geleistet
werden. Da diese Studierenden in besonderem Mal3e auf eine hohe Instruktionsqualitat ange-
wiesen sind und von leistungsheterogenen Settings profitieren, gilt es vielmehr, die grundstan-
dige Lehre an Hochschulen im Sinne eines inklusiven Lehrens und Lernens zu gestalten, wel-
ches durch einen hohen Grad an individualisierender Beratung und Anleitung gekennzeichnet
ist. Auch dies schliefst eine systematische, extra-curriculare Férderung von (Uber-)fachlichen
Kompetenzen nicht aus. Diese sollte jedoch flankierenden Charakter haben und nicht auf die
ersten Semester beschrankt bleiben, da zumindest ein Teil der Studierenden bei wachsenden
Anforderungen weiterhin einer (angepassten) Form der Unterstutzung bedurfen werden, um
zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu kommen.

Gerade weil die vorangehenden Ausflhrungen verdeutlichen, von wie vielen Faktoren die
Qualitat von Studium und Lehre und damit auch der Studienerfolg abhangt, stellt sich die Fra-
ge nach dem relativen Stellenwert der auf verschiedenen Ebenen anzusiedelnden StellgrofSen.
Entsprechende Mehrebenenanalysen liegen unseres Wissens nach nur bezogen auf den Schul-
kontext vor (zusf. Lipowsky, i.Dr., Hattie, 2009). Diese zeigen, dass Kompetenzfortschritte von
Lernern in erheblichem MafSe von individuellen Faktoren (wie den Vorkenntnissen oder dem
sozio-Okonomischen Status) abhangen. Die ermittelten Varianzanteile schwanken zwischen 50
und 70%. Viele der hierunter gefassten Merkmale (wie der soziale Status), entziehen sich dem
Einfluss der Hochschule. Der Wirkungsgrad dieser Merkmale kann aber gleichwohl — wie die
oben skizzierten Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien verdeutlichen — durch Merkmale
des Bildungssystems modifiziert werden.

Der Anteil, der durch Merkmale der einzelnen Bildungseinrichtung aufgeklart wird, liegt
schatzungsweise in der Grofenordnung von 5-149% und ist damit deutlich geringer als der
konservativ auf 10-30% geschatzte Varianzanteil, der von auf Klassenebene anzusiedelnden
Merkmalen (darunter vor allem die Qualitat des Unterrichts und die Komposition der Klasse)
erklart wird. Dies gilt den Ergebnissen amerikanischer ,Value-added” -Studien zufolge umso
mehr, wenn als ,,outcome” die Leistungsentwick/lung und nicht der Leistungsstand herangezo-
gen wird (z.B. Lanahan, McGrath, McLaughlin, Burian-Fitzgerald, & Salganik, 2005). Ubertra-
gen auf den Hochschulkontext gibt es also gute Grunde, die knappen Ressourcen vor allem in
solche Mafinahmen zu investieren, die einen unmittelbaren Mehrwert fir die Qualitat der in-
struktionalen Lehr-Lern-Prozesse versprechen.
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4. Dimensionen von ,good practice” —
Zur Einordnung vorliegender Konzepte und
Malknahmen zum Diversity-Management

In diesem Kapitel werden zundchst die im Hochschulkontext anzutreffenden Verstdndnisse
von und Umgangsweisen mit Diversity anhand von vier datengetrieben entwickelten Di-
mensionen erldutert. In Abschnitt 4.1. werden u.a. zwei Konzeptualisierungen (Diversity
als Talent Management vs. Verpflichtung fur mehr Chancengleichheit) gegentbergestellt,
die beobachtbare Unterschiede in der organisationalen Verortung von Diversity (vgl. Ab-
schnitt 4.2.) verstandlich werden lassen. Inwiefern Diversity als zeitnah zu bewerkstelli-
gende Aufgabe vs. als ein langfristiger Entwicklungsprozess verstanden wird, ist Gegen-
stand des Abschnitts 4.3. Die im Rahmen des Diversity-Managements adressierten Ziel-
gruppen werden in Kapitel 4.4. ndher beleuchtet.

Anschliefsend werden vorfindliche Mafsnahmen zum Umgang mit Heterogenitat ent-
lang ihrer strategischen Zielsetzungen zu drei Clustern (Verbesserung der Betreuungsrela-
tionen in der reguldren Lehre, Ausbau flankierender extra-curricularer Angebote, Erweite-
rung bestehender Qualifizierungsangebote) gebindelt und aus der Perspektive eines auf
den Hochschulkontext adaptierten Angebot-Aneignungsmodells eingeordnet (vgl. Ab-
schnitt 4.5.). So wird u.a. deutlich, dass die zunehmende Varianz in den Eingangsvoraus-
setzungen von Studienanfdngern wesentlich durch eine Optimierung der Rahmenbedin-
gungen von Lehre sowie vermehrten Chancen der (freiwilligen) Professionalisierung zu
bewidltigen versucht wird. Der erwartbare Nutzen dieser Strategien wird gegentiber még-
lichen Nachteilen (z.B. in Form von steigenden Opportunitdtskosten fur Studierende wie
Lehrende) abgewogen.

Diversity findet heutzutage BerUcksichtigung in den Leitbildern der Hochschulen, in Verhaltens-
kodizes oder in Auditierungen. Es gibt eigens dafur eingerichtete Stellen und Supportstrukturen
sowie Vizeprasidenten bzw. Prorektoren mit Amtsbezeichnung und Zustandigkeit ,Diversity
Management”. Auf der Basis dieser — offentlich zuganglichen und via umfassender Internet-
recherche erfassten — Informationen, beschreiben wir im Folgenden in der Praxis vorfindliche
Verstandnisse von Diversity und Strategien des Umgangs mit Heterogenitat und ordnen diese
aus der Perspektive eines auf den Hochschulkontext bezogenen Angebot-Aneignungsmodells
ein.

Von einer Hervorhebung ,vorbildlicher” Institutionen sehen wir ab, weil allein die derzeit
von Hochschulen erwartete und realisierte Profilbildung impliziert, dass es fur die strategische
Gestaltung der Studien- und Lehrbedingungen keine ,,one-size-fits-all"-Lésung geben kann. So
ist es nur folgerichtig, wenn Hochschulen auf spezifische Ziele im Umgang mit einer heteroge-
nen Studierendenschaft abheben und entsprechend unterschiedliche Strategien ins Zentrum
stellen, die ebenso unterschiedliche Klientele adressieren. Unsere folgenden Erdrterungen he-
ben daher nicht auf einzelne Standorte, sondern auf Elemente vorfindlicher Praxis ab, die im
Licht des zusammengefassten Forschungsstands als Facetten eines Uberzeugenden Diversity-
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Konzepts gewertet werden konnen, auch wenn ein solches Konzept — wie in Kapitel 5 noch
naher dargelegt — letztlich eine umfassende Beschreibung von in sich stimmiger, auf verschie-
denen Organisationsebenen anzusiedelnder Mafsnahmen enthalten muss.

In der Auseinandersetzung mit den 6ffentlich verfugbaren Informationen kristallisierten sich
vier Dimensionen heraus, entlang derer die Vielfalt vorfindlicher Praxis beschrieben werden
kann: Zunachst wird anhand von Beispielen aufgezeigt, wie breit das Verstandnis von Vielfalt
selbst in den Hochschulen ist, deren Diversity-Management besonders fortgeschritten ist (4.1.).
Sodann wird erldutert, auf welch unterschiedliche Weisen eine heterogenitatsorientierte Ge-
staltung von Studium und Lehre strukturell zu verankern versucht wird (4.2.) und inwiefern das
~Management” von Diversity als ein fortlaufender Prozess betrachtet wird (4.3.). SchliefSlich
werden in Abschnitt 4.4. die Zielgruppen, auf die sich in den Hochschulen vorfindliche Maf3-
nahmen beziehen, umrissen.

Einschrankend ist vorab anzumerken, dass die in den Internet-Auftritten der Hochschulen
formulierten Anspruche und Bestrebungen mehr oder weniger stark vom real gelebten Hoch-
schulalltag abweichen kénnen. Eine solche Diskrepanz zwischen ,Wunsch” und , Wirklichkeit”
wird in der Organisationssoziologie als eine auch in Unternehmen zu beobachtende Entkopp-
lung von Formal- und Aktivitatsstruktur beschrieben und als eine durchaus rationale und unter
Umstanden funktionale, weil ressourcensparende Strategie des Umgangs mit externem Erwar-
tungsdruck und konfligierenden Zielen interpretiert (Kricken & Hasse, 1999). Auch in Hoch-
schulen ist von einer solchen (partiellen) Entkopplung auszugehen, sind sie als Multi-
Funktionseinrichtungen doch mit traditionellen Spannungsfeldern konfrontiert, die sich auf-
grund einer zunehmend breiteren Auslegung ihres (Bildungs-)Auftrags verscharfen (Kricken &
Wild, 2010). Typische Beispiele fUr entsprechende Anpassungsprozesse sind die Einrichtung
von Kommissionen, die Richtlinien verabschieden ohne deren Umsetzung zu begleiten, oder
von spezialisierten Supporteinrichtungen (z.B. Transferstellen), die ins Leben gerufen werden
aber nicht in die hochschulstrategischen Planungen einbezogen sind (vgl. Krlicken & Hasse,
1999).

Ebenfalls zu berlcksichtigen ist, dass Organisationen im strategischen Umgang mit hoch
komplexen und dynamischen Anforderungen haufig emergente Strategien verfolgen. Die Ge-
staltung des Alltagsgeschafts ist in diesem Fall weniger an vorab entwickelten ,top-down”-
Konzepten ausgerichtet. Vielmehr agiert die Leitung ,bottom-up”, um auf jeweils vordringlich
erscheinende Handlungsfelder zeitnah reagieren und bereits erarbeitete Losungsvorschlage
flexibel aufgreifen zu kénnen. Auf entsprechende Strategien von Hochschulleitungen weisen
etwa die von Becker und Kollegen (Becker, Tadsen, Stegmuller & Wild, 2011) vorgelegten Ana-
lysen zur PersonaleinfUhrung an Universitaten und Fachhochschulen hin.

All diese Einschrankungen sind bei der Lektlre unserer nachfolgenden Darstellung zu be-
racksichtigen.

4.1. Zum Verstandnis von Vielfalt

Betrachtet man nur jene Hochschulen naher, die sich bereits seit Jahren dem Thema Heteroge-
nitat widmen und/oder in der Offentlichkeit als Vorreiter in Sachen Diversity-Management her-
ausgestellt werden, zeigt sich selbst hier kein einheitliches Verstandnis von Vielfalt. Stattdessen
weichen die Auffassungen darlber, was Heterogenitat im Hochschulkontext kennzeichnet und
ausmacht, deutlich voneinander ab. Um die Varianz der Sichtweisen auf Heterogenitat zu illust-
rieren, seien zwei unterschiedliche Positionen umrissen, die im Spektrum der vorfindlichen
Ubersetzungen des Diversity-Begriffs gewissermaRen Extrempole markieren.
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Klar positiv konnotiert ist der Diversity-Begriff immer dann, wenn Heterogenitat unter das
Leitmotto des , Talent Managements” gestellt wird. Der Mehrwert von Vielfalt wird hier damit
begriindet, dass die Gewinnung von hoch ambitionierten und leistungsfahigen Studierenden
(gleich aus welchen Land sie kommen oder welche soziale Herkunft sie mitbringen), nicht nur
quasi automatisch zu einer Anhebung des durchschnittlichen Kompetenzniveaus fuhrt, sondern
auch die beste Voraussetzung fur Kreativitat und innovatives Handeln oder Forschen bietet.

Die zentrale Funktion des Diversity Managements ist damit, geeignete Koordinationsstruk-
turen und Interaktionsraume zu schaffen, um solche Talente zusammen zu bringen. Eine weite-
re, sachlich nachgeordnete Aufgabe besteht darin, stereotype und vorurteilsbelastete Einstel-
lungen auf allen Ebenen der Hochschule abzubauen. Dies geschieht, indem in der internen und
externen Offentlichkeitsarbeit das Thema Vielfalt politisch korrekt behandelt und, etwa Uber
Videos und Bilder, positiv besetzt wird. Problematisierende Betrachtungen, die etwa um proto-
typische Schwierigkeiten von internationalen Studierenden (z.B. bei der Verlangerung von Visa
oder der wechselseitigen Anerkennung von Studienleistungen und Bildungsabschlissen) krei-
sen, bleiben hierbei weitgehend ausgeblendet.

Im Kontrast dazu steht eine Konzeptualisierung von Diversity, die alle Studierenden (oder
jedenfalls quantitativ bedeutsame Hauptgruppen) in den Blick nimmt und entsprechend auch
faktische Bildungsbenachteiligungen offensiv(er) benennt. Der Umgang mit Heterogenitat wird
hier — folgerichtig — als Herausforderung gekennzeichnet. Damit wird deutlich gemacht, dass
ein Beitrag zu mehr Chancengleichheit geleistet werden soll und die Hochschule ihre Aufgabe
vorrangig oder auch darin sieht, erwartbare Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen von
Studierenden auszugleichen. Das Ziel, eine heterogene Studierendenschaft zum erfolgreichen
Abschluss des Studiums zu fuhren, wird also aus einer bewusst akzeptierten gesellschaftlichen
Verpflichtung hergeleitet.

Mit dem Begriff der Herausforderung wird eine durchaus problem- aber nicht defizit-
orientierte Sichtweise er6ffnet und insofern an den (ebenfalls doppelsinnigen) Begriff der ,Be-
gabungsreserve” angeknupft. Entsprechend hervorgehoben werden die Potentiale von allen,
auch den nicht-traditionellen Studierenden. Zugleich wird aber anerkannt, dass nicht alle, fur
die das Studium eine aufgrund ihres Schulabschlusses naheliegende Wahl darstellt, sich mit
dieser Entscheidung leicht tun. In diesem Zusammenhang wird sowohl auf dem Studienbeginn
vorgelagerte MafRnahmen wie auch auf zahlreiche, oftmals gruppenspezifische Unterstit-
zungsangebote wie Zusatzkurse, Mentoring und Beratung wahrend des Studiums verwiesen,
die Studienanfanger mit ihren Sorgen und vielleicht realen Schwierigkeiten abholen.

Anhand der nur groben Kontrastierung der beiden Konzeptualisierungen von Diversity soll-
te deutlich geworden sein, dass die nachfolgend zu erlauternden Strategien des Umgangs mit
Heterogenitat und die dabei adressierten Zielgruppen nicht losgeldst von dem jeweils zugrunde
gelegten Verstandnis von Diversity zu sehen sind.

Dass bereits in den Leitbildern und selbst formulierten Zielsetzungen von Hochschulen nicht
alle in (inter-)nationalen Konventionen genannten Differenzmerkmale aufscheinen, ist wenig
verwunderlich und konnte sogar darauf hindeuten, dass die meisten Einrichtungen (trotz zu-
nehmenden Wettbewerbs um Reputation und ,Kopfe”) um eine reale, an den eigenen Rah-
menbedingungen und Mdoglichkeiten ausgerichtete Darstellung der eigenen Leistungsfahigkeit
bemuht sind.

Auch die in Teilen zu beobachtende Fokussierung auf bestimmte Teilgruppen (wie die der
internationalen Studierenden) ist unter dem Gesichtspunkt der Profilbildung nur erwartbar und
kann zum Nutzen vieler Hochschulen beitragen, sofern die hier gewonnenen Erkenntnisse im
Rahmen professioneller Netzwerke distribuiert und in ihrer Generalisierbarkeit ausgelotet wer-
den.
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Gleichwohl bleibt anzumerken, dass die Umsetzung eines vergleichsweise weit gefassten
Verstandnisses von Vielfalt mit einem deutlich héheren Gestaltungsaufwand einhergehen soll-
te, der sich selbst unter optimalen Bedingungen nicht unbedingt in den studiums- und lehrbe-
zogenen Bilanzen der Hochschulen wiederspiegelt, weil der zu erwartende Lernfortschritt eben
stark von individuellen Merkmalen und nur in Teilen von der Qualitat der Lehre und der Bedin-
gungen im Studium abhangt. Dies mUsste — allen absehbaren Schwierigkeiten zum Trotz — bei
der vergleichenden Bewertung von Hochschulen und im Rahmen der Zielvereinbarungen zwi-
schen Hochschulen und Land angemessen berucksichtigt werden.

Der grofSte Teil der Hochschulen hat — so scheint es jedenfalls aus der Aufsenperspektive —
entweder noch keine dezidierte Position in Sachen Diversity gefasst oder ist mit dem verfolgten
Diversity-Verstandnis zwischen den skizzierten (Extrem-)Positionen zu verorten. Dies mag an-
zeigen, dass es Hochschulleitungen erst in unterschiedlichem Malse gelungen ist, ein gesamt-
strategisches Konzept zu entwickeln und hochschulintern durchzusetzen, in dem Diversity als
ein relevantes Handlungsfeld mitgefhrt wird. Wahrscheinlicher ist jedoch, dass sich hierin
primar das Ringen von Hochschulen um einen zweckmafsigen Kompromiss zwischen Anspruch
und realen Gegebenheiten spiegelt. Denn auch Hochschulen, die nicht mit ihrem Elite-Status
werben kénnen und auf einen sozial disparatem Einzugsbereich blicken, mussen schon deshalb
internationale Studierende anwerben, weil deren Anteil an der standortbezogenen Studieren-
denschaft als ein Indikator fur den erreichten Grad an Internationalisierung gewertet wird und
damit fur die Frage bedeutsam ist, in welcher ,Liga” die Hochschule spielt. Gleichzeitig mag
aber aus pragmatischen Grinden und/oder einer spezifischen Auslegung des eigenen Bil-
dungsauftrags eine gezielte Anwerbung von studienberechtigten Bildungsinlandern angesagt
sein, die aus eher bildungsfernen Elternhdusern stammen und insofern die viel bemuhte ,Be-
gabungsreserve” in der Region reprasentieren.

4.2. Zur Verortung von Diversity

Bei der Beschreibung der institutionellen Verankerung von Strategien des Umgangs mit Hete-
rogenitat ist zu beachten, als diese (z.T. parallel) auf verschiedenen organisationalen Ebenen
angesiedelt sein konnen (und unserem Verstandnis nach auch sein sollten). So betrachten wir
allein zu analytischen Zwecken zunachst die Ebene der Hochschulleitung und dann die der zen-
tralen Verwaltung.

Die Sichtung der Internet-Auftritte von Hochschulen offenbart ein hochst disparates Bild. An
einigen Standorten wurden Vizeprasidenten oder Prorektoren fUr Diversity Management instal-
liert, an anderen wurden die Funktionsbeschreibungen von Mitgliedern der Hochschulleitung
neu zugeschnitten, wobei die Bearbeitung von heterogenitatsbezogenen Fragen (neben ande-
ren Aufgaben) teils einem einzelnen Prorektorat zugeordnet, teils aber auch als Querschnitts-
aufgabe verschiedener Prorektorate (fir Lehre, Forschung, Internationales usw.) definiert wird.

Ein diesen Anderungen vermutlich gemeinsam unterliegendes Motiv dirfte sein, nach au-
[Sen und innen zu signalisieren, dass Heterogenitat zur ,Chefsache” erklart wird. Insofern we-
nig verwunderlich ist, dass die internetbasierten Selbstdarstellungen der Hochschulen, die an
dieser MalSgabe ausgerichtet sind, in aller Regel ein umfassendes Bild des jeweiligen, vorherr-
schenden Verstandnisses von Diversity und den daraus abgeleiteten Zielen enthalten.

