w

—— HA
= HAMBURG

Horizont Lehre %

Perspektiven und Wege
Evaluation & Wirkungsreflexion




Impressum

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege

herausgegeben von
Frederike Masemann, Benjamin Ditzel und Sabine Rasch
Hochschule fur Angewandte Wissenschaften Hamburg

Jahrgang 2, Heft 1, Juni 2026
Themenheft: Evaluation und Wirkungsreflexion

Redaktion: Benjamin Ditzel, Sabine Rasch
Umschlaggestaltung: Silva Gigar

ISSN: 3052-1408
DOI: https://doi.org/10.63098/hl1.2026.1
https://hl.publia.org

Die in Horizont Lehre veroffentlichten Beitrage stehen unter der Lizenz Cre-
ative Commons Namensnennung 4.0 International (CC BY 4.0). Diese Lizenz
erlaubt es Dritten, Artikel weiter zu verbreiten, zu verandern und mit anderen
Werken zu kombinieren, auch kommerziell, solange die Urheber*innen des

Originals genannt werden.


https://doi.org/10.63098/hl.2026.1
https://hl.publia.org/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode.de

Inhaltsubersicht

Editorial: Perspektiven auf Evaluation und Wirkungsreflexion
in Studium und Lehre
Benjamin Ditzel, Sabine Rasch

Forschungsperspektiven

Im Skills Lab herausfordernde Praxiserfahrungen reflektieren (lernen)
Monika Meyer-Rentz

Wie erleben Studierende Teaching Analysis Poll?

Atmosphare, Beziehungen und Veranderungspotentiale der
Evaluationsmethode aus studentischer Perspektive

Leona Brust, Jennifer Dlwel, Alessa Hillbrink, Kristina Kahler,
Benjamin Klages, Marlen Schumann, Kathrin Schwerin, Anke Timmann

Zwischen Akkreditierung und Studienreform: Perspektiven von
Lehrenden auf das Verfahren der internen Akkreditierung
Benjamin Ditzel

Implementing an innovative interprofessional education curriculum -
the need for evaluation, even beyond the project phase
Mira Mette, Jutta Hinrichs

Praxisperspektiven

Zwischen Kolb und Kreuzen: Reflexions- und Wirkungsanalysen
erfahrungsorientierter Lernformate im Medizinstudium
Theresa Franke-Frysch, Antje Hoffleit

Nebenwirkung von Workloadevaluation:
Reflexion und Gestaltung von Selbstlernzeiten in der Lehre
Stefen Muller, Leon Richter



Zukunftsperspektiven

Wirkungsreflexion als Impuls fur eine reflexive Praxis der
Hochschulentwicklung - Akzentverschiebungen in der Evaluationspraxis
Benjamin Ditzel

Umsetzungsperspektiven

Wirkung reflektieren: Ein Orientierungsrahmen zur Gestaltung
lernorientierter Evaluation im Kontext von Lehren und Lernen
Benjamin Ditzel

Dialogorientierte Studiengangsevaluation:
Impulse fur die Studiengangsentwicklung
Benjamin Ditzel, Karin Landenfeld, J6rg Dahlkemper,
Kolja Eger, Wolfgang Renz



HIL

Horizont Lehre.
Perspektiven und Wege
Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1
hl.publia.org

ISSN: 3052-1408

Begutachteter Zeitschriftenartikel

https://doi.org/
10.63098/h1.2026.1.50

Dieses Werk steht unter der Lizenz
Creative Commons
Namensnennung 4.0 International
(CCBY 4.0)

Copyright:
Benjamin Ditzel, Sabine Rasch

Affiliation:

" Hochschule fur Angewandte
Wissenschaften Hamburg

* korrespondierender Autor,
benjamin.ditzel@haw-hamburg.de

Férderung:

Diese Publikation ist im Rahmen
des durch die Stiftung Innovation in
der Hochschullehre geférderten
Projekts KOMWEID entstanden.

Interessenkonflikte:
Die Autor*innen erklaren, dass
keine Interessenkonflikte bestehen

EDITORIAL

Editorial: Perspektiven auf Evaluation und
Wirkungsreflexion in Studium und Lehre

Benjamin Ditzel © ", Sabine Rasch @ !

Zusammenfassung

Das Editorial fuhrt in das Themenheft £valuation und Wirkungsreflexion ein.
Ausgehend von den im Projekt KOMWEID an der HAW Hamburg entwickelten
Uberlegungen zu Wirkungsreflexion als einem veranderten Blick auf Evalua-
tion und Wirkungsorientierung erldutert es die Motivation und Konzeption
des Themenhefts und ordnet die Beitrédge in einen fachlichen Zusammen-
hang ein. Erfahrungen aus dem Projekt KOMWEID werden mit weiteren Im-
pulsen aus Forschung und Praxis verbunden. Auf diese Weise vereint das
Themenheft unterschiedliche Perspektiven auf Evaluation, Wirkungsorientie-
rung und reflexive Praxisgestaltung und fordert einen Diskurs Uber ihre Rolle
in der Lehr-, Curriculums- und Hochschulentwicklung. Dabei werden unter-
schiedliche Zugange zu einer dialogischen, reflexiven, wirkungsorientierten
und lernorientierten Evaluationspraxis sichtbar.

Schlagworte

Wirkungsreflexion, Evaluation, Hochschulentwicklung,
Qualitatsmanagement, Lehr- und Lernpraxis

Editorial: Perspectives on Evaluation and Impact Reflection in
the Context of Teaching and Learning

Abstract

The editorial introduces the special issue on evaluation and impact reflection.
Drawing on conceptual work developed within the KOMWEID project at HAW
Hamburg it elaborates impact reflection as a reframed perspective on evalu-
ation and impact orientation. It outlines the motivation and conceptual de-
sign of the special issue and situates the articles within a shared scholarly
context. Experiences from the KOMWEID project are combined with addi-
tional impulses from research and practice. This special issue brings together
diverse perspectives on evaluation, impact orientation, and reflection, and
opens a discourse on their role in teaching, curriculum, and higher education
development. At the same time, it makes visible different approaches to dia-
logical, reflexive, impact-oriented, and learning-oriented evaluation.
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Impact reflection, evaluation, higher education development,
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1 Einleitung

Ausgangspunkt fur das Themenheft ist das Projekt KOMWEID (Kompetenzen
weiterentwickeln im digitalen Wandel)' an der HAW Hamburg. Von Beginn an
stand dort nicht nur die Umsetzung von Malinahmen im Mittelpunkt, son-
dern auch die Frage, wie und wodurch diese wirken. Evaluation wurde nicht
als nachgelagerte Uberprifung verstanden, sondern als integraler Bestand-
teil der Projektarbeit, der diese kontinuierlich begleitet, strukturiert und zur
Reflexion anregt. Entsprechend war im Projektantrag der Anspruch formu-
liert, die Projektaktivitaten wirkungsorientiert zu gestalten und kontinuierlich
zu reflektieren. Dieser Anspruch wurde im Verlauf des Projekts theoretisch-
konzeptionell untermauert und praktisch verfolgt.

Neben einer reflexiven Praxisgestaltung war damit ein konzeptioneller An-
spruch verbunden: Ziel war es, einen Ansatz zu entwickeln, der Gber das Pro-
jekt hinaus tragfahig ist und als Modell fur eine in die Praxis des Lehrens und
Lernens sowie der Lehr- und Curriculumsentwicklung integrierte Selbst- und
Fremdreflexion dienen kann. Dazu wurde das Konzept einer ,wissenschafts-
geleiteten Wirkungsreflexion” erprobt, das es ermdglicht, Fragestellungen zur
Wirkung der eigenen Praxis mithilfe eines theoretisch und methodisch fun-
dierten Rahmens zu bearbeiten (KOMWEID-Beispiele vgl. Ditzel, 2023, S.
77ff.). Evaluation wird in diesem Verstandnis zu einem Bestandteil reflexiver
Praxisgestaltung, der individuelle wie kollektive Lernprozesse anregen kann.

Wirkungsreflexion lasst sich dabei weniger als klar umrissenes Konzept oder
in sich geschlossenen Evaluationsansatz verstehen. Vielmehr zeigt sich ein
Spektrum unterschiedlicher Facetten, in denen sich Evaluation, Wirkungsori-
entierung und reflexive Praxisgestaltung miteinander verschranken. Gemein-
sam ist diesen Facetten ein spezifischer Zugang zur Praxis des Lehrens und
Lernens bzw. der Lehr- und Curriculumsentwicklung: ein wirkungsorientier-
ter, forschend-fragender und reflexiver Blick auf die Handlungspraxis, bei
dem Evaluation eine Grundlage fur Reflexion, Verstehen und Aushandeln lie-
fert. Evaluation erscheint in dieser Perspektive nicht als nachgelagerte Be-
wertungsinstanz, sondern als integraler Bestandteil einer lernorientierten, di-
alogischen und partizipativen Hochschulentwicklung (Ditzel, 2026, S. 10).

Die Auseinandersetzung mit Wirkungsreflexion ist dabei nicht allein aus dem
Projektkontext heraus motiviert, sondern reagiert zugleich auf Entwicklungen
im Diskurs der Hochschulpolitik und der Hochschulpraxis. In den vergange-
nen Jahren haben Evaluation und Wirkungsbetrachtungen erheblich an Be-
deutung fur die Gestaltung, Weiterentwicklung und Steuerung der Praxis des
Lehrens und Lernens gewonnen. Mit der Institutionalisierung von Instrumen-
ten, Strukturen und Prozessen der Qualitatssicherung und des Qualitdtsma-
nagements an Hochschulen sind vielfdltige Praktiken der Evaluation (Mitte-
rauer, 2018; Pohlenz, 2018) sowie des Umgangs mit Uber Evaluation bereit-
gestellten Daten entstanden. Im Vordergrund stehen Logiken der Legitima-
tion sowie der evidenzbasierten Steuerung bzw. datengestitzten Entschei-

" Das Projekt KOMWEID wurde im Programm ,Hochschullehre durch Digitalisierung starken”von
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre vom 01.08.2021 bis 31.12.2025 gefordert.
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dungsfindung (Beise & Braun, 2018; Ditzel, 2022; Steinhardt et al., 2018).
Durch projekthafte Formen der Férderung von Lehrinnovationen richtet sich
der Fokus zudem auf die Wirkung und Wirksamkeit von Projekten und Mal3-
nahmen sowie die zugrundeliegenden Wirkannahmen und Wirkmechanis-
men (Stiftung Innovation in der Hochschullehre, 2020, 2024).

Gleichzeitig stellt sich zunehmend die Frage, welchen Beitrag Evaluation und
QM zur Gestaltung der Praxis des Lehrens und Lernens in einer komplexen,
dynamischen und unsicheren Welt leisten kénnen (Ditzel, 2023). Hochschul-
bildung ist gegenwartig von vielfaltigen Transformationsprozessen gepragt,
die mit einer Ausdifferenzierung der Lehr-Lern-Praxis, der zu entwickelnden
Kompetenzen sowie der curricularen Strukturen einhergehen (Wassmer et
al., 2023, S. 9). Wie sich diese Entwicklungen konkret gestalten - und erst
recht, wie sie wirken —, ist haufig offen. Wirkungen sind in der Regel im Kon-
text des Lehrens und Lernens nicht eindeutig zurechenbar, zeitlich verzogert
oder kontextabhangig. Klassische Formen des Wirksamkeitsnachweises sto-
Ben hier an konzeptionelle und methodische Grenzen.