Allerdings fallt auf, dass Diversity vor allem an Universitaten und unseren Recherchen zu-
folge nicht an Fachhochschulen als ein in der Hochschulleitung strukturell verankertes Thema
prasentiert wird. Eine aus dieser Beobachtung hervorgehende, hier allerdings nicht zu prifende
These kénnte dahin gehen, dass Fachhochschulen — weil sie bereits seit Jahren mit einer stetig
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steigenden Heterogenitat ihres studentischen Klientel konfrontiert sind — frihzeitig und in
pragmatischer Weise auf der unmittelbaren Lehrebene ansetzende Mafsnahmen installiert ha-
ben und diese moglicherweise bewahrte Strategien nunmehr weiterverfolgen.

Oft, aber nicht durchgangig, spiegelt sich die symbolisch in der Funktionsbeschreibung von
Mitgliedern der Hochschulleitung zum Ausdruck gebrachte hochschulstrategische Zentralitat
von Diversity auch in dem Auf- und Ausbau einschlagiger Supportstrukturen wider. Diese rei-
chen von neu eingerichteten, personell gut ausgestatteten Buros flr Gender und Diversity Uber
zusatzliche Personalressourcen fur Gleichstellungsburos oder andere vorhandene Einrichtungen
bzw. Gremien der akademischen Selbstverwaltung bis hin zur Ernennung einzelner Referenten,
die meist auf Stabstellen angesiedelt sind. Einige Diversity-Programme sehen zudem eine ge-
Zielte Verlagerung von Ressourcen in dezentrale Bereiche vor, um (modellhaft) die Etablierung
heterogenitatsorientierter Studien- und Lernkulturen in ausgewahlten Fachbereichen bzw. Stu-
diengangen zu forcieren.

Die zentral fur Diversity zustandigen Koordinierungsstellen oder Abteilungen sind dabei in
unterschiedlichen Dezernaten angesiedelt und bearbeiten das Thema dementsprechend unter
spezifischen Schwerpunktsetzungen. Entsprechend der jeweiligen Verortung kann das Diversi-
ty-Management somit mehr oder weniger stark in die Lehrgestaltung und/oder in die Quali-
tatssicherung — beispielsweise Uber Monitoringverfahren und fortlaufende Auditierungen —
eingebunden sein.

Insgesamt zeichnet sich bei aller Unterschiedlichkeit ab, dass an einigen Hochschulen
Stabsstellen etabliert werden, die heterogenitatsbezogene Fragen innerhalb der Organisation
zentral bearbeiten und Uber eine direkte Verbindung in das Leitungsgremium verfigen. In eini-
gen Fallen werden hier Uberschneidungen zwischen Ressorts erkennbar, in anderen Fallen
zeichnet sich auch eine Umbenennung von etablierten Strukturen und Malsnahmen (z.B. im
Bereich der Geschlechtergleichstellung) ohne erkennbare Anderungen der dort angesiedelten
Funktionen und Tatigkeiten ab. Diese Differenzen lassen sich als Indiz fur eine zwar variierende,
insgesamt aber begrenzte Steuerungstiefe interpretieren, die sich auch darin ausdrickt, dass
die Begriffe Diversity oder Vielfalt zwar auf der Startseite eines Portals auftauchen, alle folgen-
den Seiten aber ausschliefSlich spezifische Aspekte (wie Gleichstellung) thematisieren.

4.3. Diversity als abstraktes oder konkretes Ziel

Die AulSendarstellung des Diversity-Managements an Hochschulen, soweit es thematisiert wird,
folgt in gewisser Weise einem einheitlichen Schema: Zunachst wird die Heterogenitat der Stu-
dierendenschaft und/oder weiterer Angehdériger der Hochschule anerkannt. Dann folgt typi-
scherweise eine Erklarung, dass das Thema Diversity zukunftig starker in den Fokus gertckt
werden soll, wobei in den Begrindungen bereits erste Schwerpunktsetzungen erkennbar sind.
Sofern diese konkretisiert werden, geschieht dies zumeist Uber die Formulierung von ange-
strebten Kennzahlen. Beispielsweise sollen die Anzahl der Studienanfangerinnen in MINT-
Fachern oder der Anteil der Studierenden aus dem Ausland erhoht werden. Vergleichsweise
vage bleibt eine zweite, durchaus haufig genannte Zielstellung. Sie betrifft die Etablierung von
Fortbildungsangeboten fur Lehrende, die diese fur Diversity-Belange sensibilisieren, in interkultu-
reller Kompetenz schulen und Handreichungen zur Gestaltung einer , diversitatsgerechten” Lehre
geben sollen. Oftmals geht aus den Dokumenten jedoch weder hervor, wie diese global for-
mulierten Ziele erreicht werden sollen, noch wer sich dafur verantwortlich zeichnet.

Sofern an Hochschulen thematisch einschlagige Arbeitsgruppen, Zirkel und/oder Personen
benannt werden, lassen sich konkrete Arbeitsschwerpunkte und zum Teil auch Arbeitsplane
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mit spezifizierten ,milestones” ausmachen. Nur selten finden sich indes Ansatze, in denen der
Umgang mit Heterogenitat als ein kontinuierlich weiterzuentwickelnder Prozess verstanden
wird.

4.4. Adressaten und Verankerung von Diversity Management-MalRnahmen

Wahrend in den allgemeinen Statements zu Diversity der Begriff sehr weit gefasst wird — jede
Art von Diskriminierung wird verurteilt, es wird von grundlegenden Werten wie Respekt, Tole-
ranz, Menschenrechten, Transparenz und Gleichberechtigung gesprochen — richten sich die
einzelnen Mafsnahmen Uberwiegend auf distinkte Zielgruppen. Hauptadressaten sind Studie-
rende, aber auch fir Lehrende gibt es eine breite Angebotspalette.

Den auf Studierende bezogenen Malinahmen ist gemein, dass sie sich an meist an Teil-
gruppen richten, bei denen aufgrund aulerer Differenzierungsmerkmale (wie Geschlecht) von
einem hoheren Unterstltzungsbedarf ausgegangen wird oder deren Talententwicklung gezielt
gefordert werden soll*°. Uberwiegend sind jedoch nicht-traditionelle Studierende mit niedrigem
sozio-Okonomischem Status und/oder Migrationshintergrund angesprochen, die auf bildungs-
biographischen ,Umwegen” zur (Fach-)Hochschulreife gekommen sind. Hingegen (noch) sehr
selten werden in diesem Kontext berufliche Qualifizierte adressiert, die ohne Abitur, daftr aber
mit Meisterbrief und/oder langjahriger berufliche Praxiserfahrung an die Hochschulen kommen.

Das Ziel der Mehrheit der auf Lerner gerichteten Unterstitzungsangebote ist, den Studien-
erfolg zu verbessern. Daher handelt es sich Uberwiegend um dem Studium vorausgehende
Angebote (z.B. Vorkurse®®) oder um (erganzende, kompensatorische) Lernangebote, die zu-
satzlich zu den im Studiengang vorgesehenen Lehrveranstaltungen vorgehalten werden (Bru-
ckenkurse, Tutorenprogramme, Trainings zur Vermittlung Uberfachlicher Kompetenzen). Diese
StUtzkurse sind sachlogisch in den Fakultaten angesiedelt und werden haufig von Nachwuchs-
wissenschaftlern, Lehrbeauftragten oder Personen auf Hochdeputatsstellen (Lehrkrafte fur be-
sondere Aufgaben) durchgefuhrt.

Weiter finden sich sehr haufig Beratungsangebote und Veranstaltungen, die sich an Ler-
nende mit psychischen oder motivationalen Schwierigkeiten (Prokastination, Demotivation,
Prafungsangst etc.) wenden. Auch diese StUtzkurse und informierende Beratungsangebote
zum Studium werden, insbesondere wenn sie dezentral angesiedelt sind, oftmals von eigens
eingestellten Personen mit befristeten Stellen durchgefthrt. Unbefristet Beschaftigte sind vor
allem in den zentralen Einrichtungen (wie den Gleichstellungsburos und den zentralen Studien-
beratungen) angesiedelt, die bereits seit vielen Jahren existieren.

Das Spektrum an Mentoring- und Patenprogrammen ist vielfaltig. Fast alle Hochschulen ad-
ressieren weibliche Studierende, wobei die Mentoringprogramme sowohl facherbezogen als
auch hochschulweit oder sogar hochschullbergreifend angelegt sind. So sieht beispielsweise
das Cornelia Harte Mentoring (CHM) der Universitat Koéln allgemeine Programme fir Studen-
tinnen und Doktorandinnen (CHM2001), aber auch fur Studentinnen und Doktorandinnen der
Naturwissenschaften (CMH Mint) vor, an denen Mentoren aus unterschiedlichsten Hochschu-
len mitwirken.

39 Letzteres wird vor allem betont, wenn die Diversity-MalRnahmen stark am Talent-Management ansetzen.

40 Hier werden an einzelnen Hochschulen auch berufliche Qualifizierte, die ohne Abitur, daflir aber mit Meisterb-
rief und/oder langjahriger berufliche Praxiserfahrung an die Hochschulen kommen, adressiert. Fir sie werden
vor regularem Studienbeginn sogenannte Trainings- oder Vorbereitungssemester angeboten, die den Ubergang
ins Studium erleichtern sollen und vor allem darauf abzielen, fehlende Vorkenntnisse auszugleichen und Wis-
sens- und Kompetenzliicken zu schliel3en.
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Mentoring als gleichstellungspolitisches Instrument soll zur gezielten Férderung des weibli-
chen wissenschaftlichen Nachwuchses beitragen und baut auf dem Grundgedanken auf, dass
die Mentees durch die Beziehung zu einer erfahrenen und aufSerhalb einer organisationsbe-
dingt vorgegebenen Hierarchiestruktur stehenden Person fur die berufliche Entwicklung be-
deutsames formelles und implizites Wissen erwerben, in der Konkretisierung ihrer beruflichen
Ziele unterstutzt werden und fir ihre berufliche Laufbahn bedeutsame Kontakte vermittelt
bekommen. Im Zentrum steht also nicht der Studien-, sondern Berufserfolg. Weil diese gender-
bezogenen Mentorenprogramme in einer langen Tradition von Frauenbiros und Gleichstel-
lungsarbeit stehen, zeichnen sie sich haufig durch eine fortlaufende Qualitatssicherung aus und
es existieren bundesweite Mentoring-Netzwerke.

Ebenfalls an zahlreichen Hochschulen finden sich Programme und Angebote fir Studierende
mit Migrationshintergrund. Dieser wird haufig — teils implizit, teils auch explizit — mit einem
nicht-akademischen Hintergrund des Elternhauses verknlpft. Weitere kulturelle Aspekte wie
beispielsweise Religiositat, unterschiedliche Geschlechterrollen oder Unterschiede im Bildungs-
verstandnis hingegen werden nicht thematisiert. Im Kern der dargestellten Bemuhungen steht
zunachst eine Mobilisierung von Lernenden mit Migrationshintergrund, die zum Teil schon mit
Begleitprogrammen fir Schuler beginnt. Den einmal gewonnenen Studierenden mit Migrati-
onshintergrund werden dann im Studium die oben angesprochenen Zusatzkurse oder Mento-
ringprogramme offeriert, die unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen ausgleichen und hel-
fen sollen das verborgene Potential auszuschopfen.

Auf den Diversity-Seiten der Hochschulen wird auch sehr haufig auf die Initiative Arbeiter-
kind.de hingewiesen, die als eigenstandige, von Studierenden ins Leben gerufene, bundeswei-
te und vielfach ausgezeichnete Initiative niedrigschwellige Unterstitzungs- und Netzwerkan-
gebote fur Studierende, die als erste ihrer Familie beziehungsweise in erster Generation an
einer Hochschule studieren, bietet. Weitere Projekte fur Studierende mit Migrationshintergrund
und/oder Elternhaus mit niedrigerem sozio-6konomischen Status finden sich vor allem in der
Lehrerbildung. Dahinter steht vermutlich die Idee, dass angehende Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund spater gute ,,role models” sind.

Recht durchgangig adressiert werden unter der Uberschrift Diversity auch Studierende mit
Behinderung. Hier Uberwiegen individualisierende Majsnahmen, etwa Einzelfallberatungen, die
ausdrucklich mit einem Hinweise auf Diskretion versehen werden. Diese werden von Behinder-
tenbeauftragten und/oder autonomen Referate fur Studierende mit Behinderung aus der stu-
dentischen Selbstverwaltung geleistet.

SchlieRlich bemuht sich eine Reihe von Hochschulen, Studierende ,in besonderen Lebens-
lagen” zu unterstutzen. Hierunter fallen beispielsweise Studierende mit Kind, Lernende mit chro-
nischen oder psychischen Erkrankungen sowie Personen, die zu pflegende Angehdrige haben.
Die Palette der Mafsnahmen reicht hier von der Einrichtung betriebseigener Kitas und Familien-
biros Uber Informationsveranstaltungen bis hin zur Einzelfallberatung. Uberraschenderweise wird
jedoch ein hochschulpolitisch immer wieder diskutierter Lésungsvorschlag, namlich die Moglich-
keit eines Teilzeitstudiums, von den Hochschulen — zumindest unter der Rubrik Diversity — nicht
angeboten. Weitere unter dem Aspekt von Heterogenitat zu betrachtende Differenzkategorien
— beispielsweise Weltanschauung, Alter, sexuelle Orientierung/Identitat — werden zwar in Leit-
bildern, Erklarungen oder Verhaltenskodizes thematisiert, aber nicht in konkreten Malnahmen
adressiert.

Ein sehr reichhaltiges, wenngleich nicht immer direkt unter dem Schlagwort Diversity firmie-
rendes Angebot wird von Hochschulen auch fir die Gruppe der Lehrenden vorgehalten. Neben
dem thematisch breiten Spektrum an hochschuldidaktischen Veranstaltungen, die seit Jahr-
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zehnten von hochschuldidaktischen Zentren oder vergleichbaren Serviceeinrichtungen angebo-
ten und immer starker inhaltlich ausgebaut werden (z.B. Veranstaltungen zum Umgang mit
grofden Lerngruppen, zur kompetenzorientierten Lehre und Prifung, zum Einsatz neuer Medi-
en, zur Studiengangsentwicklung), finden sich Coaching- und Mentoring-Programme, facher-
ubergreifende Diskussionsforen, ,Zeit fur Lehre”-Programme, Programme zur Férderung des
Team-Teachings, Veranstaltungen zur interkulturellen Sensibilisierung und vieles mehr. All diese
Maldnahmen setzen auf die freiwillige Bereitschaft Lehrender, sich professionell in der Lehre
weiterzubilden. Diese wird zwar vielerorts durch Anreizysteme (in Form von Lehrpreisen, Zertifi-
zierungen etc.) zu starken versucht, die weniger auf monetare als symbolische Inzentivs setzen.
Dennoch bleibt die Inanspruchnahme dieser Mafnahmen vor allem an Universitaten selektiv,
da Forschungs- und Lehrleistungen nicht als gleichgewichtig bewertet werden, der Publikati-
onsdruck wie auch die Qualitatsanforderungen bei der Einwerbung von Drittmitteln stark ge-
stiegen sind und der Besuch dieser Programme insofern die kostbarste Ressource der Adressa-
ten beansprucht: deren Zeit (Esdar, Gorges & Wild 2012). Erreicht werden vor allem hoch mo-
tivierte und in Studium und Lehre engagierte Nachwuchswissenschaftler, die in der Bearbei-
tung ihnen zugetragener Aufgaben einen Professionalisierungsbedarf wahrnehmen, gleichzei-
tig aber vor dem Dilemma stehen, dass es unter dem ,anderweitigen” Arbeitsdruck und der
befristeten Stellenlaufzeit ohnehin schwierig werden kénnte, die eigene Qualifikationsarbeit
rasch und mit Erfolg abzuschliefsen. Dieses Problem wird derzeit mit Blick auf den gesamten
Nachwuchs diskutiert, ist aber bei projektférmig finanzierten Stellen im Schnittbereich von For-
schung und Verwaltung besonders virulent.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass an deutschen Hochschulen unter dem Stichwort Diversity
zahlreiche Unterstutzungs-, Beratungs- und Vernetzungsprogramme installiert wurden und wer-
den. Die im Qualitatspakt Lehre bereitgestellten Mittel zielen auf den weiteren Ausbau und,
mithilfe der Verbundprojekte, darauf ab, dass Wege zu einer heterogenitatsorientierten Lehr-
und Lernkultur nicht langer von Hochschulen als ,Einzelkampferinnen” beschritten werden
(mussen). Hierzu konnen auch in den letzten Jahren (wenngleich unter anderen Vorzeichen)
etablierte Kooperationen und Netzwerke — etwa im Bereich des Einsatzes Neuer Medien — bei-
tragen.

Die Beobachtung, dass sich an deutschen Hochschulen nunmehr wiederkehrende und ahn-
liche Mallinahmen, Projekte und Herangehensweisen erkennen lassen, deutet zwar auf Isomor-
phismus-Phanomene*' und damit auf informelle Austauschprozesse zwischen Hochschulen hin.
Das in NRW gegrundete Zentrum fur Kompetenzentwicklung fur Diversity Management in
Studium und Lehre an Hochschulen in NRW (KomDim) ist jedoch eine der wenigen Ausnahmen
fur eine institutionalisierte Form der Vernetzung. Hier kooperieren eine Universitat und eine
Fachhochschule, die zusammen mit weiteren Drittmittelgebern Hochschulen bei der Implemen-
tierung von Diversity-Malinahmen unterstltzen, Expertisen bundeln und Netzwerke aufbauen.
Angeboten werden ,sensibilisierende” Workshops und weitere (hochschuldidaktische) Veran-
staltungen fUr Wissenschaftler als Forschende wie Lehrende.

Betrachtet man die inhaltlichen Angebote aus padagogisch-psychologischer Perspektive, so
fallt zunachst auf, dass praktisch alle MalSnahmen auf freiwilliger Basis angeboten werden und
daher nur eine Teilmenge der avisierten Zielgruppen erreichen durften. Mehr noch: Weil sie

41 Isomorphismus beschreibt — der Neo-Institutionalistischen Theorie zufolge — einen Prozess, der dazu fuhrt, dass
sich Organisationen, die mit ahnlichen Umweltbedingungen konfrontiert sind, angleichen. Dies kann durch un-
terschiedliche Mechanismen, durch Zwang, Nachahmung oder normativen Druck geschehen. (DiMaggio,
Powell 1983)



62 4. Dimensionen von ,,good practice”

eine eigene Problemeinsicht voraussetzen, ist von Selbstselektionsprozessen auszugehen, die
dem Ziel dieser Programme tendenziell entgegenstehen.

Deutlich wird ferner, dass nicht alle (z.B. Tutorenprogramme) aber viele an studentische
.Risikogruppen” gerichteten, fakultativen MafSnahmen darauf hinauslaufen, dass diese vor
oder wahrend des Studiums mehr Zeit investieren (mussen), um sich Uber studiumsbezogene
Belange zu informieren bzw. um Wissens- und Kompetenzdefizite auszugleichen. Sie gehen
insofern nicht nur mit erhdhten Opportunitatskosten fur die Teilnehmer einher, sondern setzen
auch ein deutliches Studieninteresse bzw. eine stabile individuelle Leistungsbereitschaft und
eine Selbstregulationskompetenz voraus, die z.T. in parallel laufenden Kursen zu starken ver-
sucht wird.

Besonders bedeutsam ist, dass kompetenzbezogene Stutzkurse Uberwiegend ,neben”
dem regularen Lehrangebot angesiedelt und nicht in das Curriculum integriert sind. Uberspitzt
formuliert handelt es sich also um ,,bypass“-MafsSnahmen, die — schon allein weil sie haufig von
,zusatzlichem” Personal durchgefihrt werden und die Kooperation zwischen dieser Gruppe
und dem regularen Lehrkérper nicht strukturell verankert ist — keine grundlegende Neuausrich-
tung der grundstandigen Lehre implizieren. Eine Auseinandersetzung mit der von Knauf (2013,
S. 164) aufgeworfenen Frage, ,inwieweit sich auch Studium und Lehre selbst andern kénnen
(oder sogar mussen), um der wachsenden Heterogenitat gerecht zu werden”, bleibt somit
weitgehend ausgespart. Wir greifen diese Fragen im folgenden Kapitel wieder auf, indem wir
Uberlegungen vorstellen, wie das im Inklusionskonzept angelegte Potential fur eine umfassen-
de Weiterentwicklung von akademischem Lehren und Lernen erschlossen werden kann.

Exkurs: Internationale Perspektive:

Da Diversity kein rein deutsches Phanomen ist, lohnt sich der Blick in andere Ldander und Hoch-
schulsysteme. Auf eine wesentliche Idngere und eine gesellschaftlich bedeutsamere Tradition des
bewussten Umgangs mit Diversity blickt das US-amerikanische Hochschulsystem zurdick. Bereits in
den 1970er Jahren wurde unter John F. Kennedy zur Hochschulzulassung die ,affirmative action”,
eine Quote fur Studienbewerber ethnischer Minderheiten eingefihrt, weil bis dato Universitdten
und Colleges fast ausschliefslich Studierende mit weifser Hautfarbe hatten. Die affirmative action ist
bis heute in einigen Staaten verboten und wird in einigen Staaten erfolgreich praktiziert. Sie ist im-
mer wieder Gegenstand hitziger burgerrechtlicher Debatten sowie gerichtlicher Auseinanderset-
zungen mit unterschiedlichen Urteilen gewesen. Gréfste Aufmerksamkeit bekam der sogenannte
.Michigan Affirmative Action Case” in dem der U.S. Supreme Court in einem Grundsatzurteil die
Forderung von ethnischen Minderheiten prinzipiell fur zuldssig erkidrte, die University of Michigan
aber anwies ihre Zulassungspraxis mit einem einfachen Punktesystem zu Uiberarbeiten.

Gegner der affirmative action argumentieren, dass der Zugang zu einem Hochschulstudium al-
lein durch Leistungskriterien ausgewdhlt werden drfe, Befiirworter argumentieren, dass so beste-
hende gesellschaftliche Benachteiligungen ausgeglichen und nur so heterogene Studierendengrup-
pen erreicht werden kénnen. Dieser seit nunmehr 40 Jahren andauernde Diskurs spiegelt eine
durchaus intensive Forschung zu Diversity wieder. Wir lassen an dieser Stelle gerechtigkeitstheoreti-
sche oder staatsphilosophische Arbeiten dazu aufsen vor. Bemerkenswert ist dass die intensive
Auseinandersetzung mit der Heterogenitdt auf dem Campus zu einer intensiven Lehr-Lernforschung
gefuhrt hat, die Uber klassische Parameter wie Noten oder Studienerfolg hinausgehen. So befassen
sich zahlreiche Studien mit breiter gefassten Effekten von Diversity und stellen dabei auch auf ab-
hdngige Variablen wie blrgerschaftliches Engagement, Einstellungen gegentber Minderheiten bis
hin zu Studienzufriedenheit ab und kénnen positive Effekte von Diversity auf das eigene Selbstkon-
zept, Fihrungskompetenzen und kognitive Fdhigkeiten zeigen (vgl. zusf. Bowman 2013). Diese Ef-
fekte sind fiir sich genommen als positive Outcomes zu bewerten, gelten dartber hinaus aber zu-
mindest zum Teil auch als Prddiktoren mit mittelbaren positiven Effekten auf (Studien)-Leistung.
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Dieser anders gelagerte Schwerpunkt dessen, was Diversity Management an einer Hochschule
ausmacht, zeigt sich auch in den Darstellungen der Diversity Strategien amerikanischer Hochschu-
len und Verbdnde. So schldgt beispielsweise die Association of American Colleges and Universities
(AACU) fur eine heterogenitdtsorientierte Lehre vor, dass Mdglichkeiten zur Interaktion heterogener
Studierende gegeben sein sollte, dass das Lernklima nicht durch Vorurteile belastet sein sollte und
dass die Curricula heterogene Perspektiven auf ein Thema ermdglichen. Dartber hinaus werden in-
haltliche, wertebezogene Lerninhalte zu Diversity, die im Studium behandelt werden sollen, be-
nannt. Dazu zdhlen Reflektion der eigenen kulturellen Identitdt, Werte wie Pluralismus und das
Rechtsverstdndnis der amerikanischen Gesellschaft sowie disziplinspezifische Aspekte von Diversity.

4.5. Strategien der Optimierung von Lehre im Zeichen von Heterogenitat —
eine Bilanz aus der Perspektive eines adaptierten Angebot-Nutzen-Modells

In den vorangehenden Abschnitten wurden vorfindliche oder geplante Strategien von Hoch-
schulen im Umgang mit Heterogenitat beschrieben und entlang datengetrieben entwickelter
Dimensionen eingeordnet. Auf der Ebene der konkreten MafSnahmen zeichnet sich dabei ab,
dass standortubergreifend ein vergleichsweise eng umschriebenes Malsnahmenbuindel prafe-
riert wird, an das sich vergleichbare Erwartungen richten. Diese sollen nun dahingehend einge-
ordnet und bewertet werden, inwiefern sie nach gegenwartigem Forschungsstand eine effekti-
ve und effiziente Einldsung der damit verknlpften Ziele versprechen. Hierzu wird im Wesentli-
chen auf die in Kapitel 3 zusammengefassten Befunde der empirischen Bildungsforschung zu-
rickgegriffen, die aber bekanntlich nicht umstandslos zu transferieren sind. Aus diesem Grunde
haben wir ein auf die vorliegende Fragestellung zugeschnittenes Angebot-Aneignungs-Modell
(AnAn-Modell) der Wirkung hochschulischer Bildungsangebote (vgl. Abbildung 4) entwickelt.
Einerseits greift es in der Schul- und Unterrichtsforschung hinreichend bestatigte Bedingungs-
faktoren auf, die kontextbezogen Ubersetzt werden. Andererseits sind in dieses Modell Er-
kenntnisse der Hochschulforschung eingeflossen, so dass das Modell zu einer systematischen
Einordnung von MalRnahmen-Cluster herangezogen werden kann und gleichzeitig auf bislang
unterbelichtete Aspekte hochschulstrategischer Uberlegungen im Umgang mit Heterogenitat
aufmerksam macht. Anders als die in Kapitel 3 vorgestellten Angebots-Nutzen-Modelle be-
zeichnen wir unser Modell als Angebot-Aneignungs-Modell um bereits im Namen deutlich zu
machen, dass wir die Aneignungsprozesse als kritischen, bedeutendsten Faktor fokussieren.

Vorab sei anzumerken, dass in der Graphik der Ubersichtlichkeit halber nicht alle denkbaren
(Wechsel-)Wirkungen aufgefuhrt sind. Beispielsweise beeinflussen die Nutzer die Qualitat der
Lehr-Lern-Prozesse (Prozessqualitat) in direkter Weise und vom outcome gehen selbstverstand-
lich Rickwirkungen auf die Professionellen/Lehrenden und die Gestaltung des Angebots bzw.
der Rahmenbedingungen aus. Mit den Pfeilen in der Abbildung sollen lediglich die zentralen
Wirkmechanismen in ihrer ,kausalen Kette” aufgezeigt werden um die Bedeutung der einzel-
nen ,Stellschrauben” zur Optimierung von Studium und Lehre deutlich zu machen. In den Kas-
ten fett markiert sind die Ansatzpunkte, die heute in den meisten Hochschulen verfolgt wer-
den.

Entlang der Struktur dieses Modells lassen sich abstrakt die zentralen konzeptuellen, strate-
gischen und operativen Fragen nachzeichnen, die sich an jeder Hochschule bei der Entwicklung
und Umsetzung von Reformvorhaben zur Optimierung einer (heterogenitatsorientierten) Lehre
stellen:
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Abbildung 4: Angebot-Aneignungsmodell der Inanspruchnahme und Wirkung hochschulischer Angebo-
te

(1) Outcomes/Ertrage: Welche ,Wirkungen” (learning outcomes) sollen Studium und Lehre (in
Bezug auf Fachwissen und Allgemeinbildung; fachliche und Uberfachliche Fertigkeiten, darun-
ter interkulturelle Kompetenzen; Einstellungen etwa i.S. von Weiterbildungsinteressen, profes-
sionsbezogenen Rollenverstandnissen, Respekt vor Minderheiten, gesellschaftspolitisches Inte-
resse etc.) haben? (Wie) Lasst sich der so gefasste Ertrag von Studium und Lehre fir die Nut-
zer*? zuverlassig erfassen (assessment)? An welchen weiteren Indikatoren (Absolventenzahlen,
durchschnittliche Studiendauer, Erfolgsquoten, Anteil von internationalen Studierenden und
anderen Teilgruppen etc.) soll die Leistungsfahigkeit der Hochschule und die Einldsung per-
spektivisch formulierter Standards (z.B. Reduktion der Abbruchquoten bei sog. nicht-
traditionellen Studierenden in X Jahren um Y Prozent) festgemacht werden?

(2) Angestrebte Merkmale des Angebots: Wie ist folgerichtig ein hochschulspezifisch profilier-
tes Konzept von ,guten Studien- und Lehrbedingungen” zu formulieren? Wie werden Bil-
dungsziele gewichtet und in Form von Studien- und (Rahmen-)Prifungsordnungen, Modul-
handbuchern, Lehrveranstaltungsbeschreibungen etc. fixiert? Welches Verstandnis von ,Quali-
tat” in Studium und Lehre soll hochschulweit implementiert werden und welche Rolle spielt
hierbei Diversity?

42 Dieser Terminus setzt sich von dem aktuell diskutierten, schillernden ,,Kundenbegriff” ab, indem er die Uber die
Entscheidungsbefugnisse von Studierenden hinaus auch deren Eigenleistungen betont (vgl. Wild, 2013). Zudem
lasst er sich prinzipiell auch auf Personengruppen (wie Schiler oder Studierende ab 50) beziehen, die von Hoch-
schulen zunehmend adressiert werden.
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(3) Bedingungen des Angebots: Welche finanziellen, strukturellen und organisationalen Vor-
kehrungen sollen im Rahmen vorhandener Handlungsoptionen und -restriktionen (Kontext)
getroffen werden, um eine Bereitstellung (und angemessene Umsetzung) des angestrebten
Angebots sicherzustellen? Was braucht es also zusdtzlich, um die IST-Situation (d.h. das ge-
genwartige Kompetenzniveau der Studierenden, die bislang erreichte Entkopplung von Her-
kunft und Leistung, die noch vorherrschende Lehrkultur und Reichweite bestehender Flankie-
rungsmafdnahmen und/oder...) in Richtung SOLL zu verandern? Und inwiefern wird zur Nivellie-
rung der Unterschiede in den leistungsbezogenen Eingangsvoraussetzungen auf eine Bin-
nendifferenzierung in der grundstandigen Lehre (leistungsheterogene Gruppen) oder auf ad-
ressatenbezogene extracurriculare Angebote (leistungshomogener Gruppen) gesetzt?

(4) Angebotsimplementation: Kann und soll die Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse, also das
.Kerngeschaft” hochschulischer Ausbildung, zentral erfasst und gesteuert werden? Welche
Indikatoren bzw. Instrumente sind im Rahmen der Lehrevaluation einzusetzen, um die Prozess-
qualitat sowie die Angemessenheit der Kooperationsstrukturen und der dezentralen QS-
Mafsnahmen auch unter dem Aspekt des zielgerichteten Umgangs mit Heterogenitat beurteilen
zu kdnnen? In welcher Form werden Evaluationsergebnisse zurlickgespiegelt und hinter etwai-
gen Defiziten liegende Bedarfe (i.S. von Qualifizierungserfordernissen aber auch weiter zu ent-
wickelnden Kooperationsstrukturen) eruiert? Sieht das gewahlte Qualitdtssicherungssystem ein
zielfUhrendes Controlling vor?

(5) Professionelle Lehrende: Inwiefern werden (welche) Professionalitdtsmerkmale (von Leh-
renden und managerial professionals) im Rahmen der Personalauswahl und -entwicklung be-
ricksichtigt? Spielt die Expertise im Umgang mit einer heterogenen Studierendenschaft bzw.
das inklusionsbezogene Verstandnis dabei eine Rolle? Werden vorhandene Kooperations- und
Weiterbildungsbemdhungen (im Bereich Hochschuldidaktik, Studiengangsmanagement, multi-
disziplindre Teamarbeit etc.) ,angereizt”, unterstitzt und honoriert? Tragen die Qualifizie-
rungsmafdnahmen zu einer héheren Sensibilitat fur und einem kompetenteren Umgang mit
Heterogenitat bei? Tragt die an der Hochschule verfolgte Personalpolitik zur Sicherstellung ho-
her institutioneller Professionalitatsanspriche bei?

(6) Nutzer: An welchen (heterogenitatsorientierten) Gesichtspunkten sind die Marketing-Strate-
gien und Auswabhlverfahren in den Hochschulen/Studiengangen orientiert? Ist die vorhandene
Informationsbasis Uber die Heterogenitat der eigenen Studierendenschaft ausreichend und auf
welcher Basis lassen sich begrindete Annahmen Uber die faktischen Bedarfe distinkter Teil-
gruppen ermitteln?

(7) Inanspruchnahme: Liegen belastbare Informationen zum Grad und zur Selektivitat der Inan-
spruchnahme sowohl von reguldren Lehrveranstaltungen als auch extra-curricularen Angebo-
ten vor? Wann, wie und von wem werden etwaig notwendige GegenmalSnahmen zum Zweck
(@) der Sicherstellung kumulativer (individueller und kollektiver) Lernzuwachse innerhalb der
,normalen” Lehre und (b) einer zielgenaueren Adressierung von mutmaflichen ,Risikogrup-
pen” festgelegt, die die Adressaten von extra-curricularen Unterstltzungs- und Beratungsan-
geboten darstellen? Und mit welcher Prioritat werden Malnahmen verfolgt, die auf einen ho-
heren Ausschépfungsgrad praventiver (flankierender) Angebote gerichtet sind bzw. auf eine
Reduktion unerwunschter Inanspruchnahmen (etwa in Form eines unnodtigen aber hochst kos-
tentrachtigen , Beratungshoppings” Uber alle Organisationsebenen hinweg) abzielen?
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(8) Aneignung: Sind etwaige Diskrepanzen zwischen Angebot und Nutzung einerseits und
learning outcomes andererseits zu ermitteln, die auf suboptimale Aneignungsprozesse hindeu-
ten? Koénnten hier spezifische Lernstrategien, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster von Stu-
dierenden hineinspielen, die in bestimmten Teilgruppen wahrscheinlicher sind als in anderen?
Lassen sich aus den vorhandenen Daten Ruckschlisse auf nachzukorrigierende |, Stellschrauben”
(sei es die Professionalitat der Lehrenden, die Gestaltung der Studienbedingungen, die frihzei-
tige und unmissverstandliche Kommunikation von lern- und leistungsbezogenen (Mindest-)An-
forderungen, die Bereitstellung zusatzlicher/andersgearteter Trainings- und Beratungsangebote
usw.) ziehen?

Diese Fragen verdeutlichen, an wie vielen Punkten angesetzt werden kann und muss, um
Lehre indirekt und effektiv zu ,steuern”. Hervorzuheben ist, dass der Ertrag von ,reformierten”
Bedingungen und Merkmalen des Angebots wesentlich von der Angebotsimplementation ab-
hangt, die im Hochschulkontext traditionell primar in den Fakultaten stattfindet, zunehmend
aber auch in den zentralen Support-Strukturen. Die Wirkung aller Mafsnahmen sollte dabei
umso grofder sein, je mehr sie zu einer Steigerung der Prozessqualitat in den einzelnen (Lehr-)
Veranstaltungen und, gerade weil am ,Produkt” viele mitwirken, auch der Kooperations- und
Kommunikationsstrukturen beitragen.

Um nun die (aktuell auch mit Mitteln des Qualitatspakts Lehre) vorrangig forcierten Anstren-
gungen vor dem Hintergrund des Modells einzuordnen, nehmen wir abschlieend eine Kate-
gorisierung der Mafnahmen in drei Cluster vor.

Erstes Cluster

Die Aufstockung der personellen Kapazitaten in den Fakultaten (Schaffung neuer oder vorge-
zogener (Junior-, Lehr-)Professuren und Mittelbaustellen inklusive Hochdeputatsstellen fur
Lehrkrafte mit besonderen Aufgaben, der Ausbau von Tutoren-Programmen, die Einbindung
von Lehrbeauftragten und abgeordneten Lehrkraften) zielt auf eine Verbesserung der Betreu-
ungsrelation von Lehrenden und Studierenden (bzw. auf eine Verringerung der Kleingruppen-
gréfsen in Tutorien) in der reguldren Lehre ab. Im AnAn-Modell ist die Ausstattung mit Lehrper-
sonal als eine (distale) Bedingung des Angebots berlcksichtigt, die sich — neben weiteren Rah-
menbedingungen und angestrebten Merkmalen des Studien- und Lehrangebots — zunachst auf
deren Implementation auswirkt. Diese hangt ihrerseits aber auch stark von Merkmalen der
Professionellen/Lehrenden ab und wirkt nur vermittelt GUber Prozesse der Inanspruchnahme und
Aneignung, die wiederum stark von Lernerseite gesteuert werden, auf die learning outcomes.

Angesichts dieser komplexen , Wirkungskette” wird verstandlich, warum in schulbezogenen
Meta-Analysen die Bedeutung formaler Aspekte (wie die finanzielle und personelle Ausstattung
oder die Klassengréf3e) fur den (durchschnittlichen) schulischen Leistungserfolg gering ist (die
Effektstarken tendieren gegen Null, wobei allerdings auch nur selten Effekte auf die Leistungs-
streuung — also auf den Abstand zwischen den Besten und Schlechtesten — und auf die Kopp-
lung von Leistung und Herkunft gepruift wurden).

Auch der Stellenwert der Hochschulfinanzierung wird von Bildungsdkonomen durchaus
kontrovers beurteilt. Moglicherweise lassen sich die gegensatzlichen Positionen dahingehend
auflésen, dass in Zeiten finanziell angespannter, aber halbwegs stabiler Rahmenbedingungen
und Zielvorgaben die Rechnung ,Masse = Klasse” nicht aufgeht —und zwar gleich um welchen
Bildungssektor es geht. Hier sind Bildungseinrichtungen also ganz besonders aufgefordert, die
(knappen) Ressourcen moglichst effizient einzusetzen, d.h. in jene Bereiche zu investieren, die
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im Sinne des AnAn-Modells einen moglichst direkten Effekt auf die zentralen learning-
outcomes versprechen, bzw. auf die Fortentwicklung von ,Unterrichtsmethoden” und Fortbil-
dungsangeboten gerichtet sind, die nach derzeitigem Erkenntnisstand mit hoher Wahrschein-
lichkeit zu einer Optimierung proximaler Nutzungs- und Anwendungsprozesse beitragen.