Die im Projekt KOMWEID entwickelte Perspektive der Wirkungsreflexion setzt
genau an dieser Stelle an. Ziel ist es, den Blick auf Evaluation zu verschieben:
Weg von der vorrangigen Suche nach belastbaren Wirkungsnachweisen hin
zu einem reflexiven Verstehen von Wirkzusammenhangen und deren Nut-
zung fur die partizipative Weiterentwicklung der Praxis. Im Kern geht es da-
rum, Evaluation starker in eine vorantastende, lernorientierte und zugleich
wissenschaftlich fundierte Handlungslogik einzubetten.

Das Themenheft greift diese Uberlegungen auf und offnet sie fiir einen brei-
teren fachlichen Diskurs. In einer doppelten Perspektive - als Dokumentation
projektbezogener Erfahrungen und als Offnung fur eine breitere fachliche
Auseinandersetzung - entfaltet sich die zweite Ausgabe von Horizont Lehre.
Einerseits werden der konzeptionelle Rahmen, seine praktische Umsetzung
sowie zentrale Erfahrungen aus dem Projekt KOMWEID dokumentiert. Ande-
rerseits wurden Autor*innen eingeladen, ihre Perspektiven auf Evaluation,
Wirkungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung einzubringen. Ziel ist es,
einen Diskursraum zu fordern, in dem unterschiedliche Ansatze, Erfahrun-
gen und theoretische Zugange miteinander ins Gesprach gebracht werden.

Dabei geht es nicht zuletzt um die Frage, wie sich eine solche Perspektive auf
Evaluation, Wirkungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung gegenuber
etablierten Ansatzen der Evaluation, des Qualitatsmanagements, des Scho-
larship of Teaching and Learning, der Wirkungsforschung oder auch der
Lehr-Lern-Forschung positioniert. Ebenso steht zur Diskussion, welche Impli-
kationen sich daraus fur das Lehren und Lernen sowie die Lehr- und Curri-
culumsentwicklung ergeben. Das Themenheft versteht sich in diesem Sinne
als Einladung, die Konturen eines veranderten Blicks auf Evaluation weiter zu
scharfen, unterschiedliche Facetten dieses Zugriffs sichtbar zu machen und
dessen Potenziale sowie Herausforderungen kritisch zu diskutieren.


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Forschungsperspektiven auf
Evaluation und Wirkungsreflexion

2 Einordnung der Beitrage

Die Beitrage der Forschungsperspektiven eint ein forschender Blick auf Eva-
luation, Wirkungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung. Sie nehmen
unterschiedliche Felder von Lehre, Evaluation und Steuerung in den Blick
und bearbeiten diese mit methodisch differenzierten, haufig qualitativ ange-
legten Forschungszugangen. Dabei wird sichtbar, dass Evaluation nicht nur
als Instrument der Datenerhebung fungiert, sondern selbst Gegenstand wis-
senschaftlicher Analyse wird - im Sinne einer Reflexion der Reflexion.

Am Beispiel eines Skills Labs im pflegewissenschaftlichen Studium an der
HAW Hamburg zeigt Meyer-Rentz, wie sich Reflexion als integraler Bestand-
teil von Lernprozessen gestalten lasst. Dabei verbindet der Beitrag zwei fur
das Konzept der Wirkungsreflexion zentrale Gestaltungsprinzipien. Einer-
seits wird Reflexion als in die Handlungspraxis (hier des Lernens) integrierte
Praxis thematisiert. Andererseits wird diese Férderung von Reflexionskom-
petenz als forschungs- und reflexionsgeleitete Verdnderung der Lehrpraxis
thematisiert. Im Sinne von Design-Based-Research wird die simulationsba-
sierte Lehre forschend begleitet, reflektiert und iterativ weiterentwickelt. Er-
gebnis ist nicht nur ein schrittweise erprobtes Lehr-Lern-Arrangement fur
Pflegestudierende, sondern auch empirisch rekonstruierte und lerntheore-
tisch eingeordnete Gestaltungsempfehlungen fur die Lehrpraxis.

Brust et al. untersuchen in ihrem Beitrag die Evaluationsmethode Teaching
Analysis Poll (TAP) aus Sicht von Studierenden. Auch hier zeigen sich Bezuge
zur Wirkungsreflexion auf zwei Ebenen. Einerseits stellt TAP eine dialogische
Alternative zur weit verbreiteten standardisierten Lehrveranstaltungsevalua-
tion dar, die mittels eines qualitativen, moderierten Zugangs den dialogi-
schen Austausch mit Studierenden zur Ausgestaltung der Lehrpraxis sucht.
Andererseits richten die Autor*innen einen forschenden Blick auf die (ei-
gene) Praxis der Qualitatsentwicklung im Sinne des Scholarships of Academic
Development, indem sie untersuchen, wie Studierende TAP erleben. Sie leis-
ten damit einen Beitrag, die Wirkung und Wirkungsweise dieser Evaluations-
methode aus Studierendensicht besser zu verstehen. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass TAP einen dialogischen Raum erdffnet, in dem Studie-
rende nicht nur Feedback zur Lehre geben, sondern auch ihre Perspektiven,
Erwartungen und Routinen hinterfragen konnen.

Ditzel setzt sich in seiner Forschungsperspektive mit der Praxis des Qualitats-
managements in Studium und Lehre auseinander, indem er das Verfahren
der internen Akkreditierung aus der Perspektive von Lehrenden untersucht.
Im Sinne von Wirkungsreflexion wahlt er einen qualitativ-interpretativen Zu-
gang auf der Grundlage von Gruppendiskussionen. Dabei richtet sich der
Blick nicht nur auf explizite Bewertungen, sondern auch auf zugrundelie-
gende implizite Orientierungen. Mit dem Spannungsfeld zwischen Akkredi-
tierungs- und Entwicklungslogik wird eine Erklarungsfolie herausgearbeitet,
mit der sich divergierende Einschatzungen zur Wirkung und Wirksamkeit in-
terner Akkreditierungsverfahren nachvollziehen lassen.

Mette und Hinrichs setzen sich in ihrem Beitrag aus einer wirkungsorientier-
ten Perspektive mit dem interprofessionellen Lernen in der Universitatsme-
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Praxisperspektiven auf Evaluation
und Wirkungsreflexion

Zukunftsperspektive zur
Neuausrichtung der
Evaluationspraxis

dizin Mannheim auseinander, in der Studierende des Medizinstudiums und
der Physiotherapieausbildung gemeinsam lernen. Die Entwicklung, Imple-
mentierung und dauerhafte DurchfUhrung des interprofessionellen Curricu-
lums wurden evaluativ begleitet. Im Mittelpunkt stand die Frage, inwieweit
sich Lernzuwachse, Zufriedenheit und zentrale didaktische Elemente auch
Uber die Projektphase hinaus stabilisieren lassen. Wirkungsreflexion tritt hier
als projektbegleitende, evaluationsbasierte Reflexion in Erscheinung, die sich
fUr die Entstehung von Wirkung Uber einen langeren Zeitraum interessiert.

Die Beitrage der Praxisperspektiven richten den Blick auf die konkrete Ge-
staltung von Lehr- und Evaluationspraxis und deren Reflexion. Sie zeigen
exemplarisch, wie sich Uberlegungen zu Evaluation, Wirkungsorientierung
und reflexiver Praxisgestaltung in konkreten Lehrkontexten niederschlagen
und wie sich diese wiederum reflexiv analysieren lassen. Gemeinsam ist die-
sen Beitragen, dass sie Wirkung nicht primar als Ergebnis messen, sondern
als Bestandteil von Lehr-Lern-Prozessen und deren Gestaltung verstehen.

Der Beitrag von Franke-Frysch und Hoffleit greift diese doppelte Perspektive
besonders deutlich auf. Einerseits wird Reflexion als integraler Bestandteil
erfahrungsbasierter Lernprozesse im Medizinstudium der Otto-von-Gueri-
cke-Universitat Magdeburg beschrieben und konzeptionell eingeordnet. An-
dererseits erfolgt eine reflektierende Auseinandersetzung mit den entspre-
chenden Lehrformaten selbst. Evaluation dient hier dazu, die Funktionsweise
der Lehrinnovationen zu verstehen und daraus Hinweise fur deren Weiter-
entwicklung abzuleiten. Der Beitrag macht deutlich, dass Wirkung haufig
nicht linear und unmittelbar beobachtbar, sondern vielmehr prozesshaft, re-
lational und zeitlich verzdgert entsteht. Damit unterstreicht er eine zentrale
Annahme von Wirkungsreflexion: dass es weniger um eindeutige Nachweise
als um das Verstehen von Wirkzusammenhdngen geht.

Der Beitrag von Muller und Richter nimmt die Perspektive des Qualitdtsma-
nagements als Ausgangspunkt. Am Beispiel von Workloaddaten an der
Rheinland-Pfalzischen Technischen Universitat Kaiserslautern-Landau wird
gezeigt, wie Evaluationsergebnisse genutzt werden kénnen, um Selbstlern-
zeiten didaktisch zu reflektieren und gezielt zu gestalten. Die Autoren pladie-
ren dafur, Evaluationsergebnisse nicht nur zur Uberprifung zu verwenden,
sondern aktiv in die Weiterentwicklung der Lehre einzubeziehen. Damit wird
Evaluation als Brucke zwischen Daten, Reflexion und Gestaltung sichtbar. Zu-
gleich wird in der Idee einer ,Reflexion als vorldufiger Evaluation” eine Per-
spektive angedeutet, die Uber klassische Evaluationslogiken hinausweist.

In der Zukunftsperspektive von Ditzel wird die Frage adressiert, wie sich Eva-
luation und Wirkungsorientierung im Kontext zukunftiger Hochschulentwick-
lung weiterentwickeln kodnnten. Der Beitrag geht von grundlegenden Heraus-
forderungen der Evaluationspraxis im Bereich Studium und Lehre aus und
integriert unterschiedliche Entwicklungen zur Neuakzentuierung von Evalua-
tionspraxis in einem konzeptionellen Rahmen. Dieser beschreibt Wirkungs-
reflexion nicht als klar abgegrenzten Ansatz, sondern als Akzentverschiebung
in der Gestaltung von und dem Umgang mit Evaluation. Im Zentrum steht
ein Perspektivwechsel: weg von der vorrangigen Ausrichtung auf Wirksam-
keitsnachweise hin zu einem reflexiven, forschend-fragenden Zugang zur
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Perspektiven zur praktischen
Umsetzung von Wirkungsreflexion

Wirkung der Handlungspraxis. Evaluation wird dabei starker als Bestandteil
von Lern- und Entwicklungsprozessen verstanden, der unterschiedliche Per-
spektiven einbezieht und auf das Verstehen komplexer Wirkzusammen-
hange zielt. Damit bildet der Beitrag das programmatische Zentrum des The-
menhefts. Wirkungsreflexion wird als ein Konzept entfaltet, das unterschied-
liche Diskursstrange - etwa Evaluation, Qualitatsmanagement und Wirkungs-
forschung - aufeinander bezieht und neu ausrichtet.

Wahrend die Zukunftsperspektive den konzeptionellen Rahmen fur veran-
derte Perspektiven auf Evaluation entfaltet, richtet die Umsetzungsperspek-
tive von Ditzel den Blick auf die Frage, wie sich Wirkungsreflexion konkret ge-
stalten lasst. Hierzu wird entlang von Dimensionen, Funktionen und Gestal-
tungsoptionen ein systematischer Orientierungsrahmen entwickelt, der als
Heuristik zur Gestaltung von Evaluation im Sinne von Wirkungsreflexion die-
nen kann. Der Beitrag macht deutlich, dass Wirkungsreflexion nicht nur eine
Haltung, sondern auch eine strukturierbare Praxis darstellt, die sich entlang
evaluations-, organisations- und steuerungstheoretischer Kategorien be-
schreiben und gestalten lasst. In der Verbindung von Zukunfts- und Umset-
zungsperspektive entsteht ein Bild, wie Evaluation ausgestaltet werden kann,
um den Anspruch von Wirkungsreflexion einzuldsen.