In Zeiten einer Reform und ihrer Umstellungen hingegen sind — allen vorliegenden Erkennt-
nissen zufolge — finanzielle Aspekte zwar auch kein unmittelbarer Garant fir einen hoheren
Lehr- und Lern-Erfolg. Dessen ungeachtet kdnnen sie unabdingbar sein, um eine flachende-
ckende Implementierung und vor allem fortwahrende Optimierung neuer (hier: innovativer
heterogenitatsorientierter) Konzepte sicherzustellen. Aktuelle Debatten um den politisch for-
cierten Ausbau von Kindertagesstatten, Ganztagsschulen und inklusiven Lehr-Lern-Settings
unterstreichen in diesem Sinne, dass eine zu geringe Ausstattung zulasten der Rekrutierung von
qualifiziertem Personal, spezialisierter Weiterbildungen und der notwendigen Etablierung von
zielfUhrenden Kooperationsbeziehungen geht.

Bezogen auf den Hochschulkontext erachtet der Wissenschaftsrat in seiner Stellungnahme
zu den Perspektiven des deutschen Wissenschaftssystems vom 12.7.2013 eine erhdhte Grund-
finanzierung der Hochschulen fur den angestrebten quantitativen wie qualitativen Ausbau der
Hochschullehre fir unabdingbar. Daran anknupfend heifst es in den Empfehlungen der von der
HRK eingerichteten AG , Europaische Studienreform”:

,Der von Bund und Landern eingeschlagene Weg der projektbasierten Finanzierung kann
diese Lucke [in der Grundversorgung; Anm. der Verf.] nicht schlieSen, denn die Mittel sind
nicht verlasslich einzuplanen und sind zudem eine Detailsteuerung, die der Hochschulauto-
nomie auch in Bezug auf Lehre und Studium widerspricht. Der bisherige Finanzierungsmo-
dus hat wegen der fehlenden Nachhaltigkeit auch negative Auswirkungen auf die Karrier-
ewege des wissenschaftlichen Nachwuchses, einer auch fur die Lehre interessanten und
besonders innovativen Klientel. (...)

Die HRK teilt die Ansicht, dass eine deutliche Erhdhung der Grundfinanzierung unumgang-
lich ist, um den Hochschulen eine sichere finanzielle Basis fur die Weiterentwicklung von
Studium und Lehre zu bieten. Wettbewerbliche Finanzierungsanteile kdnnen dartber hinaus
zusatzliche Anreize bieten. Neben einer angemessenen Finanzierung ist zudem eine Reform
der Personalstruktur, der Berechnung des Lehraufwands und des Kapazitatsrechts erforder-
lich.

Bund und Ldnder sollten ihrer Verpflichtung nachkommen, durch eine ausreichende
Grundfinanzierung fur gute Bedingungen fir Studium und Lehre zu sorgen. Dazu gehdren
bauliche, infrastrukturelle und kapazitdre Ressourcen. Dies verlangt — ganz im Sinn der
Feststellung der Wissenschaftsallianz — nach einer signifikanten Erhéhung der Grundfinan-
zierung und einer Uberarbeitung des Kapazitdtsrechts.” (HRK-Empfehlung, 2013, S. 20—
21)

Jenseits von Fragen der Grundfinanzierung zeichnen sich Uber alle Standorte hinweg zwei Ge-
meinsamkeiten hinsichtlich der gewahlten Strategien zur Schaffung heterogenitatsorientierter
Studien- und Lehrbedingungen ab.

(a) Die Mehrzahl der Konzepte fokussiert auf die Studieneingangsphase und sieht eine Be-
reitstellung von Vor-, Bricken- und Stltzkursen vor allem oder ausschlieSlich in den ers-
ten Semestern des Bachelor-Studiums vor. Dies ist folgerichtig, weil die Verringerung
der Abbruchquote ein haufig angestrebtes ,outcome” darstellt und Abbriche typi-
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scherweise in diesen ersten Semestern erfolgen. Auch die Idee, dass zu Studienbeginn
einsetzende Mallnahmen die gréfSte Wirkung haben, ist angesichts der empirisch hau-
fig belegten Uberlegenheit von praventiven gegenuber interventiven MaRnahmen wohl
begrindet. Was allerdings nicht thematisiert wird ist, dass praventive Forderangebote
maoglicherweise nur verhindern, dass die Schere zwischen Besten und Schwachsten
immer weiter auseinander geht, aber nicht unbedingt zu einer Angleichung der Leis-
tungsniveaus fuhren. Insofern konnte eine fortlaufende, immer wieder neu zuzuschnei-
dende Unterstltzung bestimmter Teilgruppen erforderlich sein um die Wirkungen pri-
marpraventiver Mafsnahmen zu konsolidieren und eine mdglichst geringe Leistungs-
streuung auch bei steigenden Qualifikationsanforderungen zu erreichen.

(b) Die von Hochschulen verfolgten Strategien und Malinahmen zielen — von einzelnen
Ausnahmen abgesehen — weniger auf eine grundlegend neu (und inklusiv) gedachte
Gestaltung von akademischer Lehre ab, sondern schreiben letztlich die nicht (ausdrick-
lich) auf den Umgang mit Heterogenitat abhebenden, konzeptuellen Ideen von Bologna
(z.B. starkere Kompetenzorientierung in der Lehre) fort. Entsprechend bleiben auch die
diesbeztglichen inhaltlichen Uberlegungen recht vage. So wird betont, dass Hochschul-
lehre anders aussehen muss als der Schulunterricht (der u.E. in sehr verklrzter Weise
charakterisiert wird) und ein verandertes (konstruktivistisches) Verstandnis der Rolle von
Lehrenden und Lernenden zu implementieren sei. Hinter den dabei verwendeten
Schlagwoértern (z.B. ,forschungsorientierte Lehre”) kdnnten sich jedoch héchst unter-
schiedliche Vorstellungen von , guter Lehre” verbergen, die mit bildungswissenschaftli-
chen Einsichten mehr oder weniger kompatibel sind (vgl. hierzu auch die Ausfuhrungen
in Abschnitt 3.4.3).

Zweites Cluster

Ebenfalls aufgestockt werden soll das Personal in zentralen und dezentralen Service-
Einrichtungen. Dessen Tatigkeitsspektrum ist vielfaltig und schliel$t u.a. informierende, bera-
tende, anleitende, koordinierende und lehrende Verwaltungsaufgaben rund um Studium und
Lehre ein. Weil die Leistungen dieser Personengruppe nicht der Abdeckung der grundstandigen
Lehre dienen (durfen), fassen wir die Arbeitsprodukte der Einfachheit halber als ,die regulare
Lehre flankierende extra-curriculare Angebote” zusammen. In der Logik des AnAn-Modells
wird also auch hier an den Bedingungen des Angebots und, sofern konzeptuelle Uberlegungen
zum Zuschnitt dieser ,Zusatzangebote” bzw. zu ihrer Verschrankung mit der grundstandigen
Lehre vorliegen, an den angestrebten Merkmalen des Angebots angesetzt.

Wie bereits angemerkt, lasst das inhaltliche Spektrum dieser Angebote erkennen, dass im-
mer mehr Elemente des Studiums — wie z.B. das Lesen, Interpretieren und Verfassen von wis-
senschaftlichen Texten — in eigens geschaffene Angebote von Support-Einrichtungen (z.B.
Schreiblabore) ,,ausgelagert” werden. Diese Strategie erscheint allerdings nur solange sinnvoll
und gerechtfertigt, als hier die (punktuelle, in Eigenverantwortung zu leistende) Aufarbeitung
von Wissensbestanden und Kulturtechniken erleichtert werden soll, die eigentlich im Laufe der
Schulzeit hatten erworben werden sollen und daher bereits zu Studienbeginn als gegeben be-
trachtet werden (kdnnen).

Um klar zwischen vorausgesetzten und noch im Studium zu erwerbenden Kompetenzen
und damit einhergehenden Verantwortlichkeiten der Nutzer und des Lehrkdrpers trennen zu
kénnen, missten Mindeststandards — und zwar in Form von Kompetenzstufen und nicht Abi-
turnoten — definiert werden, die Studienberechtigte zwingend erfullen missen, um den requla-
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ren Anforderungen im Studium nachkommen zu kénnen. Diese Mindestvoraussetzungen soll-
ten in Zusammenarbeit mit Schulvertretern entwickelt werden, da die im Schulkontext bereits
vollzogene Etablierung von Bildungsstandards nicht zuletzt mit einer Entrimpelung der Curricu-
la oder jedenfalls mit veranderten Inhalten einhergegangen ist. Unsere Recherche dementspre-
chend intersektionaler Kooperationsstrukturen verlief indes ergebnislos, wiewohl in Teilen (et-
wa im Bereich der Koordination von Praxisphasen in der Lehrerbildung oder auch der Gestal-
tung des Ubergangs von Schule zu Hochschule) eine intensivierte Zusammenarbeit zwischen
Schulen und Hochschulen erkennbar ist.

Ein weiterer Vorteil von Mindeststandards lage darin, dass die Inanspruchnahme bzw. Zu-
weisung zu extra-curricularen MaRRnahmen, die auf das Nachholen von fachlichen oder auch
uberfachlichen Kompetenzen zielen, nicht langer auf Basis der Selbsteinschatzung der Be-
troffenen erfolgen musste, sondern anhand , objektiv” erfassbarer Kompetenzstande erfolgen
konnte. Eine solche (gezielte) Lernstandserhebung wurde dem effizienteren Mitteleinsatz die-
nen und ware zur Legitimierung ,verordneter” Mafsnahmen unabdingbar, deren Nutzung in
der Logik der immer haufiger etablierten Frihwarnsysteme liegen.

Das bislang weitgehend hochgehaltene Prinzip der Freiwilligkeit von flankierenden Stutz-
und Beratungsangeboten durfte dem Verstandnis von Studierenden als handlungsmachtigen
und entscheidungskompetenten jungen Erwachsenen entspringen. Faktisch wird dieses aber
immer mehr durch zunehmend breite Palette an ,Erganzungsangeboten” hinterfragt, mit der
auf wahrgenommene Kompetenzdefizite reagiert wird*. Zudem zeigt der Blick in den angel-
sachsischen Raum — in dem das Bachelor-/Master- System langst etabliert ist und Fragen rund
um Diversity seit geraumer Zeit bearbeitet werden — dass hier frihzeitig festgestellte Studien-
probleme, anders als an den allermeisten deutschen Hochschulen*, zunehmend zum Anlass
fur verpflichtende Beratungsgesprache (und zwar in den Fachern) genommenen werden. In
deren Rahmen wiederum wird die Teilnahme an einschlagigen Unterstiitzungsangeboten emp-
fohlen, wobei im Fall der Nicht-Teilnahme klar benannte Konsequenzen (bis hin zur Exmatriku-
lation) drohen.

Aus motivationspsychologischer Sicht ist der damit erzeugte Druck nicht unkritisch. Arbei-
ten u.a. zum sogenannten , high stakes testing” zeigen, dass angedrohte negative Konsequen-
zen und psychologische Kontrolle das Gefthl von Selbstbestimmung und damit auch die Lern-
motivation von Studierenden untergraben konnen, die sozusagen zu ihrem Glick gezwungen
werden sollen (vgl. Deci & Ryan, 1999). Allerdings hangt das Auftreten dieses sog. Korrumpie-
rungseffekts davon ab, inwiefern empfohlenen Mafsnahmen in einer fur die betroffene Person
uberzeugenden Weise begrindet werden. Wird eine echte Einsicht hergestellt, erhoht dies die
Motivation bei der Bewadltigung der Aufgabe. Insofern durfte es vorteilhaft sein, wenn Bera-
tungsgesprache maglichst von fachlich/inhaltlich kompetenten Lehrenden gefihrt wirden, die
auf Basis der frih hergestellten Beziehung auch im weiteren Studienverlauf als ,Berater des
eigenen Vertrauens” fungieren konnten. Ein Coaching ohne regelmafige und anlassbezogene
Gesprache ist dagegen, wie hiesige Erfahrungen mit der Bildung von ,Professor-Studierende-
Tandems” zu Studienbeginn gezeigt haben, zum Scheitern verurteilt.

43 Dies gilt, selbst wenn in Rechnung gestellt wird, dass eine hochschulspezifische Bestandsaufnahme der realen
Bedarfe in der Regel nicht vorliegt, da mit der Etablierung von Angeboten auch Bedarfe geweckt werden und
bei den zustandigen Einrichtungen organisationstheoretisch von einer inharenten Dynamik zur Wahrung der ei-
genen Legitimitat und Besitzstande auszugehen ist.

44 Eine, hier exemplarisch zu nennende deutsche Hochschule ist die Fachhochschule Dortmund, an der Teile der
Studienberatung curricular verankert und damit fir alle Studierenden verpflichtend sind. Dies hat nicht nur zur
Folge, dass dabei Effekte von Selbstselektion ausgeschaltet werden, sondern auch keine zusatzliche, sondern
(lediglich) im Rahmen des Stundenplans fest vorgesehene Zeit investiert werden muss.
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Was klar fur verpflichtende Angebote spricht ist der hinlanglich belegte Umstand, dass sich
die Problemeinsicht umgekehrt proportional zur extern beurteilten Problemlage verhalt. Das
auch im Kontext offener Ganztagsschulen, in der Kinder- und Jugendhilfe oder in der Interven-
tionsforschung hoch gehaltene Prinzip der Freiwilligkeit hat deshalb notorisch zur Folge, dass
Beratungsangebote weniger von dem eigentlich adressierten Klientel als von sozial privilegier-
ten Personengruppen genutzt werden. Angewendet auf den Hochschulkontext mag man also
trefflich damit argumentieren, dass von Studierenden eine ,gewisse” Selbstreflexions- und
Selbstregulationskompetenz abverlangt werden kann und sollte. Wird aber die politisch ge-
wulnschte und erreichte Heterogenitat der Studierendenschaft als Faktum anerkannt, gilt es
nlchtern den ,doppelten Fluch der Inkompetenz” (Dunning, Johnson, Ehrlinger, & Kruger
2003) zur Kenntnis zu nehmen, der sich Ubrigens nicht nur im Lern- und Wahlverhalten von
sozial benachteiligten ,Kindern” und Eltern zeigt. Vielmehr zeichnet sich Erfahrungsberichten
zufolge auch bei der Inanspruchnahme von hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten
ab, dass diese vordringlich (ohnehin) engagierte und selbstkritische Lehrkrafte attrahieren®. Die
internationale Prokastinationsforschung macht ferner darauf aufmerksam, dass unter der , Auf-
schieberitis” leidende Studierende ihre Probleme oftmals in einer — selbstwertdienlich — verzerr-
ten Art und Weise wahrnehmen und sich dementsprechend nicht durch Kurse zur Optimierung
des eigenen Lernverhaltens angesprochen fuhlen. Und Arbeiten zur Prifungsvorbereitung Stu-
dierender ist zu entnehmen, dass diese an einer oberflachenorientierten , Pauktechnik” festhal-
ten und glauben, dass diese verlangt wurde, obwohl sich ein solches Lernverhalten von Seiten
der Lehrenden kritisch betrachtet wird und sich negativ auf die langfristigen Behaltensleistun-
gen und das unmittelbare Prufungsergebnis auswirkt (Nuckles, 2001).

Vor diesem Hintergrund erscheint es zielfihrend, ein hochschul- oder fakultatsweites Ver-
standnis dartber herzustellen, (a) welche fachlichen oder lernstrategischen Eingangskompeten-
zen fur ein erfolgreiches Studium im jeweiligen unabdingbar sind, (b) wie diese zu Uberprufen
sind und (c) welche Angebote von Seiten der Hochschule/Fakultat bereit gestellt werden sollen,
um etwaige Kompetenzdefizite wirksam zu beheben bzw. so weit zu verringern, dass (d) ein
Studium — mit fortlaufender Unterstitzung und entsprechender Motivation der Nutzer — erfolg-
reich abgeschlossen werden kann. Dabei ist zu betonen, dass auf Basis einer frihzeitigen ,,0b-
jektiven” Lernstandserhebung — die bestenfalls in ganzen Studienkohorten oder zumindest bei
Studierenden durchgeflhrt werden sollte, die bereits an den ersten Leistungstberprifungen im
Studium scheitern — Indikationsstellungen formuliert werden konnen, die fur eine sachlich ge-
rechtfertigte und ressourcenschonende Bereitstellung von UnterstutzungsmafSnahmen unver-
zichtbar ist.

Inwiefern eine in diesem Sinne indizierte Zusatzbetreuung von Personen mit klar umrisse-
nen Defiziten moglichst im Rahmen des regularen Lehrbetriebs erfolgen oder ausgelagert wer-
den soll, ist eine Grundsatzentscheidung, die jede Hochschule fur sich treffen muss. Gleichwohl
sind aus der Perspektive der inklusiven Padagogik unterrichtsintegrierte Konzepte grundsatzlich
gegenuber anderen, die auf eine Schaffung von leistungshomogenen Gruppen abzielen, vorzu-
ziehen, weil hierdurch Labeling- und Stigmatisierungsprozesse vermieden werden und Leis-
tungsschwachere von heterogenen Lernumgebungen profitieren. Ein solcher Umgang mit (leis-

45 Erfahrungsberichten zufolge zahlen zum ,traditionellen” Klientel hochschuldidaktischer Manahmen vornehm-
lich Nachwuchswissenschaftler und — in Teilen — in der Lehre engagierte Professoren. Das Optimierungspotenti-
al bei letzteren durfte begrenzt sein und die Motivlage bei den Erstgenannten erscheint vor dem Hintergrund
der Priorisierung von Forschung zumindest an Universitaten zunehmend fragil. Denn: Hochschuldidaktische
Weiterbildung beansprucht Zeit und diese ist angesichts der Ausweitung von Anforderungen ein knappes Gut
(Esdar, Gorges, Kloke, Krucken & Wild, 2011).
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tungsbezogener) Vielfalt setzt allerdings hohe Anspriche an die Professionalitat der Lehrenden
und konnte in einem System, in dem Veranstaltungen nur selten im Tandem durchgefuhrt
werden und jeder Lehrende ,Einzelkdmpfer” ist, leicht zum Scheitern verurteilt sein. Zudem
zeigen Befunde der Schulforschung (z.B. Hattie, 2009) sowie Arbeiten der psychologischen
Praventions- und Interventionsforschung, dass eine systematische, von Experten durchgefuhrte
Forderung in der Regel zu groferem Lernfortschritt fuhrt, die Effektstarken bei ,Train-the-
Trainer”-Konzepten durchgangig niedriger ausfallen und die grofSte Wirksamkeit von Trainings
ausgeht, die ein standardisiertes/manualisiertes und fachbezogenes Vorgehen vorsehen und
die Einibung fachbezogener Fertigkeiten mit der Vermittlung meta-kognitiver Kompetenzen
kombinieren.

Angewendet auf den Hochschulkontext erscheint es daher sinnvoll, auf den Ausgleich von
fachlichen oder lernstrategischen Defiziten gerichtete Angebote mdglichst dezentral in den
Fachern anzusiedeln, weil dann die in den Zusatzkursen vermittelten Inhalte und angestrebten
Kompetenzen besser auf die Anforderungen in der regularen Lehre abgestimmt werden kon-
nen und weil die fachliche Betreuung der Professionellen, soweit es sich um Studierende oder
Nachwuchswissenschaftler handelt, leichter zu realisieren ist.

In jedem Fall ist sicherzustellen, dass die in (de-)zentralen support-Einrichtungen Beschaftig-
ten moglichst auf theoretisch fundierte und evidenzbasierte Programme zurlickgreifen und in
der Lage sind, sich einen stets aktuellen Uberblick Uber den Stand der relevanten (Ursachen-
und Trainings-)Forschung zu verschaffen. Dies tragt zugleich zu einer Kooperation mit Lehren-
den unterschiedlicher Statusgruppen ,,auf Augenhdhe” bei.

Weiterhin ist entscheidend, dass alle in Studium und Lehre Tatigen auf die Entwicklung von
Evaluationsverfahren hinwirken, die jeweils der eigenen Selbstvergewisserung dienen und sich
nicht in Teilnehmerzahlen oder subjektiven Zufriedenheitsurteilen der erreichten Studierenden
erschopfen. Denn solche Kennzahlen verraten weder etwas Uber den erzielten Ausschopfungs-
grad noch erlauben sie eine valide Aussage Uber die faktisch erreichten Einstellungs- oder Ver-
haltensanderungen bzw. Kompetenzfortschritte. Anzustreben ist vielmehr eine Evaluationskul-
tur, die beim Selbstverstandnis der Professionellen beginnt, welche sich als Evaluierende ihres
eigenen Handelns sehen, die weiter die Etablierung und Verfeinerung von (formativen) Evalua-
tionsinstrumenten einschliel$t, aus denen sich unmittelbar Strategien der Optimierung der Pro-
zessqualitat von Lehre ableiten lassen, und die schliefslich in die strukturelle Verankerung von
Systemen des wechselseitigen Feedbacks von Studierenden und Lehrenden in Sachen Studien-
gangsgestaltung mundet.

Drittes Cluster

Einen weiteren Schwerpunkt des hochschulstrategischen Umgangs mit Heterogenitat bilden
Maldnahmen zur Professionalisierung der Lehrenden. Eine solche Fokussierung des Mittelein-
satzes erscheint nach gegenwartigem Erkenntnisstand grundsatzlich vielversprechend, kommt
doch dem (erweiterten) Lehrpersonal®® bei der Ausformulierung und vor allem der Implementa-
tion des Angebots eine zentrale Rolle zu. Im Sinne des AnAn-Modells wird hier also an ,Stell-
schrauben” angesetzt, die direkter auf die learning-outcomes durchschlagen sollten als eher
distale (Rahmen-)Bedingungen. Entscheidend fur die zu erwartende Wirkung ist jedoch, ob

46 Hiermit schlieSen wir alle Mitarbeitende in Service-Einrichtungen mit lehrenden und/oder beratenden Funktionen
ein.
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a) die relevanten Inhalte vermittelt werden,

b) geeignete Methoden der Personalentwicklung eingesetzt werden,

¢) die Personalpolitik (Auswahlverfahren, Beschaftigungsstrukturen) auf eine Gewinnung
entsprechend qualifizierter Bewerber gerichtet ist,

d) geeignete Kooperationsstrukturen innerhalb und zwischen Organisationsebenen
strukturell verankert sind/werden.

Zu a) Inhalte:

Lange Zeit oblag die hochschulinterne Weiterbildung den hochschuldidaktischen Zentren, die
entsprechend auf Lehrende als eine fur die Qualitat der akademischen Ausbildung entschei-
dende Zielgruppe fokussierten. Inzwischen stellt sich das Feld disparater dar, da Ende des 21.
Jahrhunderts eine Reihe hochschuldidaktischer Zentren geschlossen und an ihrer Stelle Sup-
port-Einrichtungen etabliert wurden, die zum Teil enger an die Hochschulleitung angebunden
sind und (mitunter in Personalunion) Services im Bereich von Studium, Lehre und Qualitatssi-
cherung vorhalten. Dessen ungeachtet steht die Bereitstellung von Fortbildungsangeboten fur
Lehrende (neben den oben thematisierten, direkt an Studierende gerichteten Formaten) wei-
terhin im Zentrum gegenwartiger hochschulischer Strategien. Angesichts der nunmehr forcier-
ten Ausweitung flankierender Unterstitzungsangebote gilt es indes, auch Professionalisie-
rungsmoglichkeiten fir die in Support-Einrichtung Tatigen bereitzustellen, die teils als , Train-
the-Trainer” fungieren und teils beratungsbezogene Funktionen Ubernehmen und daher ande-
re Qualifikationsbedarfe (z.B. Gesprachsfuhrung, Coaching, Moderation von Gruppen etc.)
mitbringen.

Betrachtet man herkémmliche hochschuldidaktische Fortbildungen unter inhaltlichen Ge-
sichtspunkten, so dominier(t)en hier Schulungen in Sachen Unterrichtsmethodik. Dies ent-
spricht vermutlich artikulierten Bedarfen nach pragmatischen ,Lésungen” fir Herausforderun-
gen, die nicht zuletzt angesichts des wachsenden ,Studentenbergs” offenkundig werden (z.B.
Techniken der Motivierung in GrofSveranstaltungen). Aus bildungswissenschaftlicher Sicht hebt
der , Griff in den Methodenkoffer” aber eher auf die Oberflachenstruktur von Lehre ab, auch
wenn er die Mitbehandlung von handlungsleitenden Kognitionen nicht ausschliefSt. Neuere
Fortbildungsangebote scheinen sich tendenziell starker auf das zu konzentrierten, worauf es
nach gegenwartigem Erkenntnisstand , wirklich” ankommt, namlich das fur eine effektive (und
im Sinne von Bologna: kompetenzorientierte) Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen bedeutsame
professionelle Selbstverstandnis und Know-how. Dennoch muss berlcksichtigt werden, dass
mit Ruckgriff auf die Schul- und Unterrichtsforschung insbesondere die sich im Rahmen der
Hattie-Studie als besonders wirksam erwiesenen Faktoren eines guten Unterrichtes wie kon-
struktives Feedback, reflexive Haltung des Lehrenden, hohe Klarheit der Instruktionen u.a. ein
besonders hohes Mafs an Professionalitat voraussetzten, das fast unmoglich durch einzelne
Fortbildungen, die neben dem regularen Lehrbetrieb und in Konkurrenz zu der bisher wesent-
lich héher gewichteten Forschung stattfinden, zu erreichen sein wird.

Zu b) Personalentwicklung:
Die Mehrheit der (Nachwuchs-)Wissenschaftler erwirbt ihre hochschuldidaktischen Fahigkeiten

bekanntlich nach dem Prinzip des ,learning by doing”. Doch selbst ein breites Angebot an
(freiwilligen) Fortbildungen allein erscheint unzureichend. Denn wie bereits mehrfach ange-
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merkt, begrenzt sich der Nutzerkreis auf einige, in der Lehre nicht nur hoch motivierte, sondern
zumeist auch hochreflexiven Wissenschaftler. Zudem sehen sich insbesondere Nachwuchswis-
senschaftler vor dem Dilemma, dass beispielsweise in Berufungen die Lehrleistung geringer
gewichtet wird als die Forschungsleistung.

Die Mitarbeiter der vorhandenen Support-Strukturen hingegen stehen vor dem Problem,
dass sie als Vertreter einer Service-Einrichtung mehr oder weniger stark vom Wissenschaftsbe-
trieb entkoppelt sind. Berucksichtigt man zudem das traditionelle Spannungsverhaltnis von
Forschung und Lehre, dann wird deutlich, dass es unter dieser Konstellation bereits leicht zu
Akzeptanzproblemen und Vorbehalten kommen kann.

Umso mehr Uberrascht, dass es bislang kaum 6ffentliche Uberlegungen dazu gibt, wie die
Professionalitat der Mitarbeiter in den Support-Einrichtungen sichergestellt werden kann.

Zu ¢) Personalpolitik:

Eine langfristige und anspruchsvolle Organisationsentwicklung steht und fallt mit einer guten
Personalpolitik. Dazu zahlt in erster Instanz eine gute, das heifst transparente und kriterienge-
stUtzte Personalauswahl. Darlber hinaus wird jede Stelle in jedem Beschaftigungsfeld nur dann
attraktiv sein, wenn sie in gute Beschaftigungsstrukturen eingebettet ist. Dazu zahlen eine an-
gemessene Beschaftigungssicherheit, Moglichkeiten beruflicher Weiterentwicklung und klar
definierte Aufgabentatigkeiten.

Zu d) Kooperationsstrukturen:

Ein weiterer nicht zu unterschatzender Einflussfaktor auf die Attraktivitat der Stellen in Support-
Einrichtungen entspricht ihrer Einbettung in die jeweiligen institutionellen Strukturen. Wenn
das Ziel besteht, die Lehre durch eine Vielzahl von Maflsnahmen zu verbessern, dann wird das
nur gelingen, wenn dafur bei allen Beteiligten Motivation und Akzeptanz gegenutber den ,neu-
en” Zustandigen geschaffen werden kann. Gerade weil neu geschaffene Strukturen aber zu-
meist durch Entscheidungen der Hochschulleitungen (oder durch Projektforderung, die von der
Hochschule als Organisation eingeworben hat) eingerichtet werden und im Gegensatz dazu
Hochschulen in ihren stark disziplinorientierten Facherkulturen organisiert sind, stellt die Her-
stellung der richtigen Passung zwischen Angebot und Bedarf eine grolSe Herausforderung dar.
Hinzu kommt, dass eine oben beschriebene, bisher unklare Qualifikations- und Kompetenzvo-
raussetzungen der Mitarbeiter in diesem Arbeitsfeld zusammen mit der geringeren Gewichtung
von Lehre ein gemeinsamen Arbeiten und Diskustieren ,auf Augenhéhe” erschwert. Folglich
sind hier immer wieder Akzeptanzprobleme, Reibungsverluste und auch Zustandigkeitsdiffusio-
nen zu beobachten, die es zu |6sen gilt. Dabei kénnen nur standortspezifisch und letztlich auch
personenscharf individuelle Lésungen gefunden werden.

Das Ziel, die Lehre durch eine Vielzahl von MaRnahmen zu verbessern, wird nur dann zu errei-
chen sein, wenn bei allen Beteiligten Motivation und Akzeptanz gegenuber ,neuen” Zustandi-
gen geschaffen werden kann und gegenwartig zu beobachtende Reibungsverluste und Zu-
standigkeitsdiffusionen minimiert werden kénnen. Dies verlangt nach flexiblen, standort- und
letztlich auch personenscharfen Losungen.
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5. Eckpfeiler einer ,heterogenitatsorientierten
Hochschule der Zukunft”

Dieses Kapitel ldsst die bisherigen Betrachtungen einmdnden in die Skizzierung einer ideal-
typischen, diversitdtsgerechten Hochschule der Zukunft. Auf allen Organisationsebenen
werden relevante Bedingungen aufgegriffen um die Umrisse einer Hochschule entstehen
zu lassen, die jeden Studierenden optimal in der Entfaltung seines Potentials fihrt und die
Schere zwischen Starken und Schwachen nicht vergréfsert, sondern verringert. Am Aufbau
eines Pyramidenmodells wird zundchst verdeutlicht, dass alle Ebenen als interdependent
und bei der gemeinsamen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse als nicht hierarchisch zuei-
nander stehen. Aus Grinden der Anschaulichkeit werden dann getrennt fir die Ebene der
Hochschulleitung, der dezentralen und der zentralen Verwaltung sowie der unmittelbaren
Lehr-Lern-Prozesse Leitbilder formuliert, die anschlieSend in Milestones herunter gebro-
chen und ndher erldutert werden.

Nach jahrzehntelang gefuhrten Diskursen zu Diversity und Ungleichheit im Bildungssystem, die
weitestgehend am Alltag der Hochschulen vorbeigingen und selbst in hochschuldidaktischen
Zirkeln nur bedingt aufgegriffen wurden, sind diese Themen nun unzweifelhaft in den Hoch-
schulen angekommen. An vielen Standorten taucht Diversity mittlerweile im Leitbild der Hoch-
schule oder in den Bezeichnungen von Einrichtungen und Funktionsstellen auf und gerade die
mit Mitteln des Qualitatspakts Lehre verfolgten Programme dokumentieren eindricklich, dass
der Umgang mit Heterogenitat von vielen Hochschul(leitung)en inzwischen als ein zentraler
Aspekt ihrer strategischen Ausrichtung wahrgenommen wird. Diversitat wird dabei vornehm-
lich als Herausforderung gesehen, so dass mit Hilfe von Diversitymanagement versucht wird,
aus pluralen Lebenslagen und differierenden Lernvoraussetzungen resultierenden Probleme
und hier allen voran die hohen Abbrecherquoten zu minimieren. Vor diesem Hintergrund rich-
tet sich auch an der von uns gezeichneten ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zu-
kunft” das Hauptaugenmerk auf die Schaffung von Studien- und Lehrbedingungen, die mog-
lichst vielen Studierenden die Chance erdffnen, unabhangig von ihrer Herkunft und Schulbio-
graphie zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu gelangen. Die Verfolgung des Ziels einer
hohen Ausbildungsqualitat bei einem geringen Grad an Auslese und sozialer Segregation ist
an einer diversitatsgerechten Hochschule aus unserer Sicht zwingend, ohne dass damit der
Stellenwert weiterer, noch starker an der Idee von Diversity als Potential und Starke orientierter
Ziele geschmalert werden soll. So endet dieses Kapitel mit einem Ausblick, in dem auch jenseits
von Leistungsfragen zu verfolgende Anliegen einer heterogenitatsorientierten Hochschule der
Zukunft angerissen werden.

Jede Vision changiert zwischen positiver Utopie und pragmatischer Machbarkeit. Unser
Szenario ist, wurde man es entlang der in der Politik etablierten Unterscheidung zwischen fun-
damentalistischen vs. realpolitischen Positionen einordnen, fraglos eher dem zuletzt genannten
Pol verhaftet. Denn so reizvoll es ware, eine ideale Hochschule in einer weltoffenen Gesell-
schaft und einem geradezu im Uberfluss ausgestatteten Bildungssystem zu beschreiben, so
wenig hilfreich ware ein solches Unterfangen fir die Klarung von Fragen, die sich den Hoch-
schulen im Zuge ihrer Bemihungen um die Schaffung heterogenitatsorientierter Studien- und
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Lehrbedingungen unter den gegebenen und vermutlich auch weiter bestehenden Randbedin-
gungen stellen. Nichtsdestotrotz haben wir es uns nicht nehmen lassen, an einigen Stellen
bildungs- und wissenschaftspolitische Signale zu setzen.

5.1  Die heterogenitatsorientierte Hochschule der Zukunft als ,Mehrebenen-Modell”

Dem von uns auf den Hochschulkontext hin adaptierten Angebots-Aneignungs-Modell zufolge
(vgl. Abschnitt 4.5) greifen auf der Mikro-Ebene des Unterrichts angesiedelte (proximale)
Merkmale und auf héheren Organisationsebenen angesiedelte (eher distale) Bedingungen bei
der Formulierung und Implementation des ,Angebots” ineinander. Aus unserer Sicht sind da-
her auch im Rahmen der Skizzierung einer ,idealtypischen” Hochschule der Zukunft zwingend
verschiedene Organisationsebenen in den Blick zu nehmen.

Diese werden von uns in einem ,Pyramidenmodell” (vgl. Abb. 5) visualisiert um einerseits
deutlich zu machen, dass eine Beeinflussung der institutionell als relevant erachteten ,learning
outcomes” letztlich immer Uber die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse ,vor Ort” erfolgt. Ande-
rerseits sieht unser Pyramidenmodell ausdrucklich von einer ,Hierarchisierung” der fir die Ge-
staltung der Rahmenbedingungen von Studium und Lehre zustandigen Organisationseinheiten
ab, da nach derzeitigem Stand der (deutschen) Hochschulforschung weder eine spezifische
Steuerungsphilosophie noch eine spezifische Art der institutionellen Verankerung von Service-
Einrichtungen als prinzipiell Gberlegen gelten kann.

Weil Konzeptualisierungen von Diversity und Chancengerechtigkeit immer auch eine nor-
mative Komponente enthalten, verbietet sich unseres Erachtens die Skizzierung eines Zukunfts-
szenarios im Sinne einer ,one-size-fits-all”-Lésung. Gleichwohl lassen sich Basisdimensionen
guten Unterrichts und organisationale Prinzipien benennen, die bei allen Unterschieden in der
strategischen Gesamtausrichtung von Hochschulen zu berlcksichtigen sind, wenn denn die
,Prozessqualitat” der akademischen Lehre effektiv und im Sinne von Diversitat befordert wer-
den soll.

Die in den Mittelpunkt unseres Zukunftsszenarios gerlickten Lehr-Lern-Prozesse werden
anhand Ubergeordneter Qualitatsprinzipien beschrieben, die aus bildungswissenschaftlicher Sicht
nicht nur, aber auch in leistungsheterogenen Lehr-Lern-Settings anzulegen sind. Maf3geblich
daflr ist die Erkenntnis, dass sich die beim Wissenserwerb relevanten Informationsverarbei-
tungsprozesse bei Lernern mit geringeren oder gunstigeren Eingangsvoraussetzungen nicht
qualitativ unterscheiden und daher auch Studierende mit unterschiedlichem Vorwissen und
Leistungsvermogen bzw. divergierenden lernstrategischen Kompetenzen von einer hohen,
abstrakt beschreibbaren Instruktionsqualitat profitieren — selbst wenn sie in unterschiedlichem
Mal3e davon abhangig sind.
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Hochschulleitung:
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down/bottum-up Steuerung

Anreizsysteme
TQM

Lehr-Lernprozesse:

Inklusionsverstandnis
Individualisierung
kognitive Aktivierung
feedback / Fehlerkultur
Fuhrung
Klima/Soldiarisierung
Kontinuitat

Qualitdtsssicherung

Personalauswahl
(Berufungsrichtlinien)

Kooperatioen und

zentrale Support-Strukturen:

dezentrale Strukturen:

Kompetenzorientierte
Studiengangsentwicklung

Friihwarnsystem +advisors
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Professionalisierung Nachwuchsforderung

Abbildung 5: Charakteristika einer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft”

Auch fUr die auf allen anderen Ebenen aufzuspannenden Malsnahmen lassen sich theoretisch
und empirisch begrindbare Qualitatskriterien formulieren, die von standortspezifisch profilier-
ten Verstandnissen von Qualitat und Vielfalt abstrahieren. Es sei jedoch betont, dass sich das
Spektrum bzw. die Auswahl der im Umgang mit Heterogenitat verfolgten Strategien und Mal3-
gaben je nach Mafsgabe a priori gesetzter Konzeptualisierungen und Zielsetzungen unterschei-
den kann. So kénnte an einer Hochschule, die das Talent-Management ins Zentrum ihres
Diversity-Konzepts stellt, ein effektiver Umgang mit Diversitat darin bestehen, rechtliche und
organisatorische Rahmenbedingungen fur ein ,Turbo-Studium” zu schaffen und ein den indivi-
duellen Interessenslagen entgegen kommendes Lehrangebot zu bieten. Ein dezidiert an der dis-
paraten Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden ausgerichtetes Diversity-Konzept wurde
dagegen schwerpunktmalSig auf MalSnahmen abheben, die auf eine Flexibilisierung von Stu-
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dienbedingungen, eine starker an dem Inklusionskonzept orientierten Lehre und eine Bereit-
stellung diversitatsbezogener Professionalisierungsangebote zielen.