Der Beitrag von Ditzel et al. richtet den Blick auf die konkrete Ausgestaltung
des Verfahrens einer dialogorientierten Studiengangsevaluation. Das Verfah-
ren wurde an der HAW Hamburg entwickelt und hat sich als Grundlage fur
eine kontinuierliche Weiterentwicklung von Lehre und Studiengang insbe-
sondere im Kontext des Bachelorstudiengangs Regenerative Energiesysteme
und Energiemanagement bewahrt. Im Sinne von Wirkungsreflexion treten
hier der dialogische Charakter von Evaluation sowie eine lokale Verantwor-
tung in den Vordergrund. Das Verfahren ermoglicht nicht nur, von den loka-
len Informationsbedarfen der Studiengangsverantwortlichen und Lehrenden
auszugehen und studentische Sichtweisen auf die Lehrpraxis und Studien-
gangsgestaltung flexibel zu erheben. Vielmehr unterstutzt es auch einen di-
alogischen Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden und baut da-
bei die Briicke zu partizipativen Prozessen der Studiengangsentwicklung.

3 Fazit und Ausblick

Mit dem vorliegenden Themenheft wird eine Perspektive auf Evaluation, Wir-
kungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung entfaltet, die sich nicht auf
einen klar umrissenen Ansatz oder ein konsolidiertes Konzept reduzieren
l&sst. Vielmehr werden unterschiedliche Beitrage versammelt, die aus ver-
schiedenen Perspektiven — empirisch, praktisch, konzeptionell und anwen-
dungsbezogen - Facetten dessen sichtbar machen, was im Sinne einer Wir-
kungsreflexion als Akzentverschiebung im Umgang mit Evaluation, Wirkungs-
orientierung und reflexiver Praxisgestaltung beschrieben werden kann.

In der Zusammenschau der Beitrage wird deutlich, dass diese Akzentver-
schiebungen zundachst auf eine veranderte Evaluationspraxis zielen: Evalua-
tion zeichnet sich als reflexiver, entwicklungsorientierter, dialogischer und
partizipativer Prozess ab, der auf das Verstehen von Wirkzusammenhangen
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und eine reflexive Praxisgestaltung ausgerichtet ist und unterschiedliche Per-
spektiven einbezieht. Dies manifestiert sich beispielsweise in dialogorientier-
ten Evaluationsformaten oder einem forschenden Blick auf die Handlungs-
praxis. Reflexion wird zu einem wichtigen Gestaltungselement der Lehr-, Cur-
riculums- und Hochschulentwicklung, aber auch der Handlungspraxis des
Lehrens und Lernens selbst. Dabei muss sich eine reflexive Ausrichtung der
Handlungspraxis nicht notwendigerweise auf Evaluation als Reflexionspraxis
beschranken, sondern kann sich auch auf Formen der Selbstreflexion bezie-
hen, wie in einigen Beitragen dieses Themenheftes mit einer in das Lehren
und Lernen integrierten Reflexionspraxis deutlich wurde.

Gleichzeitig zeigen die Beitrage, dass die Implikationen der eingenommenen
Perspektiven Uber einen veranderten Blick auf Evaluation, Wirkungsorientie-
rung und reflexive Praxisgestaltung sowie eine entsprechende Weiterent-
wicklung der Evaluationspraxis hinausgehen. Denn in der Gesamtschau der
Beitrage deutet sich auch ein anderes Verstandnis von Wirkung und Wirk-
samkeit sowie deren Analyse an. Uber die Weiterentwicklung von Evaluation
hinaus stellt sich die Frage, wie Wirkung Uberhaupt verstanden, untersucht
und beschrieben werden kann. Hier deutet sich eine Nahe zu Ansatzen einer
interpretativen Wirkungsforschung an, die Wirkung nicht primar als kausal
zurechenbares Ergebnis versteht, sondern als ein in sozialen Kontexten her-
vorgebrachtes, gedeutetes und ausgehandeltes Phanomen.

Diese Perspektive ist bislang nur in Ansdtzen ausgearbeitet. Insbesondere
die theoretisch-konzeptionellen Bezlige zwischen Wirkungsreflexion und in-
terpretativer Wirkungsforschung bleiben noch offen und bedurfen einer wei-
tergehenden Fundierung. Dies betrifft etwa die Frage, welchen Stellenwert
Deutungsrekonstruktionen fur die Analyse und das Verstehen von Wirkung
einnehmen kénnen und wie sich unterschiedliche Formen der Wirkungsana-
lyse in bestehende Forschungs- und Evaluationsdiskurse einordnen lassen.

Das Themenheft versteht sich vor diesem Hintergrund als ein Beitrag zur wei-
teren Konturierung eines bislang noch jungen Begriffs und Ansatzes, mit dem
der Versuch unternommen wird, einen integrativen und konzeptionellen
Rahmen zu schaffen fur unterschiedliche Facetten eines veranderten Blicks
auf Evaluation, Wirkungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung. Das
Konzept der Wirkungsreflexion zeigt Moglichkeiten auf, macht Anschlussstel-
len sichtbar und benennt zugleich Desiderate. Die hier versammelten Bei-
trage laden dazu ein, den Diskurs um Wirkungsreflexion fortzufiihren, die
Verbindung zu etablierten Ansatzen auszuarbeiten und die Implikationen fur
Forschung, Praxis und Hochschulentwicklung gemeinsam zu erschlieBen.


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Literatur

Beise, A. S., & Braun, E. (2018). Systemakkreditierung zwischen Rechenschaftslegung,
Steuerung und Qualitatsentwicklung: Befunde zu Zielen und Instrumenten der
Hochschulen aus zwei qualitativen Studien. Qualitat in der Wissenschatt, 122+3),
31-39.

Ditzel, B. (2022). Paradigmen und Paradoxien des Qualitatsmanagements an Hochschulen. Ein
theoretisch informierter Blick hinter die Kulissen formaler Implementierung. In P.
Reinbacher (Hrsg.), Qualitat und Qualitdtsmanagement im Universitdts- und
Hochschulbetrieb: Paradoxien, Probleme, Perspektiven (S. 57-108). Beltz Juventa.

Ditzel, B. (2023). Wissenschaftsgeleitete Wirkungsreflexion - Ansatze der Qualitdtsentwicklung
fur eine Hochschulbildung der Zukunft. Zejtschrift fiir Hochschulentwickiung, 183),
63-91. https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/04

Ditzel, B. (2026). Wirkungsreflexion als Impuls fur eine reflexive Praxis der
Hochschulentwicklung — Akzentverschiebungen in der Evaluationspraxis. Horizont
Lehre. Perspektiven und Wege, X1). https://doi.org/10.63098/h1.2026.1.8

Mitterauer, L. (2018). Entwicklung der Evaluation an Osterreichs Universititen. Qualitét in der
Wissenschaft, 121), 3-9.

Pohlenz, P. (2018). Evaluation von Studium und Lehre an Hochschulen in Deutschland. Qualitst
in der Wissenschaft, 121), 10-14.

Steinhardt, I., Schneijderberg, C., Gotze, N., Baumann, J., & Krticken, G. (2018). Externe und
interne Qualitatssicherung von Studium und Lehre durch Akkreditierungs- und
Evaluationsverfahren. Ergebnisbericht (Bd. 9). International Centre for Higher
Education Research Kassel. https://doi.org/10.17170/kobra-202011032056

Stiftung Innovation in der Hochschullehre. (2020). Hochschullehre durch Digitalisierung
Stérken: Prdsenzlehre, Blended Learning und Online-Lehre innovativ wejterdenken,
erproben und strukturell verankern [Forderausschreibung]. https://stiftung-
hochschullehre.de/wp-
content/uploads/2022/07/stiftunghochschullehre_fom2020.pdf

Stiftung Innovation in der Hochschullehre. (2024). Lehrarchitektur. Hochschule der Zukunft
gestalten [Forderausschreibung]. https://stiftung-hochschullehre.de/wp-
content/uploads/2024/01/StIL_Lehrarchitektur_Ausschreibungstext.pdf

Wassmer, C., Probst, C.,, Sommer, K., & Wilhelm, E. (2023). Editorial: Hochschulbildung der
Zukunft - Ein Resultat von Ausdifferenzierungsprozessen. Zeitschrift fir
Hochschulentwickiung, 183), 9-21. https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/01



https://hl.publia.org/
https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/04
https://doi.org/10.63098/hl.2026.1.8
https://doi.org/10.17170/kobra-202011032056
https://stiftung-hochschullehre.de/wp-content/uploads/2022/07/stiftunghochschullehre_fbm2020.pdf
https://stiftung-hochschullehre.de/wp-content/uploads/2022/07/stiftunghochschullehre_fbm2020.pdf
https://stiftung-hochschullehre.de/wp-content/uploads/2022/07/stiftunghochschullehre_fbm2020.pdf
https://stiftung-hochschullehre.de/wp-content/uploads/2024/01/StIL_Lehrarchitektur_Ausschreibungstext.pdf
https://stiftung-hochschullehre.de/wp-content/uploads/2024/01/StIL_Lehrarchitektur_Ausschreibungstext.pdf
https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/01

HIL

Horizont Lehre.
Perspektiven und Wege
Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1
hl.publia.org

ISSN: 3052-1408

Begutachteter Zeitschriftenartikel

https://doi.org/
10.63098/h1.2026.1.46

Dieses Werk steht unter der Lizenz
Creative Commons
Namensnennung 4.0 International
(CCBY 4.0)

Copyright:
Monika Meyer-Rentz

Affiliation:

" Hochschule fur Angewandte
Wissenschaften Hamburg

* korrespondierende Autorin,
monika.meyer-rentz@haw-
hamburg.de

Férderung:

Diese Publikation ist im Rahmen
des durch die
Promotionsforderung der HAW
Hamburg geforderten
Promotionsprojekts der Autorin
entstanden.

Interessenkonflikte:
Die Autorin hat erklart, dass keine
Interessenkonflikte bestehen.

FORSCHUNGSPERSPEKTIVE

Im Skills Lab herausfordernde
Praxiserfahrungen reflektieren (lernen)

1%

Monika Meyer-Rentz

Zusammenfassung

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Entwicklung, Umsetzung, Evaluation
und Optimierung eines simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements fur
Pflegestudierende der Hochschule fur Angewandte Wissenschaften Ham-
burg (HAW Hamburg) im Kontext der Versorgung von Menschen in der letz-
ten Lebensphase. Das Ziel dieser von Schauspielenden unterstutzten Lehr-
veranstaltung im Skills Lab der Fakultat Gesundheit ist es, die Studierenden
anhand von real erlebten Herausforderungen ihrer palliativen Praxis bei der
Entwicklung (selbst-)reflexiver Kompetenz zu unterstitzen und zugleich Leh-
renden ein strukturiertes Lehrkonzept fur die Umsetzung entsprechender
Lernprozesse bereitzustellen. DarUber hinaus zielt das dazugehdrige For-
schungsprojekt darauf ab, Gestaltungsprinzipien fur vergleichbare Lehr-Ler-
narrangements in der hochschulischen Pflegeausbildung lerntheoretisch
fundiert und/oder empirisch begrindet zu prasentieren.