Die von uns skizzierte ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” verfolgt gewisser-
mafsen eine ,Mischstrategie”. D.h. sie konzentriert sich in ihren strategischen Planungen auf
proximale Determinanten des Studienerfolgs ohne organisationale Rahmenbedingungen zu
vernachlassigen, die fir eine adaptive und zieldifferente Lehre, effektive und effiziente Bera-
tungsangebote und eine wertschatzende Lehr-Lern-Kultur notwendig (wenn auch nicht hinrei-
chend) sind. Sie stellt zudem in Rechnung, dass tragfahige Austauschbeziehungen zwischen
Lehrenden verschiedener Fakultaten und anderen, in zentralen und dezentralen Verwaltungs-
einheiten angesiedelten Fachkraften umso bedeutungsvoller werden, je mehr die Nivellierung
bestehender Eingangsunterschiede angestrebt und dabei auf (flankierende) Mallnahmen zur
Kompensation anfanglicher Kompetenzdefizite gesetzt wird. Insofern sind die strategischen
Uberlegungen einer idealtypischen Hochschule auf die Interdependenz aller ,StellgroRen” ge-
richtet und nicht, wie unsere nachfolgenden Ausfihrungen, an einer zu analytischen Zwecken
getrennten Betrachtung von Mafsnahmen auf den jeweiligen Organisationsebenen orientiert.
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5.2 Die Rolle der Hochschulleitung in einer heterogenitdtsorientierten Hochschule
der Zukunft

Leitbild: An einer heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft wirkt die Hochschullei-
tung darauf hin, dass ein fortlaufender Diskurs Uber das standortspezifische Verstandnis
von ,qguter Lehre” und ,Diversity” gefuhrt wird, die hieraus folgenden Bildungsziele und
strategisch-operativen Malsnahmen konsequent verfolgt und umgesetzt sowie im Rahmen
des Total-Quality-Managements Uberwacht bzw. fortentwickelt werden.

Milestones:

Konsensbildung tber die Mission: Etablierung von Verfahren und Foren um innerhalb der
Hochschule eine moglichst breite Verstandigung Uber das eigene Verstandnis von ,guter
Lehre” und , Diversity” zu erreichen.

Konkretisierung der Mission und ihrer Umsetzung: Ausformulierung eines diversitatsgerech-
ten Konzepts ,guter Lehre”, in dem hochschulweit angestrebte Ziele, zu ihrer Verfolgung er-
forderliche Mafsnahmen und zweckmalsige Monitoring- bzw. Controlling-Prozesse fixiert
werden.

Commitment schaffen: Mobilisierung des ,Humankapitals” durch eine breite Informations-
politik, transparente Entscheidungsprozesse, vertrauensbildende Malfsnahmen, strukturell
verankerte Kommunikationsbeziehungen zwischen Leitung, Verwaltung und Fakultaten.

Implementation: Etablierung von Strukturen und Verfahren des Change-Managements auf
strategischer Ebene (transformationale Fuhrung, partizipative Steuerung, Personalauswahl
und -entwicklung, Anreizsysteme) und auf operativer Ebene (Klarung von Zustandigkeiten
und Entscheidungsbefugnissen, Schaffung institutionell verankerter Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen).

Monitoring: Etablierung von Qualitatssicherungssystemen im Sinne des Total Quality Ma-
nagements.

Bereits der Bologna-Prozess hat zweifelsohne auf die Auslegung des Bildungsauftrags von
Hochschulen bezogene Debatten stimuliert, die hochschulstrategischen Uberlegungen auf die
Lehre gelenkt, eine Neuverordnung der Hochschuldidaktik angeregt und — auch in der Wahr-
nehmung der Hochschulleitungen — zu einer generellen Aufwertung der Hochschullehre beige-
tragen, auch wenn sie immer noch weitaus weniger Reputation und finanzielle Ressourcen
einbringen kann als die Forschung. Auch werden die derzeitigen Bemuhungen zur Steigerung
der Qualitat von Lehre unter der Bedingung einer wachsenden Heterogenitdt der Studieren-
denschaft durch die zusatzliche Bereitstellung von Mitteln des Bundes und der Lander erleich-
tert. Nichtsdestotrotz stehen Reformvorhaben (auch) in der Lehre unter dem Vorzeichen schwie-
riger, von den Hochschulen nur sehr begrenzt zu beeinflussender (wissenschafts- und hochschul-
politischer) Kontextbedingungen. Hinzu kommt, dass ungeachtet der seit einigen Jahren zu
beobachtenden Manageralisierung im Hochschulbereich die realen Steuerungsmaoglichkeiten
auf Leitungsebene aufgrund tradierter Strukturen und zunehmend vielfaltiger, externer Erwar-
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tungen begrenzt sind, so dass Hochschulleitungen speziell im Bereich der Lehre vorrangig auf
Formen der indirekten Steuerung setzen.

Angesichts dieser Ausgangslage und vor dem Hintergrund unseres AnAn-Modells besteht
ein zentrales strategisches Unterfangen unserer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der
Zukunft” darin, das vorhandene ,,Humankapital” zu mobilisieren und hierbei alle, an der Aus-
gestaltung von Studium und Lehre beteiligten Personengruppen zu berUcksichtigen.

Die in der Fachliteratur unter dem Begriff des ,,change managements” adressierte Frage, wie
,das Neue in die Hochschule” kommt (Haertel, Schneider & Wildt, 2011) lasst sich theoretisch
dahingehend beantworten, dass Innovationen umso eher erfolgreich realisiert werden, je mehr
sich die Hochschulmitglieder mit den Leitbildern und Missionen ,ihrer” Organisation identifizie-
ren und bereit sind, kollektive Ziele aktiv mitzutragen (zusf. Wild, Becker, Stegmduller & Tadsen,
2010). Denn ein hohes organisationales commitment tragt, vermittelt Gber die Arbeitszufrie-
denheit, die Leistungsbereitschaft und das , organizational citizenship behavior”*” von Organi-
sationsmitgliedern, nachweislich zu einer groReren Produktivitat der Organisation bei (zusf.
Meyer, Stanley, Herscovitch & Topolnytsky, 2002; van Dick, 2004; Wesche & Muck, 2010).

Angewendet auf eine diversitatsbezogene Reformierung von Studium und Lehre bedeutet
dies: Je mehr Mitglieder des Lehrkorpers und (de-)zentraler Einrichtungen ihr professionelles
Selbstverstandnis an dem standortspezifischen Verstandnis einer ,guten” und ,gerechten”
Lehr-Lern-Kultur orientieren und fur die engagierte und arbeitsteilige, aber koordinierte Reali-
sierung des entsprechend ausgerichteten , Angebots” gewonnen werden, umso eher wird es
gelingen, selbst gesteckte Ziele einer Angleichung von leistungsbezogenen Eingangsunter-
schieden der Studierenden auf durchschnittlich hohem Leistungsniveau effektiv zu verfolgen
und erst recht anspruchsvollere Leitideen einer diversitatsgerechten Hochschule zum Leben zu
bringen.

Der Begriff des , partizipativen Managements” (Nickel, 2009) im Hochschulkontext verweist
in diesem Zusammenhang darauf, dass Partizipation und Steuerung keineswegs gegensatzliche,
sondern sich erganzende Prinzipien sind — jedenfalls bei kluger Umsetzung beider. Daraus ist
keine ,Vorrangstellung” fUr oder gegen eine bestimmte Art der Steuerung abzuleiten. Auch
empirisch zeigt sich, dass selbst innerhalb der Gruppe der als , exzellent” beurteilten Hochschu-
len eine Variabilitat in den jeweiligen Steuerungsphilosophien anzutreffen ist (Krticken, Wild,
Esdar, Kloke, & Gorges, 2012), die darauf hindeutet, dass es letztlich auf die Anschlussfahigkeit
des (neuen) Leitungskonzepts an die historisch gewachsenen Selbstverstandnisse und Struktu-
ren ankommt. Ergo kénnen nicht nur die Vorstellungen, woran eine , gute, heterogenitatsori-
entierte Lehre” festzumachen ist, aus guten Grinden standortspezifisch variieren, sondern
auch die Art und Weise, WIE an einer Einrichtung ein maglichst breiter Konsens hinsichtlich des
Verstandnisses von Qualitat, Heterogenitat und (distributiver) Gerechtigkeit hergestellt wird.
Entscheidend ist jedoch, DASS diese — immer wieder neu auszutarierenden — Verstandnisse
reflektiert und in passender Form ausgehandelt werden.

Konkret wurde in unserer idealtypisch gezeichneten ,heterogenitatsorientierten Hochschu-
le der Zukunft” also ein breit angelegter, moglichst alle Statusgruppen und relevante Organisa-
tionseinheiten einschlieSender Verstandigungsprozess dartber angestolden,

47 Der Terminus ,organizational citizenship behaviors” (OCB) hebt in erster Linie auf freiwillige Formen des berufli-
chen Engagements ab, die Uber das formaljuristisch in Arbeitsvertragen fixierte Tatigkeitsspektrum hinausgehen
und in der Literatur auch als ,Extra-Rollenverhalten” firmieren. Unter dem OCB-Begriff werden aber auch uner-
winschte, weil der Produktivitat der Organisation abtragliche Verhaltensweisen gefasst. Diese kénnen von einer
negativen Darstellung der Organisation in der Offentlichkeit Gber eine bloR formale ,Bedingung” organisationa-
ler Erwartungen bis hin zur mehr oder weniger offensiven Sabotage reichen.
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e auf welche learning-outcomes und -output die akademische Lehre prioritar gerichtet ist
und inwiefern die grundsatzlich in allen Studiengangen angestrebten Bildungsziele fa-
cherspezifisch zu gewichten sind,

e was entsprechend die (profilierte) Studien- und Lehr-Lern-Kultur am Standort auszeich-
nen soll (z.B. Qualitatsmalistabe auf der Ebene der Studierenden, der Lehrenden und
der organisationalen Services, Lehr-Lern-Philosophie, Verzahnung von Forschung und
Lehre, Selbstverstandnis als lernende Expertenorganisation) und wie sich diese in insti-
tutionellen Leistungskennwerten Ubersetzen lasst,

e 0b und welche Zielgruppen im Rahmen des Diversity-Managements vorrangig adres-
siert werden sollen (z.B. Frauen in MINT-Fachern, internationale Studierende, Studien-
berechtigte ohne Abitur, Studierende mit Migrationshintergrund),

e inwiefern entsprechend die Ausbildungsangebote in der Studieneingangsphase und in
spateren Phasen des Studienverlaufs zu verandern und um extra-curriculare Angebote
zu erganzen sind,

e welche kompetenzbezogenen Mindeststandards gelten sollen und wie Eingangskom-
petenzen dkonomisch aber valide zu erfassen sind,

e ob und wie individuelle Lernfortschritte nachgezeichnet werden um bei etwaigen Stu-
dienproblemen frihzeitig und zielgenau intervenieren zu konnen.

Das Ergebnis dieses Verstandigungsprozesses wurde an unserer idealtypischen Hochschule in
die Ausformulierung eines klar umschriebenen Konzepts heterogenitdtsorientierter Lehre ein-
gehen. Damit ist kein unverbindliches Positionspapier gemeint, das vielleicht von einer Kom-
mission in Eigenregie entwickelt und von der Leitung positiv zur Kenntnis genommen wurde,
aber im Zuge einer emergenten Steuerungspraxis letztlich bedeutungslos bleibt. Das (mdglichst
konsensuell, im Dialog mit Vertretern relevanter Personengruppen entwickelte) Konzept bein-
haltet vielmehr die Festlegung von organisationalen (Teil-)Zielen im Sinne operational definier-
ter Milestones, zu ihrer Erreichung anzustrengender MalSnahmen auf den verschiedenen Ebe-
nen der Organisation sowie die konkrete Benennung organisationaler Vorkehrungen zur Fest-
stellung und Formulierung von Nachbesserungserfordernissen.

Weil die sich anschlieSende Umsetzung strategisch anvisierter Reformvorhaben (Implemen-
tation des Angebots) gerade in Hochschulen mit ihren eher lose gekoppelten Strukturen von
der ,an der Basis” wahrgenommenen Legitimitat hierzu aufgelegter Malinahmen abhangt,
sind auch konzeptuelle Uberlegungen zur Schaffung diversitdtsgerechter Studien- und Lehrbe-
dingungen in all ihren Implikationen (z.B. Kriterien und Verfahren der Qualitatssicherung, An-
reizsysteme zur Steigerung von (individuellen wie kollektiven) BemUhungen um die akademi-
sche Lehre) moglichst offensiv und breit zu kommunizieren und transparent zu machen. Hier-
mit ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fur ein erfolgreiches Change-
Management angesprochen, da jede Art von Reformprozessen Widerstande erzeugt, auf die
mit vertrauensbildenden und akzeptanzsichernden Mafsnahmen reagiert werden muss.

Schon jetzt unterstreichen neuere Befunde der Hochschulforschung, dass sich urspriinglich
im Unternehmensbereich entwickelte ,New Public Management”-Ansatze zwar gegenwartig
einer Hochkonjunktur im Hochschulbereich erfreuen, die sich in einem forcierten Auf- und
Ausbau von Anreizsystemen niederschlagen. Die Bilanzierung der feststellbaren Wirkung dieser
Systeme speziell im Bereich der Lehre ist gleichwohl erntichternd, auch weil die Umsetzung
und Akzeptanz von monetaren Anreizen (leistungsabhangige Mittelvergabe, Besoldungszula-
gen etc.) und selbst von symbolischen Anreizen (Lehrpreise) darunter leidet, dass die zugrunde
gelegten Kriterien, Auswahlverfahren und Instrumente (i.d.R. studentische Lehrevaluationen)
entweder nicht bekannt sind oder hinsichtlich ihrer Validitat (nachvollziehbar) hinterfragt wer-
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den — und zwar ironischer Weise nicht nur von Lehrenden, sondern auch von Hochschulleitun-
gen (ausfuhrlicher dazu Wild, 2013 und die Beitrdge in Becker, Kricken & Wild, 2012).

An unserer idealtypisch gezeichneten ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft”
wurden also im Anschluss an die facher- und statusubergreifende Verstandigung auf hand-
lungsleitende Ziele umfangliche Vorkehrungen zur transparenten Darstellung und Begriindung
der im heterogenitatsorientierten Konzept von ,guter Lehre” vorgesehene (Steuerungs-
)Malinahmen getroffen. Unter dem Aspekt der Breitenwirkung wurden hier die Vorteile neuer
(digitaler) Informations- und Kommunikationsmedien genutzt, darUber hinaus wurden aber
zum Zwecke der Akzeptanzschaffung auch gezielt Gelegenheitsstrukturen fur den personlichen
(formalen und informellen) Austausch zumindest zwischen Stellvertretern der Hochschulleitung
und ,stakeholdern” auf anderen Organisationsebenen geschaffen. Erwartbaren und ernst zu
nehmenden Einwanden gegenuiber herkdmmlichen Kriterien und Verfahren der Feststellung
und Honorierung von ,guter Lehre” wurde u.a. dadurch Rechnung getragen, dass eine frih
einsetzende und fortlaufende Feststellung , objektivierbarer” Kompetenzen und Kompetenzde-
fizite von Studierenden mit Hilfe validierter Instrumente (Tests, Assessment Center, strukturier-
ten biographischen Interviews etc.) zum Standardrepertoire des Qualitatssicherungssystems
gehort®.

Die moglichst effektive und hochschulweite Umsetzung der vereinbarten Strategien und
Mafsnahmen wurde an unserer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” weiterhin
durch eine ,transformationale Fihrungskultur” unterstutzt. Zahlreiche organisationspsycholo-
gische und betriebswirtschaftliche Studien in Unternehmen zeigen, dass eine transformationale
FUhrung in Zeiten immer kurzerer Innovationszyklen gegenuber anderen Fuhrungsstilen Uberle-
gen ist. Grob vereinfacht wird in diesem Konzept das dem (alteren) transaktionalen Fuhrungs-
konzept zugrundeliegende Prinzip von ,Leistung” und , Gegenleistung” mit der motivationspsy-
chologisch begrindbaren Betonung der Deutungs- und Handlungsautonomie der Mitarbeiter
verknupft. Dementsprechend sind alle Personen mit Fihrungsverantwortung bestrebt, den Sinn
und die Bedeutung gemeinsamer Ziele und Ideale zu verdeutlichen, um das Bewusstsein und
Verhalten der Organisationsmitglieder auf das ,,neue” kollektive Ziel hin auszurichten (zu trans-
formieren). Dabei verbinden sie Elemente einer ergebnisorientierten Fuhrung (Erwartungen
sind anspruchsvoll und werden klar kommuniziert, eigenstandiges Problemldsen wird genauso
angeregt wie das kritische Hinterfragen von Gewohnheiten, Fahigkeiten und Starken der Orga-
nisationsmitglieder werden gesehen und beférdert, bei Bedarf kommen Mentoring- und
Coaching-Mafsnahmen zum Einsatz) mit Charisma (die Fihrung geht als Vorbild voran, reifst
andere mit ihrem Enthusiasmus mit, erzeugt Zuversicht und Stolz, ist wertschatzend).

Mangels entsprechender Studien im Hochschulkontext bleibt die Ubertragbarkeit der skiz-
zierten Befunde noch empirisch abzuklaren. Theoretisch ist jedoch zu erwarten, dass transfor-
mationale FUhrung gerade im Hochschulbereich aufgrund der lose gekoppelten Strukturen und
der eingeschrankten Steuerungstiefe und gerade im Bereich Lehre besonders bedeutsam ist. So
wird an unserer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” viel Wert auf zielgerichte-
te Coachings von Personen mit Fuhrungsverantwortung (von Mitgliedern der Hochschulleitung
uber Dekane und Studiendekane bis hin zu Professoren) gelegt und der (Erfassung der) Fuh-
rungskompetenz im Rahmen von Berufungsverfahren ein wichtiger Stellenwert zugeordnet.

48 Bis zur Verwirklichung dieses Anspruchs durfte noch viel Zeit ins Land gehen, da Bemihungen um eine zuver-
lassige und praktikable Erfassung der Kompetenzen Studierender noch in den Kinderschuhen stecken und in
den kommenden Jahren allenfalls eine Bereitstellung von Prozederen und Instrumenten erwarten lassen, die der
(summativen und standortlbergreifenden) Evaluation von am Ende des Bachelor- oder Master-Studiums vor-
handenen Kenntnissen und Fertigkeiten dienen.
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Damit einhergehend empfiehlt sich nach derzeitigem Erkenntnisstand, das Spektrum an
nicht-monetdren (,weichen”) Incentives im Bereich der Lehre auszuweiten. Um die von Hoch-
schulleitungen unterstellte und allen Befunden nach wohl auch gegebene ,intrinsische Lehr-
motivation” des Personals aufrechtzuerhalten, durfen sich solche Anreizsysteme allerdings nicht
in der nachtraglichen Anerkennungen von wie auch immer gearteten Verdiensten in der Lehre
erschopfen. Vielmehr waren in einer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” An-
reizstrukturen zu schaffen, die es einerseits engagierten Lehrenden und Professionals erlauben,
uberzeugende Ideen zur Weiterentwicklung bestehender Angebote einer Hochschule mit der
notwendigen Aufmerksamkeit zu verfolgen und die andererseits bewahrte Konzepte zur Stei-
gerung der Qualitat von Lehre unter den Bedingungen einer heterogenen Studierendenschaft
sichtbar werden lassen. Die Entwicklung und Etablierung derartiger, den disparaten Belangen
und Zielvorstellungen der Mitarbeiter Rechnung tragender Anreizsysteme ware umso wichtiger,
als formale Regelwerke (Rahmenprufungsordnungen, Modulhandbucher etc.) leicht zu Forma-
lismen geraten, die von der Aktivitatsstruktur entkoppelt sind.