Schlagworte

Simulation, Skills Lab, (selbst-)reflexive Kompetenz, Design-based Research
hochschulische Pflegeausbildung, Palliativmedizin

Reflecting on challenging practical experiences
in the skills lab

Abstract

This article focuses on the development, implementation, evaluation, and op-
timization of a simulation-based teaching and learning arrangement for nurs-
ing students at Hamburg University of Applied Sciences (HAW Hamburg) in
the context of end-of-life care. The goal of this teaching unit, supported by
actors and conducted in the Skills Lab of the Faculty of Health, is to support
students in developing (self-)reflective competence by presenting them with
realistic challenges from their palliative care practice. It also provides instruc-
tors with a framework for implementing corresponding teaching sessions.
Furthermore, the accompanying research project aims to present design
principles for comparable teaching and learning arrangements in university-
level nursing education, grounded in both learning theory and/or empirical
research.

Keywords

Simulation, nursing education, reflective competence,
design-based research, End of life care (EoL), palliative care
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1 Einleitung

Pflegestudierende der HAW Hamburg erleben in palliativen Praxiseinsatzen
haufig herausfordernde Situationen, fur die sie sich unzureichend vorberei-
tet fihlen. Sie berichten von emotionaler Uberforderung, fehlender profes-
sioneller Anleitung und mangelnden Moglichkeiten zur strukturierten
(Selbst-)Reflexion. Nationale und internationale Studien bestatigen diese Be-
lastungen, die durch unglnstige institutionelle Bedingungen und den Fach-
kraftemangel zusatzlich verstarkt werden. Die Folgen reichen von Unsicher-
heiten in der Versorgung sterbender Menschen bis hin zu Rickzugstenden-
zen oder gesundheitlichen Beeintrachtigungen von Pflegenden.

Ein*e Studierende*r beschreibt die Situation im Praxisalltag wie folgt:

~Man geht ins Krankenhaus. Es wird gesagt: ,Irgendwann triffst au dei-
nen ersten Patienten, der sterben wird. Guck mal, wie du klarkommst.
Wenn es schieflauft, lauft es schief. Er stirbt ja eh.” So halbwegs. Oder
es wird tberhaupt nicht drauf vorbereitet. Man wird ins kalte Wasser
geschubst und es wird geguckt, ob man schwimmen kann. Ob man
untergeht, ist dann einem selbst tiberlassen.”’

Vor diesem Hintergrund dul3ern Studierende Bedarf nach geschitzten Lern-
raumen, in denen sie palliative Situationen erproben und begleitet reflektie-
ren konnen. DarUber hinaus ist professionelles Handeln in der palliativen
Pflege eng mit einer reflektierten Haltung zu Sterben, Tod und Trauer ver-
bunden. Dies schliel3t die Reflexion individueller, institutioneller und gesell-
schaftlich gepragter Umgangsweisen mit Sterben und Tod ein. Zentral ist die
Auseinandersetzung mit eigenen Einstellungen, Grenzen, Hoffnungen oder
Emotionen (Schlémmer, 2023, S. 87). Diese (Selbst-)Reflexionskompetenz?
fordert sowohl Empathie gegentber Betroffenen als auch eine differenzierte
Selbstwahrnehmung (Doll, 2007, S. 61), denn unreflektierte Denkgewohnhei-
ten oder handlungsleitende Emotionen beeinflussen pflegerisches Handeln
oft unbewusst, aber nachhaltig (Cakmak & Inkaya, 2025, S. 65).

Die (Selbst-)Reflexionskompetenz professionell Pflegender erlangt in diesem
Setting eine besondere Bedeutung, weil in der letzten Lebensphase die Le-
bensqualitat und die Wertpraferenzen, Winsche und Bedurfnisse der zu
pflegenden Menschen im Mittelpunkt stehen sollten und die Pflegenden sich
daher immer wieder hinterfragen mussen, ob ihre Denkgewohnheiten
und/oder Emotionen ihnen den Blick auf die Wahrnehmung der Situation der
zu pflegenden Person nicht verstellen (Ruppert & Heindl, 2019, S. 75). Ein

T Auszug aus einem Interview mit Studierenden im Rahmen des Promotionsprojektes der Auto-
rin zum Thema: Gestaltungsprinzipien zur Forderung (selbst-)reflexiver Kompetenz in der
hochschulischen Pflegeausbildung.

2 Selbstreflexive Kompetenz wird als Bereitschaft und Fahigkeit verstanden, sich vom eigenen
Handeln zu distanzieren und eigene Wertvorstellungen, Standpunkte, Praxisroutinen (d. h.
,Denkgewohnheiten”) oder auch handlungsleitende Emotionen zu hinterfragen. Dabei richtet
sich der Reflexionsblick auf die eigene Person und hierbei sowohl zurick in die Vergangenheit
als auch nach vorne auf zukunftige Handlungen (Jahncke 2019, S. 60-63). In diesem Beitrag
wird vorrangig die Schreibweise (selbst-)reflexive Kompetenz bzw. (Selbst-)Reflexion benutzt,
da die Reflexion des Selbst auch vom ,Aufen”, d. h. von den Rahmenbedingungen abhangt.
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reflektiertes Verstandnis von Sterbe- und Trauerprozessen gilt als grundle-
gende Voraussetzung fur eine angemessene pflegerische Begleitung in palli-
ativen Settings (Kappeli, Bernhart-Just & Rist, 2007, S. 105). Widegger (2009)
leitet daraus die Kompetenz zur Sterbebegleitung ab und weist auf die Not-
wendigkeit des Bewusstmachens und Reflektierens handlungsleitender
Denkgewohnheiten und Emotionen schon wahrend der Ausbildung z. B.
durch simulationsbasierte Lehr-Lernarrangements im Skills Lab?® hin (Wideg-
ger, 2009, S. 51). Im Rahmen des Pflegestudiums besteht somit die Notwen-
digkeit, Lerngelegenheiten zu schaffen, die die Anbahnung oder Weiterent-
wicklung (selbst-)reflexiver Kompetenz - speziell in palliativen Settings - sys-
tematisch unterstutzen.

Vor diesem Hintergrund entstand die Idee eines Lehr-Lernarrangements, in
dem herausfordernde, von Pflegestudierenden der HAW Hamburg erlebte
Praxissituationen als Lernanlass aufgegriffen und im Skills Lab simulations-
basiert nachgestellt und unter Anleitung der Lehrenden durch die Studieren-
den reflektiert werden. Auf dieser Grundlage wurde im Modul ,Palliative
Pflege’ ein passgenaues, von Schauspielenden unterstitztes Lehr-Lernarran-
gement konzipiert, durchgeflhrt, evaluiert und weiterentwickelt. Ziel der
Lehrveranstaltung war es, Studierenden - analog zur realen Versorgungssi-
tuation - eine herausfordernde pflegerische Situation in der Begleitung von
Menschen in der letzten Lebensphase erfahrbar zu machen und sie durch
den anschlielenden (Selbst-)Reflexionsprozess beim Auf- und Ausbau
(selbst-)reflexiver Kompetenz zu unterstitzen.

Im Zentrum des dazugehdrigen Forschungsprojekts stand die Frage, wie eine
solche Lehrveranstaltung didaktisch und/oder empirisch begrindet auszu-
gestalten ist. Das Forschungsziel lautete, Uber die Optimierung der simulati-
onsbasierten Lehre hinaus, theoretisch fundierte und/oder empirisch be-
grindete Gestaltungsprinzipien zu ermitteln, die die Anbahnung (selbst-)re-
flexiver Kompetenz von Pflegestudierenden unterstutzen.

Ausgehend von der Forschungsfrage wird in Kapitel 2 der didaktische Rah-
men dargestellt, der die Grundlage fur die Konzeption des simulationsbasier-
ten Lehr-Lernarrangements bildet. Daran anschlieBend wird das methodi-
sche Vorgehen im Forschungsprozess beschrieben, das sich aufgrund der
Zielsetzung des Projekts dem methodologischen Rahmen des Design-Based
Research-Ansatzes (DBR) anlehnt. Im Rahmen der Ergebnisprasentation wird
zum einen dargelegt, inwiefern das Lernziel erreicht und die Lehrveranstal-
tung einen (selbst-)reflexiven Prozess bei den Studierenden initiieren konnte.
Weiterhin werden von 29 ermittelten Gestaltungsprinzipien exemplarisch
vier auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen vorgestellt. Abschliel3end
wird das Forschungsprojekt zum simulationsbasierten Lehr-Lernarrange-
ment einer kritischen Diskussion unterzogen und ein Fazit hinsichtlich der
Unterstutzung eines pflegeprofessionellen Habitus durch (selbst)reflexions-
orientierte simulationsbasierte Lehr-Lernarrangements gezogen.

3 Skills: engl. Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen; Lab von engl. Laboratory: Labor.
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Simulationsbasiertes
Lehr-Lernarrangement im
Skills Lab der HAW Hamburg

Interaktionistische Pflegedidaktik

Theorie des
transformativen Lernens

2 Didaktischer Rahmen des
simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements

Das Skills Lab der HAW Hamburg verflgt Uber realitatsnahe Ubungsraume,
in denen Pflegesituationen aus verschiedenen Versorgungsbereichen simu-
liert werden kénnen. Traditionell dient es dazu, theoretisch erlernte Pflege-
handlungen und Abldufe zu trainieren - unterstitzt durch computergesteu-
erte Simulatoren oder durch Schauspielende, insbesondere fur kornmunika-
tive Situationen. Ziel solcher Simulationen ist es, in einem geschutzten Rah-
men Handlungs- und Reflexionskompetenz zu fordern. Bisher liegt der
Schwerpunkt jedoch vor allem auf regelbasiertem Handeln und der situati-
ven Anpassung von Kommunikationsstrategien. Altmeppen und Klaar (2016)
betonen dagegen, dass simulationsbasierte Lehrveranstaltungen ein ,dop-
peltes Transferverstandnis” ermdglichen (Altmeppen & Klaar, 2016, S. 261):
Sie unterstutzen nicht nur den Weg von der Theorie in die Praxis, sondern
auch den Weg von der Praxis in die Theorie, indem reale Praxiserfahrungen
im Skills Lab nachgestellt und (selbst-)reflexiv bearbeitet werden. Allerdings
fehlen empirisch fundierte Gestaltungsprinzipien fur solche Lehr-Lernarran-
gements (Kolbe, Seelandt & Nef, 2018, S. 149), so dass unklar bleibt, ,wie"
simulationsbasierte Lehrveranstaltungen gestaltet sein mussen. Zudem
mangelt es simulationsbasierten Lehrveranstaltungen haufig an einer lern-
theoretischen Rahmung, die die didaktische Konzeption entsprechend be-
grundet (Altmeppen & Unger, 2020, S. 109).

Zur theoretischen Fundierung des hier beschriebenen simulationsbasierten
Lehr-Lernarrangements werden zwei zentrale Bezugsrahmen herangezo-
gen: Zum einen die Interaktionistische Pflegedidaktik von Darmann-Finck
(2022, 2023), zum anderen die Theorie des transformativen Lernens von Me-
zirow (1997, 2018). Beide Ansatze bieten eine tragfahige Grundlage fur die
Gestaltung von hochschulischen Lehr-Lernprozessen, die auf die Férderung
(selbst-)reflexiver Kompetenz ausgerichtet sind.

Die Interaktionistische Pflegedidaktik richtet ihren Fokus Uber die Vermitt-
lung beruflicher Handlungskompetenz hinaus auf emanzipatorische Bildung
als zentrales Ausbildungsziel. Ausgangspunkt hierfur sind herausfordernde
berufliche Situationen, sogenannte ,Schlusselprobleme der Berufswirklich-
keit" (Darmann-Finck, 2023, S. 264-266), die als empirisch identifizierte, fur
das pflegerische Handlungsfeld typische, interdisziplindr und multidimensio-
nal angelegte sowie strukturell bedingte Problem-, Konflikt- und Dilemmasi-
tuationen verstanden werden. Diese Schlisselprobleme bilden die Grund-
lage fUr Lehr-Lernsituationen mit hohem Bildungspotenzial, da sie (selbst-)
reflexive Auseinandersetzungen mit komplexen beruflichen Anforderungen
ermoglichen. Beispielhaft lassen sich aus dem Bereich der palliativen Pflege
Situationen anfuhren, die ,Sterben und Tod unter inhumanen Bedingungen”
beschreiben (Darmann-Finck 2022, S. 234).

Mezirows Theorie des transformativen Lernens stellt ein Konzept des Er-
wachsenenlernens dar, das auf tiefgreifende Veranderungen im Denken und
Handeln von Individuen abzielt und ebenfalls ein emanzipatorisches Bil-
dungsziel verfolgt (Mezirow, 1997, 2018). Im Zentrum steht die Forderung
der Fahigkeit von Lernenden, eigene Denkgewohnheiten und/oder
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Didaktische Implikationen der
theoretischen Bezlige

emotionale Reaktionen wahrzunehmen, kritisch zu hinterfragen und gegebe-
nenfalls zu verandern. Ausgelost durch einen herausfordernden Moment,
der ein ,desorientierendes Dilemma” (Mezirow, 2012, S. 26) beim Individuum
initiiert, reflektieren Lernende nicht nur den Inhalt und den Verlauf einer Si-
tuation, sondern setzen sich daruber hinaus - sowohl individuell als auch im
Diskurs mit anderen — kritisch mit ihren handlungsleitenden Denkgewohn-
heiten und/oder Emotionen auseinander. Mezirow (2012, S. 22) beschreibt
diesen ursprunglich informellen Um-Lernprozess in zehn Schritten. Laros
(2015) bezeichnet diesen mehrschrittigen Verlauf als idealtypisches ,Lern-
modell” (Laros, 2015, S. 26). Innerhalb dieses Lernprozesses hinterfragen In-
dividuen dysfunktionale Denkgewohnheiten und integrieren neue Sichtwei-
sen in ihren personlichen Bedeutungsrahmen.

FUr die Konzeption des (selbst-)reflexionsorientierten, simulationsbasierten
Lehr-Lernarrangements wurden die Interaktionistische Pflegedidaktik und
die Theorie des transformativen Lernens im Kontext palliativer Versorgung
miteinander verknUpft. Konkret erfolgte dies, indem

e herausfordernde Situationen (,Schlisselprobleme’) aus palliativen Pra-
xissettings durch Narrative von Pflegestudierenden erhoben und da-
rauf aufbauend realitatsnahe Simulationsszenarien flr das Lehr-Ler-
narrangement entwickelt wurden,

e das mehrschrittige Lernmodell nach Mezirow zur methodisch-didakti-
schen Fundierung der Lehrveranstaltung herangezogen wurde,

e innerhalb der Simulation ein desorientierendes Dilemma erzeugt
wurde, um Studierende dazu anzuregen, ihre handlungsleitenden
Denkgewohnheiten und Emotionen im Umgang mit dem Tabuthema
,Sterben und Tod" zu hinterfragen, und

e anschliel3end eine kritische (Selbst-)Reflexion zu diesen Situationen im
diskursiven Austausch mit anderen ermdglicht wurde.

Auf Grundlage dieser theoretischen Fundierung wird im folgenden Kapitel
der methodologische Rahmen des Forschungsprojekts sowie das konkrete
methodische Vorgehen bei der Entwicklung und Evaluation des Lehr-Lernar-
rangements naher erlautert.

3 Methodologischer Rahmen und
methodisches Vorgehen im Forschungsprojekt

Da in diesem Projekt nicht allein die Konzeption und Weiterentwicklung einer
simulationsbasierten Lehr-Lernintervention (die Ebene der Lehrpraxis), son-
dern auch die Ableitung Ubertragbarer Gestaltungsprinzipien fur vergleich-
bare Lehr-Lernarrangements (die Ebene der Lehrentwicklung) verfolgt
wurde, orientierte sich dieses Projekt methodologisch am Forschungsrah-
men des DBR-Ansatzes. Dieser verbindet die Entwicklung praxisrelevanter
Bildungsinnovationen mit padagogisch-didaktischer Theoriebildung.
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Iterativer Prozess von DBR ist ein iterativer Forschungsprozess, bei dem das Design einer Interven-

Design-Based Research . ; . . . .
tion, hier als ,Prototyp’ des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements be-
zeichnet, kontinuierlich weiterentwickelt wird. Die zentralen Phasen des DBR-
Zyklus - Analyse/Exploration, Entwurf/Konstruktion, Erprobung/Evaluation/
Reflexion - stehen in einem wechselseitigen Zusammenhang und ermogli-
chen eine fortlaufende Optimierung der Intervention sowie die Ausdifferen-
zierung von Gestaltungsprinzipien (vgl. Abbildung 1).

,Gestaltungsprinzipien kénnen als heuristische Aussagen verstanden
werden, die konkrete Gestaltungsmerkmale einer entwickelten Inter-
vention mit theoretisch fundierten und empirisch belegten Argumen-
ten verkndpten” (Schropp & Dippold-Schenk, 2078, S. 139).

Das DBR-Projekt lehnt sich dem Generischen Modell der Entwicklungsfor-
schung (McKenney & Reeves, 2018, S. 83) an, welches nachfolgend (vgl. Ab-
bildung 1) in der Variante des Kompetenzzentrums Lehre der Friedrich-Ale-
xander-Universitat Erlangen-Nurnberg vorgestellt wird. Dieses Modell ver-
deutlicht die zwei zentralen Entwicklungsdimensionen eines DBR-Prozesses:
Zum einen steigt mit jedem Zyklus der praktische Reifegrad der Intervention
- in diesem Fall die Ausgestaltung eines simulationsbasierten Lehr-Lernar-
rangements im Handlungsfeld des Moduls ,Palliative Pflege” im Kontext des
dualen Studiengangs Pflege an der HAW Hamburg. Zum anderen nimmt pa-
rallel das theoretische Verstandnis zu, indem sich Uber den Analyse-, Ent-
wicklungs-, Erprobungs- und Reflexions- bzw. Evaluationsprozess - auf an-
dere simulationsbasierte Lehr-Lernformate Ubertragbare - theoretisch fun-
dierte und/oder empirisch begrindete Gestaltungsprinzipien herausbilden.

Implementation und Verbreitung

Kontext
/ /—\

reifer werdende
Intervention

Analyse Entwurf Erprobung

Exploration Konstruktion Reflexion

Ausdifferenzierung von Gestaltungsprinzipien

Abbildung 1: Generisches Modell der Entwicklungsforschung (in Anlehnung an McKenney & Reeves 2012, Reinmann 2014).
Quelle: Kompetenzzentrum Lehre der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Ndrmberg, abgerufen 11.07.2025 von
https://www.fbzhl.fau.de/forschung/forschungsansatz/#collapse_5.; mit freundlicher Genehmigung von Dr. D. Jahn.

Theoretisches
Verstandnis

Nachfolgend wird das methodische Vorgehen des Projektes anhand der
zentralen Phasen des DBR-Prozesses dargestellt: der Exploration von
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SchlUsselproblemen der Studierenden in palliativen Settings, der Konstruk-
tion der Lehrveranstaltung anhand des Lernmodells von Mezirow sowie der
Erprobung und anschlieBenden Evaluation zweier Prototypen des simulati-
onsbasierten Lehr-Lernarrangements (vgl. Abbildung 2).

Kontext: HAW Hamburg - Dualer Studiengang Pflege

Handlungsfeld: Modul ,,Palliative Pflege”

Reifer werdende
Intervention =

Exploration von
Schlisselproblemen
der Studierenden in

palliativen Settings

—
J

Prototyp 3

Erprobung/ Evaluation

Konstruktion anhand
des Lernmodells
von Mezirow

des simbas. Lehr-
Lernarrangements
anhand zweier

Prototypen Theoretisches

Versténdnis =

Gestaltungsprinzipien

Abbildung 2:  Generisches Modell der Entwicklungsforschung am Beispiel des Forschungsprojektes,
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Abbildung 1

Herausfordernde Situationen

fur Pflegestudierende

Entwicklung

typischer' Erfahrungsberichte

3.1 Exploration von Schlusselproblemen in palliativen Settings

Angeregt durch Erfahrungen in der eigenen Lehre hinsichtlich studentischer
Berichte aus palliativen Settings wurden im Sommersemester 2020 insge-
samt 93 Studierende des zweiten und vierten Semesters im dualen Studien-
gang Pflege an der HAW Hamburg gebeten, Narrative Uber herausfordernde
Situationen, die sie im Rahmen der Versorgung von Menschen in der letzten
Lebensphase erlebt haben, einzureichen. Handlungsleitend war die Frage,
welche konkreten herausfordernden Situationen die Pflegestudierenden der
HAW Hamburg erleben und beschreiben, um anhand dessen die simulati-
onsbasierte Lehrveranstaltung zu gestalten. Ziel dieser Erhebung war es, aus
Sicht der Studierenden konkrete ,Schlisselprobleme der Berufswirklichkeit”
(Darmann-Finck, 2023, S. 264-266) im Kontext palliativer Versorgung sichtbar
zu machen und damit eine empirisch fundierte Grundlage des Lern- bzw.
(Selbst-)Reflexionsbedarfs der Studierenden fur die Entwicklung eines reali-
tatsnahen, simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements zu schaffen.

Unter Wahrung der Anonymitat wurden sechs erfahrenen Pflegeexpert*in-
nen zusammenfassende Darstellungen der zwolf eingereichten Narrative
vorgelegt. Die Expert*innen wurden gebeten, auf Grundlage ihrer berufli-
chen Erfahrung einzuschdtzen, welche der beschriebenen Situationen von
Pflegestudierenden erfahrungsgemafd besonders haufig als herausfordernd
erlebt werden. Auf Basis dieses Rankingergebnisses wurden vier ,typische’
Erfahrungsberichte ausgewahlt und in Simulationssituationen fur die Lehr-
veranstaltung Uberflhrt. Diese sind:



https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

e Double awareness - Umgang mit falschen Hoffnungen* eines sterben-
den Menschen,

¢ Umgang mit wechselnden Emotionen eines jungen sterbenden Men-
schen,

e Breaking bad news - das Uberbringen schlechter Nachrichten,

e Gesprach mit Angehdrigen von sterbenden Menschen.

3.2 Konstruktion anhand des Lernmodells von Mezirow

Im Januar 2021 entstand auf Grundlage der zuvor erhobenen Narrative und
in Anlehnung an Mezirows Theorie des transformativen Lernens (Mezirow,
1997, 2012, 2018) der erste Prototyp des simulationsbasierten Lehr-Lern-
arrangements. Die Studierenden des dritten Semesters des dualen Studien-
gangs Pflege erhielten die Mdglichkeit, entsprechend ihrem individuellen
Lernbedarf am simulationsbasierten Lehr-Lernarrangement teilzunehmen
und dafur eine der vier Simulationsszenarien als Thema der Lehrveranstal-
tung auszuwahlen (vgl. Rankingergebnisse). Die Struktur und methodische
Begrindung der Lehrveranstaltung orientierte sich dabei an den Phasen des
transformativen Lernprozesses von Mezirow im Ruckgriff auf Briese, Evanson
& Hanson (2020, S. 48) (vgl. Tabelle 1), wodurch ein einheitlicher Ablauf der
Lehrveranstaltung trotz unterschiedlicher Themen gewahrleistet war.