Flr eine langfristige und nachhaltige Weiterentwicklung von Reformvorhaben in einer ,ler-
nenden Organisation” ist zudem ein Total Quality Management unabdingbar. Ein solches TQM
macht mogliche Optimierungsbedarfe auf Basis eines theoretisch fundierten Evaluationskon-
zepts aus, welches das komplexe Bedingungsgeflecht studentischer Kompetenzentwicklung
systematisch in den Blick nimmt, die Erreichung (gemeinsam) festgelegter Ausbildungsziele (i.S.
von ,output” und , outcome”) als Gemeinschaftsaufgabe fasst und das am jeweiligen Standort
wohldefinierte Set von MafSnahmen (auch im Bereich der Personalauswahl, der Personalent-
wicklung und der bislang wenig ausgebauten Personaleinfihrung) in seinen (Neben-
)Wirkungen nachverfolgt. Dies impliziert die fortlaufende Uberwachung von Prozessen auf allen
relevanten Ebenen der Organisation (hier: der einzelnen Lehrenden, der an einem mdoglicher-
weise interdisziplinaren Studiengang Beteiligten, der Abteilungen/Fakultaten usw.) mit dem Ziel
einer stetigen Qualitatsverbesserung unter Einsatz aller vorhandenen Management-Teilsysteme
(Personalauswahl, Personalentwicklung, Qualitatssicherung usw.). Voraussetzung dafur ist eine
zentrale ,Orchestrierung” von Evaluations- und Steuerungsinstrumenten, deren Umsetzung
parallel von verschiedenen Organisationseinheiten mit klaren Zustandigkeiten (s.u.) verantwor-
tet wird. Unter Akzeptanzgesichtspunkten wuirde an einer idealtypischen Hochschule zudem
darauf geachtet, dass Verfahren des Monitorings und der Wirkungsfeststellung inhaltlich und
zeitlich so aufeinander abgestimmt sind, dass eine Uberbirokratisierung und , Evaluationsm-
digkeit” vermieden wird und neben der fir die Legitimation nach aufSen erforderlichen Be-
richtslequng moglichst solche Informationen erhoben werden, aus denen sich unmittelbare
Handlungsbedarfe und -moglichkeiten auf den verschiedenen Organisationsebenen ableiten
lassen. Denn je mehr der Nutzen einer in diesem Sinne betont , formativen” Qualitatssicherung
fur die beteiligten Akteure direkt erfahrbar wird, kénnen Vorbehalte gegentber einer vermeint-
lich ,kontrollierenden” und , kompetitiven” Leistungsuberprifung abgebaut werden.
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5.3 Qualitdtsmerkmale von Studium und Lehre in einer heterogenitatsorientierten
Hochschule der Zukunft

Leitbild: An einer heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft wird die Qualitat von
Studium und Lehre als eine gemeinsam von Lehrenden und Lernenden zu schaffende und
zu verantwortende Leistung verstanden, die eine hohe Aktivitat auf beiden Seiten voraus-
setzt, durch eine produktive und wechselseitige Feedback-Kultur gekennzeichnet ist und
eine den verschiedenen Lebensumstanden, Zielperspektiven und Leistungspotentialen von
Studierenden angepasste, flexibel gestaltete Lernumgebung bietet.

Milestones:

e Entwicklung von facherspezifischen Studienbedingungen, Studienordnungen und Pru-
fungsordnungen, die der Diversitat von Lebensumstanden und Berufszielen in einer he-
terogenen Studierendenschaft Rechnung tragen und — folgerichtig — nicht unter dem
Diktum der Regelstudienzeit stehen.

e Entwicklung fachspezifischer Kriterien fiir Qualitdt von (Forschung und) Lehre, die in ei-
ne dezentrale leistungsabhangige Mittelverteilung eingehen und eine Gleichwertigkeit
von Lehre und Forschung wiederspiegeln.

e Verstandigung auf an kriterialen Bezugsnormen orientierten Mindeststandards im Fach;
explizite und kriteriale Benennung dieser Standards in der Darstellung der Studiengange.

e FEtablierung eines curricular verankerten Mentoringsystems, das eine vertrauensvolle Be-
sprechung individueller Starken und Schwachen erlaubt.

e Ftablierung eines dezentralen Beratungsangebots, dass auf einer zentralen, frihestmog-
lich einsetzenden und personenscharfen (kriterialen) Feststellung der Lernstdande auf-
setzt und den Mehrwert personlicher und kontinuierlicher Beziehungsverhaltnisse in An-
schlag bringt.

e Strukturelle Verankerung von regelmafigen Lehrtreffen im Kollegium (mit reguldren
Lehrenden sowie Lehrbeauftragten, abgeordneten Lehrkraften etc.), die eine Abstim-
mung der fachlichen und Uberfachlichen Anforderungen zwischen den am Studiengang
beteiligten Teildisziplinen sowohl bei der Entwicklung des Studiengangs als auch in der
konkreten inhaltlichen semesterweisen Ausgestaltung erlauben.

e ftablierung eines Systems verschrdnkter Lehrevaluationen, in denen relevante Aspekte
der Unterrichtsqualitat (wie z.B. kognitive Aktivierung, adaptive Instruktion, Feedback-
kultur, Studienklima, classroom-management) erfasst werden.

e RegelmdfSige Klausurtagungen fur Lehrende (auch Lehrbeauftragte!) und Lernende, um
Optimierungsmaoglichkeiten zu identifizieren und sich auf Nachbesserungsmafsnahmen
zu verstandigen, um eine eigene Lehr-Lern-Kultur zu profilieren und ins Bewusstsein zu
ricken, um breite Information Uber Service-Angebote sicherzustellen und um eine Ko-
operation zwischen regularen Lehrenden und weiteren in der Lehre Tatigen zu gewahr-
leisten.

e Berucksichtigung der Lehrhaltung und Lehrkompetenz bei der Ausgestaltung von Beru-
fungs- und Auswahlverfahren durch die Fakultaten sowie gezielte Mallnahmen zur Ein-
sozialisierung Neuberufener.

e Entwicklung eines umfassenden Konzepts fur die Professionalisierung ,vor Ort”, dass
von EinzelmalRnahmen wie Team-Teaching fur Anfanger Uber regelmalige Mitarbeiter-
gesprache, in denen auch Uber lehrbezogene Ziele und Probleme gesprochen wird, bis
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hin zu kollegialen Supervisionen und der Anerkennung von Fortbildungen (Zeit fur Leh-
re, Coaching und Micro-Teaching) auch fur erfahrenere Lehrende reicht.

e FEtablierung von geeigneten Anreizen fur die individuelle wie kollegiale Weiterentwick-
lung von Konzepten inklusiver Unterweisung.

.Gute Lehre” macht ,,Novizen” zu ,,Experten”

Auch wenn das kognitive Leistungspotential von Lernern — zusammen mit anderen individuel-
len Merkmalen — den grofSten Teil der Leistungsvarianz aufklart, wird dessen Vorhersagewert
doch mit zunehmender Expertise immer geringer (u.a. Ackermann, 1992). In unserer , hetero-
genitatsorientierten Hochschule der Zukunft” richtet sich das Hauptaugenmerk der Lehrenden
daher nicht auf (tatsachliche oder vermeintliche) Intelligenzunterschiede, sondern auf effektiv
abbaubare Disparitaten im Vorwissen und in lernstrategischen Kompetenzen. Umso entschei-
dender sind frihe und fortlaufende Kompetenzfeststellungen sowie in den Studiengangen
vorgesehene Lehrformate, die ein Nachvollziehen individueller (kumulativer) Lernfortschritte
Uber einen langeren Zeitraum erlauben.

.Gute Lehre” impliziert aktives Lehren und Lernen

Wie oben ausgefuhrt, sprechen die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung sehr klar
dafur, dass der Ertrag von Unterricht deutlich héher ist, wenn der Lehrende eine hochst aktive
Rolle einnimmt und sich nicht als Lernbegleiter (Facilitator), sondern als , Activator” versteht.

Dies beinhaltet keineswegs eine ,Rehabilitierung” des viel kritisierten (traditionellen) Frontal-
unterrichts. Erfolgreiche Lehrende beherrschen vielmehr die ganze Klaviatur von eher fremd- zu
eher selbstgesteuerten Methoden und setzten sie in ,orchestrierter” und wechselnder Form ein,
um moglichst viele Lerner mit fachlichen Anforderungen zu konfrontieren, die ,in der Zone der
proximalen Entwicklung”, d.h. oberhalb des schon erreichten Fahigkeitsniveaus liegen aber bei
entsprechender Anleitung gemeistert werden konnen und zu einem intellektuellen Sprung”
(conceptual change) fuhren. Um eine solche , Dirigentenrolle” einzunehmen, muss die Lehrperson
Regisseur (wo soll es langgehen?), Diagnostiker (wo stehen wir?), aktiver Lenker (ist jeder an
seinem Platz und mussen Stérquellen ausgeschaltet werden?) und Bezugsperson (ist das Klima
vertrauensvoll genug fUr konstruktive Rickmeldungen?) sein. NatUrlich kann selbst unter opti-
malen Lehrbedingungen der Lernerfolg nicht ,erzwungen” werden, denn er hangt an den An-
eignungsprozessen im Kopf des Lerners. Gleichwohl ist es am Lehrenden, die bestmdglichen
Voraussetzungen fur eine aktive und fokussierte Informationsverarbeitung zu schaffen — was bei
leistungsheterogenen Gruppen nicht ohne anspruchsvolle Binnendifferenzierung zu erreichen ist.

Die Forschung zeigt, dass Lerner mit kognitiven, sprachlichen oder anderen Beeintrachti-
gungen aber auch leistungsfahige ,Novizen” eine starke Struktur, eine klare Fuhrung, ein kog-
nitives Gerust und viele kurzschrittige Hilfen, Anregungen und Rickmeldungen bendtigen. In
komplexen Lehr-Lern-Arrangements sind sie daher genauso verloren wie in einem schlecht
gemachten Frontalunterricht.
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.Gute Lehre” setzt eine selbst-reflexive Haltung
bei Lehrenden und Lernenden voraus

Der oben erlduterten Hattie-Studie zufolge ist wichtigster Bestandteil einer guten Lehre eine
positive und wechselseitige Feedback-Kultur. Der vielzitierte Ausspruch Hatties, dass sich die
Lehrperson mit den Augen des Schilers sehen und in Bezug auf das Lehren selbst zum Lernen-
den werden soll, ist kein Pladoyer fur ein moglichst stark selbstgesteuertes Lernen, sondern soll
vielmehr darauf aufmerksam machen, dass erfolgreiche Lehrende das eigene Tun fortlaufend
kritisch hinterfragen, Leistungsprobleme nicht den Schilern anlasten, sondern Kritik von
Lernerseite zum Anlass nehmen, Uber Moglichkeiten einer besseren Passung von Angebot und
,Nachfrage”, von Anforderungen und Fahigkeiten nachzudenken. Es gilt demnach regulare
Lehrende bis hin zu studentischen Tutoren in dieser Haltung zu schulen. Daflr braucht es nicht
nur Fortbildungen, die zielgerichtet auf die Diversity-Lehre vorbereiten, sondern auch Koopera-
tionsstrukturen und gerichtete Netzwerke, die zum Beispiel Uber facherspezifisches Micro-
teaching diese Haltung und den notwendigen Austausch daflr ermdéglichen. Grundvorausset-
zung dafur wiederum wird ein Abbau der prekaren Stellensituationen und eine Optimierung
der lehrbezogenen Professionalisierung vor Ort sein.

,Gute Lehre” holt Lerner dort ab, wo sie stehen

Nicht nur, aber gerade auch im Umgang mit Heterogenitat werden Maldnahmen zur inneren
Differenzierung des Unterrichts und zur Individualisierung des Lernens als zentrale Strategien
einer adaptive Unterrichtsgestaltung begriffen, denen insbesondere fur die Verringerung von
Leistungsunterschieden eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird. lhnen ist der Anspruch ge-
mein, anstelle einer externen oder internen Differenzierung die Lernangebote und —bedingun-
gen innerhalb heterogener Lehr-Lern-Settings an die Voraussetzungen der einzelnen Lerner an-
zupassen, damit alle bestimmte Mindestziele erreichen.

Dass bestimmte Methoden und Szenarien der Gestaltung von Lehr-Lern-Settings (wie z.B.
Formen des individualisierten Lernens oder des problem-based learnings) keine Selbstlaufer
sind, lasst sich an entsprechend geringen Effektstarken in der Hattie-Studie ablesen. Sie deuten
darauf hin, dass solche besonders anspruchsvollen Lehr-Lern-Arrangements sehr lernforderlich
sein konnen, aber bei nicht kompetenter Umsetzung auch abtraglich fir den Lernfortschritt
sind (vgl. auch Helmke 2009).

Als forderlich haben sich (im Schulkontext) langerfristig angelegte und aufwandig konzi-
pierte Differenzierungs- und Individualisierungsprogramme (z.B. den Joplin-Plan, Slavin, 1987)
erwiesen, die auf Konzepte der Binnendifferenzierung (z.T. im Rahmen jahrgangsubergreifen-
der Lerngruppen) setzen. Eine noch starkere Individualisierung sieht das sog. ,mastery learn-
ing” vor. Hier werden vorgegebene, inhaltlich aufeinander aufbauende oder nach Komplexitat
gestaffelte Inhalte sukzessiv im eigenen Lerntempo bearbeitet, wobei Lektion 2 erst dann an-
gegangen wird, wenn das mit Lektion 1 erreichbare Lernziel erreicht wurde. Die Wirksamkeit
von Konzepten wie dem ,mastery learning”, die sich gerade auch im Hochschulkontext reali-
sieren lassen und z.T. praktiziert werden, scheint wesentlich davon abzuhangen, dass sie mit
einer regelmalSigen und lernbegleitenden Diagnostik einhergehen, bei der die Lernstande und
die Lernllcken fortlaufend erfasst werden, und mit gestuften Lernhilfen in Form von inhaltli-
cher Unterstltzung, aber auch von Mafinahmen der gezielten Forderung von Lernstrategien
und selbstgesteuertem Lernen gekoppelt werden (vgl. Reis et al., 2011; auch Klieme & War-
was, 2011).
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Ein angemessenes Scaffolding ist mit Lipowsky (i. Dr.) dabei durch folgende Kernmerkmale
gekennzeichnet:

a) eine fortlaufende prozessbegleitende Diagnostik der Lern- und Verstehensprozesse des
einzelnen Schulers oder der Schulergruppe (ongoing diagnosis)

b) eine am Lernstand und an den Lernvoraussetzungen des einzelnen Schulers oder der
Schulergruppe ausgerichtete und kalibrierte Unterstitzung der Lehrperson (adaptivity
and calibrated support) und

¢) die Berucksichtigung der Autonomie des Lernenden und die schrittweise Ausblendung
der Lehrerunterstltzung in enger Verbindung mit einer zunehmenden Kontrolle fir den
eigenen Lernprozess durch den Lernenden (fading) (u.a. Puntambekar & Hubscher,
2005).

Mit dem Begriff des Scaffoldings wird demnach kein eng umgrenztes Lehrerverhalten oder
Unterrichtsmerkmal beschrieben; es umfasst vielmehr eine breite Palette von Verhaltensweisen
(wie das gezielte Nachfragen, das Stellen diagnostischer Fragen und Aufgaben, welche Aus-
kunft Uber das Verstandnis oder ggf. vorhandene Misskonzepte geben kénnen, gezielte Be-
obachtungen von Schuler-Schiler-Interaktionen, Lehrer-Schuler-Gesprache, die Konfrontation
mit gegenteiligen Meinungen oder Argumenten sowie die Fokussierung der Schuleraufmerk-
samkeit auf relevante Aspekte des Unterrichtsgegenstands), die u.a. Anteile formativer Assess-
ments*, Feedback und kognitiver Strukturierung beinhalten und diagnostische wie fachdidakti-
sche Kompetenzen der Lehrperson voraussetzen durften (vgl. Kunter & Pohlmann 2009). Im
weitesten Sinne sind damit Strukturierungshilfen beschrieben, die die Funktion eines kognitiven
,Lerngerlsts” erflllen und relevante Aspekte der Aufgabe oder des Problems hervorheben,
und zugleich positive Effekte auf Emotionen und die Motivation von Lernern haben kénnen.

49 Unter formativem Assessment werden in der Regel Strategien der Lehrperson (standardisierte Tests, informelle
Tests, Gesprache, Beobachtungen) zur fortgesetzten, lernprozessbezogenen Diagnostik verstanden, die dazu
dienen, Lernstande und Verstehensprozesse der Lernenden offen zu legen und hieraus Impulse (z.B. in Form
entsprechender Feedbackmafnahmen der Lehrperson) zur Férderung der weiteren Entwicklung der Lernenden
abzuleiten (Maier, 2010). Der Forschungsstand zum formativem Assessment ist aktuell jedoch insgesamt noch
als nicht umfassend und als uneinheitlich zu bewerten (Bennett, 2011; Dunn & Mulvenon, 2009; Maier, 2010;
Rakoczy, 2011). Nach einer aktuellen Metaanalyse bewirkt ein formatives Assessment — im Unterschied zu
friheren optimistischeren Einschatzungen (Black & Wiliam, 1998) — nur schwache positive Effekte auf das Ler-
nen von Schulern (Kingston & Nash, 2011).



5. Eckpfeiler einer , heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” 87

5.4 Die Rolle dezentraler Support-Strukturen in einer heterogenitatsorientierten
Hochschule der Zukunft

Leitbild: An einer heterogenitdtsorientierten Hochschule der Zukunft tragen fur Studium
und Lehre verantwortliche Fachkrafte in dezentralen support-Einrichtungen dazu bei, dass
die Lehre wie auch die Studiengangsentwicklung im Fach an vorab definierten Kompetenz-
zielen festgemacht und umgesetzt wird. Sie sorgen fur flankierende Beratungs- und Unter-
stitzungsangebote und erarbeiten gemeinsam mit dem Lehrkérper maéglichst flexible Stu-
dien- und Lehrbedingungen, die alle Studierenden gemafs ihrer Ziele und Kompetenzen
bestmaoglich fordern.

Milestones:

Gestaltung des Curriculums: Im wechselseitigen Kooperationsprozess wird auf eine kompe-
tenzorientierte Studiengangsentwicklung hingewirkt, die an Qualitatsstandards der Hoch-
schule und Fachdisziplin orientiert ist.

Studierendenmonitoring: Fur Studium und Lehre zustandige Fachkrafte in der dezentralen
Verwaltung implementieren und koordinieren ein praventiv angelegtes Frihwarnsystem,
das an ein auf Vertrauen und Kontinuitat angelegtes und von Wissenschaftlern getragenes
Mentoringsystem gekoppelt ist.

Talent management: Es werden zieldifferente ,fast tracks” eingerichtet, die attraktive zu-
satzliche sowie zeitlich verdichtete Studien- und Qualifikationsmaoglichkeiten bieten. Parallel
werden Vereinbarungen im Kollegium getroffen, inwiefern das Diktum der Regelstudienzeit
beispielsweise bei Platzvergabe in teilnahmebeschrankten Lehrveranstaltungen so relativiert
wird, dass die unterschiedlichen Zeitlasten von Studierenden berlcksichtigt werden kon-
nen.