Aufgrund der damaligen Hygienevorgaben der HAW Hamburg, bedingt durch
die COVID-19-Pandemie, durften im Januar/Februar 2021 die Lehrveranstal-
tungen im Skills Lab ausschliel3lich in Kleingruppen von maximal vier Studie-
renden, einer Simulations- und einer Lehrperson sowie unter strengen
Schutzmalinahmen durchgefthrt werden. Fur die 35 Studierenden, die sich
fur die Teilnahme am simulationsbasierten Lehr-Lernarrangement entschie-
den, wurden daher neun Veranstaltungen mit einer Dauer von jeweils 180
Minuten (2 x 90 Minuten) geplant. Die Studierenden fanden sich in selbstge-
wahlten Kleingruppen zu jeweils einem Thema zusammen. Letztlich nahmen
pandemiebedingt 27 Studierende teil; eine der geplanten Veranstaltungen
musste entfallen (vgl. Abbildung 2).

Infolge der Einwande der Ethikkommission des Competence Center Gesund-
heit (CCG) der HAW Hamburg entschied die Projektverantwortliche, die simu-
lationsbasierte Lehrveranstaltung nicht selbst durchzuftihren. Fur die Durch-
fihrung der neun geplanten simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements
erklarten sich sieben Lehrende aus der Fakultat Gesundheit®> der HAW Ham-
burg bereit, jeweils eine oder zwei Lehrveranstaltungen entsprechend der
Vorgaben der Projektverantwortlichen zu Gbernehmen. Zudem konnten vier
Schauspielende (Simulationspersonen = SP) gewonnen werden, die in den
Simulationen die Rollen von Patient*innen oder Angehorigen Ubernahmen.

4 Zu verstehen als nach menschlichem Ermessen unrealistische, nicht mehr erreichbare Wiin-
sche oder Hoffnungen eines sterbenden Menschen.

>d. h. dem damaligen Department Pflege und Management
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,Lernmodell’ nach Mezirow (2012, S. 22) Phasen des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements

(Briese, Evanson & Hanson, 2020, S. 48)

Informierender Einstieg

A disorienting dilemma Prebriefing (Vorbesprechung)
Einstieg und Simulation
Auftreten des desorientierenden
Dilemmas

Self-examination with feelings of fear, anger, | Debriefing (Nachbesprechung, Reflexion)
guilt, or shame Erste freie (Selbst-)Reflexion der Akteur*innen

A critical assessment of (epistemic, sociocul- | Durch vorgegebene Fragen geleitete (Selbst-)Reflexion der Akteur*innen
tural or psychic) assumptions

Recognition that one's discontent and the Reflexion anhand vorgegebener Fragen durch...
process of transformation are shared ... die Gruppe

... die*den Schauspielende*n

... die Lehrende

Acquiring knowledge and skills for imple- Theoretischer Input entsprechend dem Bedarf der Studierenden und ...
menting one's plans

Provisional trying of new roles ...Diskussion anderer Handlungsoptionen

Wiederholung der Simulation durch eine*n andere*n Studierende*n inkl. auspro-
bieren zuvor diskutierter Handlungsoptionen fur diese Situation ...

Nach der zweiten Simulation erfolgt wieder eine Reflexion anhand vorgegebener
Fragen durch...

... die Gruppe

... die*den Schauspielende*n

... die Lehrende

Blitzlicht und Abschluss der Lehrveranstaltung

Building competence and self-confidence in
new roles and relationships

A reintegration into one's life on the basis of | Integration in das eigene Handeln im ndchsten Praxiseinsatz der Studierenden im
conditions dictated by one’s new perspective | Rahmen der Versorgung von Menschen in der letzten Lebensphase.

Tabelle 1: Ablauf des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements,
Quelle: in Anlehnung an Mezirow (2012, S. 22 sowie Briese et al. 2020, S. 48)

Sowohl die Lehrenden als auch die Schauspielenden erhielten von der Pro-
jektverantwortlichen ein umfassendes schriftliches Lehr-Lernkonzept, das
die Zielsetzung des Lehr-Lernarrangements darlegte und alle Ablaufplane,
Materialien sowie Rollenbeschreibungen fur die Simulationssituationen ent-
hielt. DarUber hinaus erfolgte ein ausfuhrliches mundliches Briefing der Leh-
renden und Schauspielenden. Bereits im Anschluss an die vorbereitenden
Treffen mit den beteiligten Lehrenden und Schauspielenden wurde das Lehr-
Lern-Konzept auf Grundlage der Rickmeldungen ein erstes Mal reflektiert
und Uberarbeitet, was dem iterativen Prozess des DBR-Ansatzes entspricht
(vgl. Abbildungen 1 und 2).

3.3 Erprobung des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements
anhand zweier Prototypen

Die ersten vier simulationsbasierten Lehrveranstaltungen, die Anfang Januar
2021 geplant, durchgefuhrt und evaluiert wurden, wurden als Prototyp 1 be-
zeichnet. Nach einer entsprechenden Uberarbeitung des Konzepts folgten
etwa vier Wochen spater fUnf weitere Veranstaltungen, die als Prototyp 2 be-
zeichnet wurden (vgl. Abbildung 3).
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Prototyp 1 Prototyp 2

Gruppe 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Termin 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Lehrende A B C D E F G F A
Simulations- double Wechselnde | breaking Gesprach | Wechselnde | breaking double Gesprach double
situation awareness | Emotionen | bad news | Angehdrige | Emotionen | bad news | awareness | Angehorige | awareness

1 1 1 1 2 2 2 2 3

(abgesagt)

SP S1 S2 S3 S4 S4 S2 S1 S4 S1

Abbildung 3: Ubersicht zum Ablauf der simulationsbasierten Lehrveranstaltungen

Die Studierenden durchliefen das simulationsbasierte Lehr-Lernarrange-
mentin Kleingruppen, jeweils zu dem von ihnen gewahlten Thema. Eine Lehr-
person begleitete die Veranstaltung, unterstitzt durch eine*n Schau-
spielende*n, die*der die Rolle einer*eines Patient*in oder Angehorigen
Ubernahm.

Erste Simulationsrunde Nach einem kurzen einfUhrenden Impuls und einer Hinfuhrung zur Simulati-
i Skills Lab onssituation durch die Lehrperson erhielten die Studierenden eine schriftli-
che Situationsbeschreibung der nachfolgenden Simulationssituation (Pre-
briefing, vgl. Tabelle 1). Offene inhaltliche Fragen zum Szenario wurden an-
schlieRend geklart. Daraufhin begab sich ein*e Studierende*r mit einem zu-
nachst einfach erscheinenden Handlungsauftrag - etwa einer Blutdruckmes-
sung - in den Aktionsraum und die Simulation begann. Die Ubrigen Gruppen-
mitglieder verfolgten als Beobachter*innen das Geschehen Uber einen Bild-
schirm im Seminarraum des Skills Labs. Im Verlauf der etwa zehnmindtigen
Simulationssituation trat jedoch ein zuvor nicht angekindigter, herausfor-
dernder Moment auf, welcher moglicherweise fur die*den Studierende*n
ein desorientierendes Dilemma darstellte (z. B. eine Frage nach dem bevor-
stehenden Tod oder ein plotzlicher Gefuhlsausbruch der pflegebedurftigen
Person). Die*der Studierende in der Simulation musste in diesem Moment
spontan in irgendeiner Weise auf diese herausfordernde Situation reagieren.

Reflexionsphase Im Anschluss an die Simulationssituation folgte eine Debriefingphase (Refle-
xionsphase). Mithilfe vorbereiteter (Selbst-)Reflexionsfragen tauschten sich
die Beteiligten - Akteur*in, Beobachter*innen, Schauspielende (aus ihrer
Rolle heraus) sowie die Lehrperson - Uber die erlebte Situation aus. Nach
einer kurzen Pause wurden alternative Handlungsoptionen gemeinsam erar-
beitet und durch theoretische Impulse der Lehrperson erganzt.

Zweite Simulationsrunde In einer zweiten Simulationsrunde erprobte ein*e andere*r Studierende*r

M Skills Lab eine dieser Alternativen. Auch diese Wiederholungssimulation wurde im An-
schluss reflektiert. Den Abschluss der Lehrveranstaltung bildete eine Blitz-
lichtrunde, in der alle Teilnehmenden ihre Eindrlcke und Lernerfahrungen
kurz zusammenfassten.

10
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LeitfadengestUtzte Interviews
im Anschluss an die Lehre

Gruppeninterviews
mit zeitlichem Abstand zur Lehre

Auswertung
des empirischen Materials

Entwicklung von Prototyp 3

3.4 Qualitative Evaluation des simulationsbasierten
Lehr-Lernarrangements

Im unmittelbaren Anschluss an die jeweilige Kleingruppenlehrveranstaltung
fUhrte die Projetverantwortliche ein leitfadengestitztes Gruppeninterview
mit den Studierenden durch. Auch die Lehrenden und Schauspielenden wur-
den zeitnah um ein leitfadengestutztes Einzelinterview gebeten. Erkenntnis-
leitend war die Frage, wie die Pflegestudierenden, Lehrenden und Schau-
spielenden das aus der Praxis nachgestellte, simulationsbasierte Lehr-Ler-
narrangement im Hinblick auf Konzeption, Durchfuhrung und Lerneffekte
(Output) erleben und bewerten. Ziel war es, auf diese Weise Uber die Opti-
mierung der Lehrveranstaltung hinaus zu empirisch belegten Gestaltungs-
prinzipien fur (selbst-)reflexionsorientierte, simulationsbasierte Lehr-Lernar-
rangements in palliativen Settings zu gelangen.

Alle teilnehmenden Studierenden wurden zudem etwa neun Monate nach
Abschluss der Lehrveranstaltung, im Anschluss an ihre Praxisphase (Septem-
ber/Oktober 2021), erneut zu einem Gruppeninterview eingeladen. Hier war
es das vorrangige Ziel, die langfristige Wirksamkeit des Lehr-Lernarrange-
ments in der beruflichen Praxis zu untersuchen (Outcome, vgl. Abbildung 4).

Die qualitative Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte mit der in-
haltlich strukturierenden Analyse nach Kuckartz (2018, S. 97-122). Zur deduk-
tiv-induktiven Kategorienbildung wurde das Modell zur Evaluation und Qua-
litatssicherung von Bildungsprozessen nach Ditton (2018, S. 759) herangezo-
gen. Dieses hat sich zur Evaluation hochschulischer Bildungsprozesse in den
Gesundheitsfachberufen als geeignet erwiesen (Darmann-Finck et al., 2014,
S. 6), denn es zeigt zum einen die Prozesshaftigkeit hochschulischer Lehre
auf und stellt gleichzeitig die Vielzahl der sie beeinflussenden Faktoren dar.

Insgesamt wurden 31 Gruppen- und Einzelinterviews von Studierenden, Leh-
renden und Schauspielenden zu Prototyp 1 und Prototyp 2 analysiert. Ein
Auszug aus den Ergebnissen wird nachfolgend vorgestellt.

4 Ergebnisse

Anhand der Evaluationsergebnisse zu Prototyp 1 und Prototyp 2 wurde das
Konzept des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements ein weiteres Mal
Uberarbeitet. Es liegt nunmehr als ,reifer gewordene Intervention’ (vgl. Abbil-
dungen 1 und 2) und ,griffbereites’ simulationsbasiertes Lehr-Lernkonzept
(Prototyp 3) fur die hochschulische Pflegeausbildung zu vier herausfordern-
den Situationen im palliativen Setting vor.

Eine Uberarbeitung erfuhr das Lehr-Lernarrangements insbesondere durch

e einen optimierten Anschluss an das Modul ,Palliative Pflege’ wahrend
der Einstiegsphase in die Lehrveranstaltung,

o die Moglichkeit, die Simulationssituation wahrend der Debriefingphase
anhand eines audiovisuellen Mitschnitts zu reflektieren. Dies war der
Wunsch der Studierenden im Anschluss an Prototyp 1.

I
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Anstol? von Reflexionsprozessen
der Studierenden

e eine Veranderung der Reflexionsfragen wahrend der Debriefingphase.
Die Lehrenden kritisierten die ursprunglichen Formulierungen der Leit-
fragen in Prototyp 1, da diese teilweise zu einer schematischen Positiv-
/Negativbewertung fuhrten und damit das ,Beurteilen” oder sogar
JVerurteilen” der an der Simulation beteiligten Akteur*innen begins-
tigten. Nach Uberarbeitung der Leitfragen fir Prototyp 2 berichteten
die Lehrenden von deutlich vertieften (Selbst-)Reflexionsprozessen.

Hinsichtlich des Ziels des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements
wurde deutlich, dass die Studierenden Uber das Erleben eines desorientie-
renden Dilemmas in der Simulationssituation zur (Selbst-)Reflexion von
handlungsleitenden Denkgewohnheiten bezUglich des Umgangs mit Sterben
und Tod gelangen. Dazu gehoren z. B. die (Selbst-)Reflexion eigener Anspru-
che an eine ,perfekte’ professionelle Interaktion mit sterbenden Menschen,
die Reflexion von Handlungsroutinen und Kommunikationsfloskeln, das Be-
leuchten des eigenen intuitiven Handelns sowie die Auseinandersetzung mit
den personlichen Emotionen in einer herausfordernden, palliativen Pflegesi-
tuation. Wie intensiv diese Auseinandersetzung mit eigenen Anspruchen,
Routinen und Emotionen erlebt wird, zeigt die nachfolgende AuBerung ei-
ner*eines Studierenden, die*der in der Simulationssituation wahrend einer
pflegerischen Handlung von einem Arzt (Schauspielender) unterbrochen
wird. Der Arzt teilt der zu versorgenden Patientin kurz mit, dass diese gleich
auf die Palliativstation verlegt wird, verlasst schnell wieder das Zimmer und
lasst die*den Studierenden mit der Patientin allein.

.Ja, da waren direkt die Emotionen gleich, //wie man so gepackt wird
(...)von dieser Situation, weil/ja. (...) Geaacht habe ich, wie das angehen
kann, dass so was sich Arzt (lachend) nennen darf. Also der hat zwar/
er hat Fachwissen, das habe ich gemerkt, aber diese Art, diese tiber-
haupt null Empathie, gar nichts, aas hat ejgentlich so ein bisschen Ver-
zwelflung, Wut, alles hochgebracht. So Enttauschung irgendwie auch
und ejgentlich, am liebsten hétte ich das unterbrochen und gesagt so,
nein, so geht das nicht. Das kann man so einer dlteren Dame nicht
antun, die jetzt eh schon so schiimm erkrankt ist” (Studie-
rende*r_Gruppe_6, Pos. 370-382).

Ein*r Schauspielende*r vergleicht den (Selbst-)Reflexionsprozess mit dem
Bild eines Kuchenrezeptes: Wahrend die Simulationssituation wie ein ,gelun-
gener Kuchen” erscheint, wird durch die anschlieBende (Selbst-)Reflexion
sichtbar, welche einzelnen ,Zutaten” - d. h. Aspekte der eigenen Haltung,
Emotionen und Denkgewohnheiten - diese Situation beeinflusst haben. Die
(Selbst-)Reflexion ermoglicht somit eine differenzierte Auseinandersetzung
mit den Bestandteilen des eigenen pflegerischen Handelns:

J(...) aber hier sieht man jetzt so ein bisschen Schritt fiir Schritt, welche
Einzelteile, welche Zutaten/ Also der Kuchen schmeckt prima und man
sagt: ,Boah ey’ Hinterher weill man aber gar nicht so direkt, was da
alles drin war. Und wir haben das jetzt, oder zumindest habe ich das
so wahrgenommen (...), dass wir die einzelnen Zutaten benannt haben
oder danach geforscht haben” (Schauspielende”r SPC2, Pos. 343-
349).

12
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Kongruenz zwischen
Lehr- und Praxiserfahrung

Anbahnung (selbst-)reflexiver
Kompetenz

Verschiedene Studierende erleben fast die gleiche Situation in der realen
Praxis, wie sie diese auch in der simulationsbasierten Lehrveranstaltung er-
lebt haben. Die Studierenden empfinden diese Ubereinstimmung, die sich
aus dem Aufgreifen von Schllsselsituationen aus ihrer Berufswirklichkeit
ergibt, zum Teil als amUsant. Sie sind positiv Uberrascht von der unmittelba-
ren Kongruenz zwischen der hochschulischen Lehre und dem Praxiseinsatz.

,Ich fand das ganz lustig, weil, (...) bei uns hier [in der Hochschule, Einf.
MMR] (ibt man und denkt nicht sofort daran, dass es auch so in der
Praxis passiert, aber es war halt doch genauso auch in der Praxis. (...)
ist ja nicht immer so” (Studierende*r_Gruppe_7_Int 2b, Pos. 124-128).

Hinsichtlich der Wirkung des simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements
in der anschlieRenden Praxisphase (Outcome), auldern die Studierenden:

,Ich wdre weder mit so viel Sicherheit in die Situation hereingegangen
ohne die simulationsbasierte Lehre, noch hdtte ich das so reflektieren
kdnnen, weil ich finde, hier hat man auch gelernt, wie man das reflek-
tiert” (Studierende*r_Gruppe_7_Int 2a, Pos. 243-246),

Das simulationsbasierte Lehr-Lernarrangement konnte daher bei den Stu-
dierenden einen (selbst-)reflexiven Prozess initileren und zur Anbahnung
(selbst-)reflexiver Kompetenz beitragen.

Allerdings zeigte sich auch die ,Schwache’ der Studierenden, Uber den per-
sonlichen (Selbst-)Reflexionsprozess hinaus, ,wissenschaftsbasiert innova-
tive Losungsansatze” (PIBG 837 Abs. 4) fur zukunftige herausfordernde pal-
liative Situationen zu entwickeln. Das simulationsbasierte Lehr-Lernarrange-
ment greift diese ,Schwdche’ in Prototyp 3 unter anderem durch die veran-
derten Reflexionsfragen wahrend der Debriefingphase auf, die sich fortan an
das Kompetenzstruktur- und -stufenmodell der (Selbst- )Reflexionskompe-
tenz von Jahncke (2019, S. 95) anlehnen sollen. Durch den Rackgriff auf die-
ses Modell erscheint es moglich, Studierenden die Bedeutung (selbst-)refle-
xiver Kompetenz fur professionelles (Pflege-)Handeln zu verdeutlichen sowie
deren Entwicklung gezielt und bedarfsorientiert zu unterstutzten.

Gestaltungsprinzipien fur
(selbst-)reflexionsorientierte, simulationsbasierte Lehr-Lernarrangements

Weiterhin wurden anhand des iterativen DBR-Prozesses insgesamt 29 theo-
retisch begriindete und/oder empirisch fundierte Gestaltungsprinzipien fur
(selbst-)reflexionsorientierte, simulationsbasierte Lehr-Lernarrangements im
Rahmen der Versorgung von Menschen in der letzten Lebensphase entwi-
ckelt (vgl. Meyer-Rentz, 2026). Diese Prinzipien rangieren auf unterschiedli-
chen Abstraktionsebenen: theoriebasierte und curriculare Gestaltungsprin-
zipien, Gestaltungsprinzipien bzgl. der Rahmenbedingungen sowie Durch-
fUhrungsprinzipien. Sie bieten insgesamt eine strukturierte Orientierung fur
die Konzeption und Umsetzung simulationsbasierter Lehr-Lernarrange-
ments in der hochschulischen Pflegeausbildung. Nachfolgend wird fUr jede
Abstraktionsebene exemplarisch ein Gestaltungsprinzip vorgestellt.
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Theoriebasiertes
Gestaltungsprinzip:

Ein emanzipatorisches Bildungs-
verstandnis zugrunde legen.

Curriculares Gestaltungsprinzip:
Ein desorientierendes
Dilemma gestalten.

Das in der Interaktionistischen Pflegedidaktik sowie in der Theorie des trans-
formativen Lernens verankerte Bildungsverstandnis bildet die Grundlage fur
die Ermdglichung (selbst-)reflexiver Kompetenzentwicklung. Wie bedeutsam
dieser Ansatz fur die Kompetenzentwicklung der Studierenden ist, zeigen
nachfolgende Aussagen:

,Ich finde immer sehr spannena, dieses, aass man sich erst selbst re-
flektiert, das finde ich immer auch sehr hilfreich. Weil es auch eintach,
man lernt mit seinem Ich sozusagen besser umzugehen (...). Das bringt
einem, also mir personlich bringt es ganz viel” (Studie-
rende*r_Gruppe_6, Pos. 173-177).

Die Schauspielenden meinen, dass die Studierenden im simulations-
basilerten Lehr-Lernarrangement ,lber sich selbst etwas gelernt ha-
ben” (Schauspielende®r SPAT, Pos. 180).

Diese Ruckmeldungen verdeutlichen, dass das zugrundeliegende Bildungs-
verstandnis nicht nur theoretisch relevant ist, sondern in der Praxis zu spur-
baren Erkenntnis-, Selbstreflexions- und Entwicklungsprozessen fuhrt.

Die Simulationsszenarien bzw. das Rollenskript fur die Schauspielenden sol-
len im Lehr-Lernarrangement so konzipiert werden, dass wahrend der Simu-
lation eine herausfordernde Situation im Sinne eines ,desorientierenden Di-
lemmas” (Mezirow, 1997, S. 142-144) auftritt. In diesen Momenten werden
die Studierenden mit einer Schwierigkeit konfrontiert, welche ihre bisherigen
Denkgewohnheiten in Frage stellt. Diese Dilemmata kdnnen Verwirrung her-
vorrufen, da die betroffene Person nicht weil3, wie sie damit umgehen soll.
Wie intensiv eine solche Irritation erlebt werden kann, verdeutlicht die fol-
gende AuRerung:

,Und dann, was die Schauspielerin gesagt hat: ,Auf dem Friedhof ist es
ruhig.’(lacht) Ich fand es halt ziemlich amdisant, also, ich tand es irgend-
wie witzig, aber ich fand es auch schwierig, von der Situation darauf zu
reagieren” (Studierende”r_Gruppe_3, Pos. 272-275).

Erleben Studierende wahrend der Simulation ein desorientierendes Di-
lemmma, kann dies in der Folge - wie es das nachfolgende Beispiel zeigt - weit
Uber die Reflexion des Inhalts oder Ablaufs einer Situation und Uber die Re-
flexion der vorliegenden Rahmenbedingungen hinaus zur kritischen Refle-
xion von handlungsleitenden Denkgewohnheiten und/oder Emotionen fuh-
ren und damit (selbst-)reflexive Prozesse anstof3en.