Nachwuchsfdrderung: Auf Fakultatsebene wird dafir gesorgt, dass ein hohes Lehrenga-
gement und eine hochschuldidaktische Weiterbildungsbereitschaft der Lehrenden ange-
messen wertgeschatzt werden (etwa durch zeitliche Entlastungsmaoglichkeiten). Ferner wird
darauf hingewirkt, dass aus einem Engagement in der Lehre moglichst keine Risiken fur die
berufliche Karriereplanung von Nachwuchswissenschaftlern erwachsen.

In dezentralen Strukturen kénnen Fachspezifika und Unterschiede in der wissenschaftlichen
Kultur ausreichend berlcksichtigt werden. Sie stellen daher das Gelenk zwischen hochschul-
weiten Qualitats- und Lehrverstandnissen und den Anforderungen der jeweiligen Fachdisziplin
dar. Hier kénnen und mussen die hochschulweit formulierten Standards und Bildungsziele auf
den einzelnen Studiengang bezogen ,herunter gebrochen” und gegebenenfalls in ,Feinjustie-
rung” nachgebessert werden. Daflr bedarf es eines fachlich wie didaktisch sehr gut ausgebil-
deten Personals, das einen Austausch ,auf Augenhohe” mit Lehrenden aller Statusgruppen
pflegt und sich der Problematik des ,Jonglierens” zwischen forschungs- und lehrbezogenen
Anforderungen aus eigener Anschauung bewusst ist.

Wie erldutert, flhrt die im Rahmen des Qualitatspakts und anderer bildungspolitischer Initi-
ativen (z.B. Qualitatsoffensive Lehrerbildung in NRW) geleistete Bereitstellung von Mitteln far
Reformvorhaben in der Lehre zu einem Aufwuchs von befristeten und vornehmlich in unteren
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Tarifgruppen angesiedelten Stellen, die oftmals mit Lehrbeauftragten oder Lehrkraften fur be-
sondere Aufgaben besetzt werden. Unsere ,heterogenitatsorientierte Hochschule der Zukunft”
ist daher bemuht, prekdre Beschdftigungsverhdiltnisse (hohes Lehrdeputat bei geringer Pla-
nungssicherheit, Entlohnung und Aufstiegsoption) soweit es geht zu vermeiden, weil diese fur
hoch leistungsfahige und an einer wissenschaftlichen Weiterqualifikation interessierte Nach-
wuchswissenschaftler allenfalls als ,Ubergangslosung” attraktiv sind. Auf Fakultatsebene wird
dementsprechend auf eine optimierte, strukturell gesicherte und arbeitsteilige Kooperation
dieser Personengruppe mit dem ,reguldren” Lehrpersonal hingewirkt, um sowohl die Qualitat
von Lehre als auch das organisationale commitment der Professionals durch organisational
geschaffene Freiraume fur deren Verfolgung von wissenschaftlichen und Weiterqualifizierungs-
interessen zu steigern. FUr beide Ebenen — die zentrale und dezentrale — bietet der im Mai
2014 von der Mitgliederversammlung verabschiedete ,Orientierungsrahmen zur Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses nach der Promotion und akademischer Karrierewege neben
der Professur” (HRK, 2014) Ansatzpunkte, die auch die betreffenden Mitarbeiter und Nach-
wuchswissenschaftler in den Supportstrukturen in den Blick nehmen. So sollen beispielsweise
an den Hochschulen Konzepte zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses und Ange-
bote fur akademische Karrierewege, die auch Befristungsregeln thematisieren und Maglichkei-
ten fUr Zusatzqualifikationen bertcksichtigen, erarbeitet werden. Insbesondere im Tatigkeitsbe-
reich Lehre sollen die rechtlichen Rahmenbedingungen fur ,selbststandig Lehre” neben der
Lehre von Professoren verbessert und mehr unbefristete Lehrstellen eingerichtet werden (HRK,
2014).

Damit Qualifizierungsangebote maglichst viele und vor allem die , eigentlichen” Adressaten
erreichen und allfallige Forschungs-Lehrkonflikte von Nachwuchswissenschaftlern minimiert
werden, sind Hochschulleitungen gefordert, sich in Fragen der Verpflichtung zu und Honorie-
rung von Weiterbildung zu positionieren und auf eine Fortentwicklung bereits etablierter An-
reizsysteme — die sich bislang vornehmlich auf gangige Lehrevaluationen beziehen — hinzuwir-
ken.

Doch auch auf der Ebene der Fakultaten ist zu prufen, inwiefern hier Systeme der leis-
tungsabhangigen Mittelvergabe installiert sind, die eine angemessene Berucksichtigung von
.besonderem” Lehrengagement (welches sich etwa an der Inanspruchnahme von Weiterbil-
dung, aber auch an der Ubernahme von Amtern wie denen des Studiendekans festmachen
kann) vorsehen. Vor allem aber obliegt den Fakultaten eine kritische Sichtung hochschuldidak-
tischer Weiterbildungsangebote unter fachlichen Gesichtspunkten und der Frage, inwiefern die
— intern oder extern — angebotenen Fortbildungen auf evidenzbasierte Kriterien guter Lehre,
auf Erfordernisse einer Unterweisung leistungsheterogener Studierendengruppen und auf die
Forderung einer selbst-evaluativen Haltung von Lehrenden abheben.
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5.5 Die Rolle zentraler Support-Strukturen in einer heterogenitdtsorientierten
Hochschule der Zukunft

Leitbild: An einer heterogenitdtsorientierten Hochschule der Zukunft tragen fur Studium
und Lehre zustandige, zentrale Verwaltungseinrichtungen dazu bei, dass ein hochschulwei-
tes Qualitatssicherungssystem implementiert und umgesetzt wird sowie das Lehrkompe-
tenz in der Personalauswahl und -entwicklung ausreichend bertcksichtigt wird. Sie zeich-
nen sich fur die Koordination der Kooperationen zwischen den dezentralen Strukturen ver-
antwortlich und unterstitzen die Professionalisierung Lehrender durch Qualifizierungsan-
gebote, die auf Uberfachliche Aspekte einer heterogenitatsorientierten Lehre abheben.

Milestones:

Qualitdtssicherung: Zentrale Verwaltungseinheiten implementieren im Austausch mit den
Fakultaten ein hochschulweites Qualitatssicherungssystem, dass die standortspezifischen
Qualitatsstandards sowie das lokale Verstandnis von Diversity berlcksichtigt, aber ausrei-
chend Spielraum fur fachspezifische Anforderungen an unterschiedliche Studiengange ge-
wahrt. Stetige Monitoringprozesse stellen eine fortlaufende Verbesserung und entspre-
chende Prozessqualitat sicher.

Personalauswahl: Uber Berufungsrichtlinien wird das hochschulweite Verstandnis von
Diversity und guter Lehre transportiert und darauf hingewirkt, dass im Rahmen von Beru-
fungen und anderen Personalauswahlverfahren (z.B. Stellenbesetzungen in zentralen und
dezentralen Service-Einrichtungen flr Lehre) der Lehr- und Fuhrungskompetenz eine hohe
Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Kooperation: Sie Uben eine Koordinierungsfunktion zwischen den dezentralen Support-
Strukturen aus und ermdglichen damit einen interdisziplinaren Austausch der Wissensbe-
stande und Erfahrungen vor Ort.

Professionalisierung: Sie professionalisieren (regulare) Lehrende aller Fachbereiche sowie
die zur Lehrverbesserung eingesetzten Mitarbeiter in den dezentralen Strukturen. Die offe-
rierten Qualifizierungsangebote sind evidenzbasiert und heben auf Anforderungen ,guter
inklusiver Lehre” (z.B. Herausbildung einer reflexiven Haltung der Lehrenden, Schaffung ei-
ner guten Fehlerkultur, Vermittlung instruktionaler Strategien zur kognitiven Aktivierung,
gute FUhrung usw.) ab.

Vorliegenden Arbeiten zufolge verfolgen Hochschulleitungen im Bereich der Lehre vorrangig
Strategien der indirekten Steuerung und priorisieren aus dem Spektrum denkbarer Ansatze den
Auf- und Ausbau von Service-Einrichtungen zur Qualifizierung von Lehrenden, zur Férderung
und Beratung von Studierenden und zum Qualitdtsmanagement. Diese Einrichtungen finden
sich dementsprechend allerorten, unterscheiden sich aber in ihrer Grél3e, im Grad ihrer Spezia-
lisierung und damit zusammenhangend im Tatigkeitsspektrum der dort arbeitenden Personen
sowie vor allem ihrer institutionellen Anbindung.

In unserer ,heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft” wurde darauf hingewirkt,
dass die in diesen Einrichtungen tatigen Personen in engem Austausch mit denjenigen Funkti-
onstragern (z.B. Studiendekane, Fachschaftsvertreter, Modulbeauftragte) stehen, die in den
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Fakultaten fur die Optimierung der Studienbedingungen und die Fortentwicklung der Lehrqua-
litat zustandig sind. Auf diese Weise wurden vertrauensvolle Kooperationsstrukturen geschaf-
fen, die dazu beitragen, dass das, was ,hinter den Horsaaltlren” geschieht, in einer fruchtba-
ren Weise offentlich wird. Vielmehr I6sen gemeinsame Reflektionen und strukturell verankerte
Austauschprozesse die Qualitat von Lehre auch vom ,zufalligen” Selbstverstandnis und Enga-
gement der einzelnen Dozenten ab und tragen zur Minimierung von Akzeptanzproblemen bei,
mit denen Support-Einrichtungen bislang haufig konfrontiert sind (vgl. Krucken et al., 2012)
und die sich darin zeigen, dass managerial professionals in der Zentrale von Dozenten entwe-
der nicht als wichtige Ansprechpartner wahrgenommen oder als ,verlangerter Arm der Hoch-
schulleitung” kritisch gesehen werden.

Damit zentrale Einrichtungen als ,Bindeglied” zwischen Leitung und Fakultaten fungieren
kénnen, wurde in unserer idealtypisch gezeichnete Hochschule im Austausch mit den Fakulta-
ten festgelegt, mit welchen (Weisungs-)Befugnissen diese Einrichtungen ausgestattet werden
sollen oder missen, damit das im hochschulweiten Diskurs entwickelte Konzept einer ,hetero-
genitatsorientierten Lehre” fixierte Verstandnis von Diversity und ,guter Lehre” auch maéglichst
flachendeckend umgesetzt werden kann. Des Weiteren wurde durch institutionell verankerte
Kommunikationsstrukturen zwischen Zentrale und Dezentrale sichergestellt, dass das professi-
onelle Selbstverstandnis und die Vorstellungen der in den Service-Einrichtung Tatigen eng(er)
mit den entsprechenden Auffassungen der Hochschulleitung, der Studiendekane und der Hoch-
schullehrenden korrespondiert und an einschlagigen Fachdiskursen orientiert ist. Dies ist umso
wichtiger, als bislang keine verbindlichen Ausbildungs- oder Weiterbildungsgange flr spezifi-
sche Gruppen von managerial professionals existieren und sich gerade auch bei den Kommuni-
kations- und Kooperationsstrukturen zwischen Verwaltung und Dezentrale deutliche Optimie-
rungspotentiale abzeichnen. Da sich Hochschulen zunehmend zu Expertenorganisationen ent-
wickeln, fur die eine Auffacherung und Spezialisierung distinkter Dienstleistungsbereiche kon-
stitutiv ist (Kloke & Krlicken, 2012), ist darauf hinzuwirken, dass der momentan hohe Informa-
tions-und Koordinationsaufwand und sich abzeichnende Reibungsverluste infolge Uberlappen-
der Zustandigkeiten verringert werden. Dies spricht nicht zwangslaufig gegen lose Kopplun-
gen, unterstreicht aber die Notwendigkeit klar definierter Zustandigkeiten und ,passend” ver-
ankerter, intra- und intersektionaler Kooperationsstrukturen. Diese konnen je nach Standort
unterschiedlich sein, sind aber genauso wie die Auswahlverfahren und Qualifizierungen von
Mitarbeitern der Service-Einrichtungen im Rahmen turnusmafsiger Evaluationen zu prufen.

Weil hochschuldidaktische Weiterbildung Zeit beansprucht, die angesichts der Ausweitung
von Anforderungen im Wissenschaftssystem ein knappes Gut ist (Esdar, Gorges, Kloke, Krlicken
& Wild, 2011), sind schliellich auch gezielt Anreize fur Professionalisierung zu setzten, die Uber
symbolische Incentives (wie z.B. Lehrpreise) hinausgehen. Damit Lehrengagement und Lehr-
kompetenz belohnt und nicht indirekt sanktioniert wird, weil in Berufungsverfahren vor allem
Forschungsleistungen zahlen, sind durchgangig verpflichtende und zertifizierte Qualifizierungen
bereitzustellen, die — wenn sie langfristig zum ,Standard” an vielen Hochschulen werden —
auch bei der Auswahl von Hochschullehrern ein hoheres Gewicht bekommen sollten. Ferner
sollten Weiterbildungsangebote so gestaltet sein, dass sie dem wachsenden (politisch gewoll-
ten) Konkurrenzdruck in der Forschung Rechnung tragen und vor allem Nachwuchswissen-
schaftler bei der Austarierung von Lehr- und Forschungszielen und im Umgang mit unvermeid-
baren Zielkonflikten zwischen Forschungs- und Lehrvorhaben unterstitzen.
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Um eine grundlegende Neuausrichtung von Studium und Lehre im Sinne einer heterogenitats-
orientierten, inklusiven Lehr-Lern-Kultur zu erreichen, sind langfristige und enorme Kraftanstren-
gungen notig. Unabdingbar sind dabei explizit formulierte, konkrete Ziele, MaSnahmen(btndel)
sowie Zustandigkeiten und Zeitplane beinhaltende Konzeptionen.

Mittelfristig sollte der bislang verfolgte Umgang mit Heterogenitat dahingehend erweitert
werden, dass im Rahmen des Diversity-Managements an Hochschulen Uber Leistungsfragen im
engeren Sinne hinausgehende Ziele verfolgt werden. Zu nennen ist hier etwa die Férderung
interkultureller Sensibilitdt und Kompetenz sowie der Abbau von Vorurteilen und Ressenti-
ments. Zwar darf davon ausgegangen werden, dass die wachsende Internationalisierung des
Wissenschafts- und Hochschulsystems und insbesondere die im Rahmen von Bologna ange-
strebte Mobilitatssteigerung der Studierenden (vgl. dazu die HRK-Empfehlungen zur Europai-
schen Studienreform) bereits indirekt zu diesen Zielen beitragt. Bislang nur an wenigen Stand-
orten sind indes Formen der systematischen Forderung interkultureller Kompetenz und Sensibi-
litat im Rahmen entsprechender Studien- und Lehrangebote anzutreffen. Eine Thematisierung
von in der Gesellschaft und wohl auch in der Wissenschaft existierender Vorurteile wird inzwi-
schen vereinzelt und akut-problembezogen an einigen Hochschulen® reflektiert, eine systema-
tische Verankerung im Lehrbetrieb findet sich jedoch kaum.

Gleiches gilt fur den Umgang mit Mehrsprachigkeit (vgl. dazu auch die HRK-Empfehlungen
zur ,Sprachenpolitik an deutschen Hochschulen”, 2011), der derzeit noch stark auf die Bereit-
stellung von Sprachférderprogrammen flr Studierende (zumeist Deutschkurse fur internationa-
le Studierende, teilweise auch Fremdsprachenkurse fir deutsche Studierende, die einen Aus-
landsaufenthalt planen) bzw. englischsprachigen Lehrangebote fokussiert. Dagegen wird in
dem 2014 im Rahmen des VW-Projekts ,euroWiss1” entstandenen Memorandum , Grundzuge
einer Europaischen Wissenschaftsbildung” betont, dass sich in Europa in einem langen histori-
schen Prozess verschiedene Wissenschaftskulturen mit je eigenen Wissenschaftssprachen her-
ausgebildet haben und eine Hochschulausbildung dazu beitragen kénnte, diese reflektiert zu
fordern und lernend erfahrbar zu machen.

Die zuvor genannten Aspekte sind schliefSlich in engem Zusammenhang mit einer Starkung
von Demokratiekompetenz zu sehen. Dieses bislang vornehmlich im Kontext der politischen
Bildung (international: civic education) viel diskutierte Konzept beinhaltet neben ,Tugenden”
(wie Gemeinsinn, Zivilcourage, die mitfuhlende Solidaritat mit Anderen, Toleranz und die Of-
fenheit gegenlber alternativen Meinungen und den Positionen Anderer) auch eine Reihe Uber-
fachlicher Kompetenzen, darunter Diskurs- und Argumentationskompetenzen, die Fahigkeit zur
Perspektivenibernahme und zur mdglichst unabhangigen, fundierten personlichen Urteilsbil-

50 So hat beispielsweise die Universitat Bielefeld, nachdem bekannt geworden war, dass sich Studierende mit
rechtsextremem Gedankengut eingeschrieben hatten, unter dem Motto ,Uni ohne Vorurteile” eine gemeinsam
von Studierendenvertretung, Hochschulleitung und dem Institut fur interdisziplinare Konflikt- und Gewaltfor-
schung, die als wissenschaftliche Einrichtung der Universitat in dem Bereich ausgewiesen ist, eine Kampagne fur
einen respektvollen Umgang, Toleranz und Zivilcourage initiiert. Sie umfasst neben einer Positionierung der Univer-
sitat gegen Abwertung, Ausgrenzung und Diskriminierung von Gruppen via Homepage, Postkarten und Buttons,
auch Ringvorlesungen, Fortbildungsangebote flr Lehrende, Beratungsangebote und inneruniversitare Diskussi-
onen z.B. zu Erganzungen in der Grundordnung der Universitat oder den Lehrveranstaltungsausschreibungen.
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dung, Konflikt-, Problemlése- und Organisationskompetenz, Kompromiss- und Kooperations-
fahigkeit und vieles andere mehr. Schon weil viele dieser ,soft skills” fir eine professionelle
Berufsaustbung in unterschiedlichsten Tatigkeitsfeldern mal3geblich sind, liegt es nahe, eine so
verstandene Demokratiekompetenz als eine im Rahmen der Hochschulausbildung zu férdernde
,Schlusselkompetenz” zu verstehen, die — gleichsam ,nebenbei” — zum ,civic engagement”
nachkommender Generationen von Akademikern beitrdgt und damit der Wahrung einer frei-
heitlich demokratischen Grundordnung und des sozialen Friedens in einer multi-kulturellen
Gesellschaft dient.

Civic education (auch) im Bereich der tertiaren Bildung muss, soll sie sich nicht in abgeho-
benen padagogischen Utopien erschopfen, auf einer demokratischen Hochschulkultur bzw.
Hochschulentwicklung aufsetzen, die zugleich Modell und Ubungsraum fir (die Ausbildung)
zivilgesellschaftlicher Blrgerkompetenzen ist. Dies impliziert keine Prajudizierung neuer Steue-
rungsphilosophien an Hochschulen, betont aber den Stellenwert partizipativer Steuerung und
argumentativer Streitkulturen.

Integraler Bestandteil einer ,demokratischen Hochschule” ist unserem Verstandnis nach ei-
ne (inklusive) Lehr-Lern-Kultur, die nicht nur die handelnde Auseinandersetzung mit Werten
und normativ aufgeladenen Konzepten (wie Chancengleichheit, Inklusion oder die Idee der De-
mokratie) beférdert, sondern Studienberechtigte gleich welcher Nationalitat, sozialer Herkunft
oder Bildungsbiographie in der erfolgreichen Absolvierung ihrer Hochschulausbildung unter-
stUtzt und ihnen dadurch annahernd vergleichbare Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe in
Verantwortung fur sich (agency) und andere (sozial-politische Responsibilitat) erdffnet.
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