... Aber wenn der Schauspielpatient mir zum Beispiel rickmeldet in
meinem Fall jetzt, dass ich zu viel geredet habe und so, kann ich mir
gut vorstellen, dass es Patienten in der Situation genauso gehen
kénnte. Und ich hatte das Gefihl gar nicht. Fir mich war das so, oh,
ich muss reden. Das war meine Intuition so (...) Und ich hatte das Ge-
ihl, wenn jetzt Stille ist, komme ich damit wenjger gut klar, als wenn
ich das sozusagen tiberrede. Also so dieses, eintach tberspiele und
weiterrede. (...) das war so, was da mich auch dazu bewegt hat, einfach
welterzureden” (Studierende*r_Gruppe_6, Pos. 213-261).
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Gestaltungsprinzip bezlglich der
Rahmenbedingungen:
Padagogische und palliativfachliche
Kompetenz der Lehrenden
bertcksichtigen.

Durchfuhrungsprinzip:

In den Simulationen physische,
konzeptionelle und psychologische
Realitatsnahe schaffen.

Um die Pflegestudierenden kompetent und sicher durch die Veranstaltung
zu begleiten, bendtigen die Lehrenden nicht nur palliativfachliche Expertise,
sondern auch padagogische Qualifikationen bezUlglich der DurchfUhrung si-
mulationsbasierter Lehr-Lernarrangements sowie ein konstruktivistisch-in-
teraktionistisches Lehr-Lernverstandnis. Nicht alle hochschulisch Lehrenden
verflugen jedoch Uber diese Kompetenzkombination - wie die folgenden Aus-
sagen verdeutlichen:

,Okay, ich weils auch gar nicht so richtjg, wie es lduft oder was jetzt
passiert” (Lehrende®r LY, Pos. 176-1217).

Die Lehrenden mduissen sich im simulationsbasierten Lehr-Lernarran-
gement ,ganz bewusst zurticknehmen” (Lehrende*r_LU, Pos. 20) und
denken. ,Na ja, mal gucken, was aa jetzt bei rumkommt” (Leh-
rende*r Lz, Pos. 377-372).

Die offene und erfahrungsorientierte Gestaltung des simulationsbasierten
Lehr-Lernarrangements stellt flr einige Lehrende eine Herausforderung dar.
Sie geraten dabei an die Grenze ihrer ,didaktischen Flexibilitat” (Partsch,
2024, S. 92) und dulBern Unsicherheiten hinsichtlich der Wirksamkeit und
Zielgerichtetheit des Lernprozesses. (Selbst-)reflexive Lehr-Lernprozesse zu
initiieren kann fur die Lehrenden eine Herausforderung darstellen, da es sich
hierbei nicht um ,gewohnte” Lehrveranstaltungen der Wissensvermittiung
handelt. Wenn Lehrende Studierende in erfahrungsbezogenen Lernprozes-
sen dabei begleiten, herausfordernde Praxissituationen wahrzunehmen und
sich damit auseinanderzusetzen, bleibt grundsatzlich offen, was sich im Ver-
lauf dieser Auseinandersetzung entwickelt - dieser Prozess lasst sich nicht
vollstandig planen. Diese Unvorhersehbarkeit stellt hohe Anforderungen an
die professionelle Kompetenz der Lehrenden. Sie missen Unsicherheit aus-
halten, individuelle Lernprozesse anerkennen und gleichzeitig eine sichere,
vertrauensvolle Umgebung schaffen, in der kognitive und emotionale Lern-
bewegungen mdoglich sind.

Fur das Simulationsszenario ist eine moglichst hohe physische, konzeptio-
nelle und psychologische Realitatsnahe entscheidend. Sie soll den Studieren-
den ermdglichen, die Situation schnell als ,echt” wahrzunehmen und sich da-
rin authentisch zu fuhlen, zu denken und zu handeln. Dadurch kann ein des-
orientierendes Dilemma entstehen, das zentrale Lernprozesse anstoft. Die
Realitatsnahe wird z. B. unterstutzt durch die Orientierung an berufstypi-
schen SchlUsselproblemen, den Einsatz passender Simulationspersonen,
eine authentische Raumgestaltung sowie das Tragen von Berufskleidung
wahrend der Simulation - wie nachfolgende Interviewpassagen bestdtigen:

,Das auch mit den Kasacks, ich dachte am Anfang immer, ach, Kasack,
weshalb soll ich das anziehen. Aber ich fand, das hat wirklich gut ge-
holfen, sich so mehr da hineinzuversetzen” (Studierende*r_Gruppe_6,
Pos. 124-1726).

,ES TUNIE sich nicht an wie gespielt, sondern ich bin auf einmal wirklich
in der Situation, so soll es ja auch sein. Aber urspriinglich hdtte ich
nicht gedacht —dass es wirklich so funktioniert” (Studie-
rende*r_Gruppe_6, Pos. 111-713).
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Desorientierende Dilemmata
als Reflexionsanlass

5 Diskussion

Die im vorliegenden Beitrag dargestellte Entwicklung, Umsetzung und Evalu-
ation eines simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements zeigen, welches
Potenzial ein solches Format fur die Forderung (selbst-)reflexiver Kompetenz
im Rahmen palliativer Settings bei Pflegestudierenden bietet. Dabei erweist
sich die Verbindung der Interaktionistischen Pflegedidaktik (Darmann-Finck,
2022, 2023) mit der Theorie des transformativen Lernens (Mezirow, 1997,
2012, 2018) als tragfahige Grundlage fur die Entwicklung der Lehrveranstal-
tung. Beide Ansdtze teilen ein emanzipatorisches Bildungsverstandnis, in
dem (Selbst-)Reflexion als zentrales Moment professioneller Entwicklung ver-
standen wird. Diese gemeinsame Grundorientierung ermdglichte eine koha-
rente theoretische Fundierung, die sowohl die didaktische Gestaltung als
auch die lernpsychologische Logik des Lehrkonzepts strukturiert.

Insbesondere zeigt sich die Passung beider Ansdtze darin, dass die auf Basis
von Schlusselproblemen aus der Berufswirklichkeit entwickelten und damit
realitdtsnahen Simulationsszenarien gezielt so konzipiert werden konnen,
dass desorientierende Dilemmata erzeugt werden. Dadurch wird ein reflexi-
onsforderlicher Lernprozess angestol3en, der sowohl an die interaktionisti-
sche Problemorientierung als auch an die transformatorischen Lernmecha-
nismen anschliel3t.

Die Interviews belegen, dass die simulationsbasierte Lehrveranstaltung viel-
faltige Selbstreflexionsprozesse bei den Studierenden anstol3t. Diese umfas-
sende Auseinandersetzung mit den eigenen Anspruchen, intuitiven und
emotionalen Reaktionen wird als fachlich bereichernd und persénlich ent-
wicklungsfordernd erlebt. Damit bestdtigen die Ruckmeldungen das dem
Lehr-Lernarrangement zugrunde liegende emanzipatorische Bildungsver-
standnis und zeigen zugleich dessen Potenzial zur Forderung kritisch-reflexi-
ven Denkens.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass der iterativ angelegte DBR-Prozess wesent-
lich zur qualitativen Weiterentwicklung des Lehr-Lernarrangements beigetra-
gen hat. So verdeutlicht der Vergleich der Evaluationsergebnisse von Proto-
typ 1 und Prototyp 2, wie formatives Feedback aus der Praxis gezielt fur De-
signentscheidungen nutzbar gemacht werden konnte. Anpassungen wie die
Uberarbeitung der Reflexionsfragen, die starkere curriculare Anbindung so-
wie der Einsatz visueller Unterstltzungsmedien sind direkte Resultate der
evaluativen Begleitung und fuhrten zu vertieften (Selbst-)Reflexionsprozes-
sen bei den Studierenden.

Die im Projekt entwickelten 29 Gestaltungsprinzipien stellen ein zentrales Er-
gebnis des DBR-Prozesses dar. Mit ihrer Prasentation konnte die bestehende
Forschungslicke zur Frage, wie (selbst-)reflexionsorientierte, simulationsba-
sierte Lehrveranstaltungen gestaltet werden mussen (Kolbe et al., 2018, S.
149) durch theoretisch fundierte und/oder empirisch belegte Gestaltungsas-
pekte deutlich verkleinert werden.

Doch obwohl mit der Prasentation der Gestaltungsprinzipien und der Ent-
wicklung von Prototyp 3 zentrale Ergebnisse vorliegen, ist der DBR-Prozess
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fur dieses Lehr-Lernarrangement damit nicht abgeschlossen. Vielmehr bildet
dieser Stand einen weiteren Zwischenschritt, der in fortlaufenden Iterationen
weiterzuentwickeln, zu Uberprifen und an neue Erkenntnisse anzupassen
ist. In diesem Sinne bleibt der DBR-Prozess bewusst offen und anschlussfa-
hig fur Folgeuntersuchungen.

Fur diese Studie war urspruinglich vorgesehen, im Sinne des Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) die eigene Lehrveranstaltung systematisch zu
beforschen und damit die Lehrpraxis evidenzbasiert weiterzuentwickeln (Hu-
ber et al. 2018). Auf Empfehlung der CCG-Ethikkommission der HAW Ham-
burg wurde diese Vorgehensweise jedoch nicht umgesetzt. Die Kommission
empfahl, dass die Forscherin in der simulationsbasierten Lehrveranstaltung
nicht selbst unterrichtet, um potenzielle Effekte sozialer Erwinschtheit bei
den Studierenden und Schauspielenden zu vermeiden und die wissenschaft-
liche Unabhangigkeit der Untersuchung zu gewahrleisten. Diese ethisch be-
grundete Distanzierung steht im Spannungsverhaltnis zur Grundidee des
SoTL-Ansatzes, der die aktive Rolle der Lehrperson in der Reflexion und Er-
forschung der eigenen Lehrpraxis als zentralen Bestandteil versteht. Den-
noch bietet SoTL eine innovative und zukunftsweisende Perspektive fur die
hochschulische Pflegeausbildung, da er die systematische Reflexion und evi-
denzbasierte Weiterentwicklung der Lehrpraxis fordert. Vor diesem Hinter-
grund erscheint ein Fortgang dieser DBR-Studie als SoTL-Projekt der For-
scherin mit Prototyp 3 sowohl denkbar als auch umsetzbar.

Wie fur DBR-Studien typisch, sind auch die vorliegenden Ergebnisse kontext-
gebunden. Die Durchfuhrung an einer einzelnen Hochschule, das Gelegen-
heitssampling sowie die pandemiebedingten Rahmenbedingungen schran-
ken die Ubertragbarkeit ein. Zugleich sind diese Kontextfaktoren integraler
Bestandteil des Erkenntnisprozesses, da DBR bewusst in realen Lehr-Lernsi-
tuationen verortet ist. Eine Replikation oder Weiterentwicklung des Lehr-Ler-
narrangements an anderen Hochschulen kann dazu beitragen, die Tragfahig-
keit der Gestaltungsprinzipien unter veranderten Bedingungen zu prifen
und weiter zu validieren.

6 Fazit

Pflegestudierende sind im Verlauf ihrer praktischen Ausbildung mit heraus-
fordernden Situationen im Rahmen der Versorgung von Menschen in der
letzten Lebensphase konfrontiert. Simulationsbasierte Lehrveranstaltungen
erweisen sich in diesem Setting als bedeutsam, da sie Studierenden ermog-
lichen, sich mit emotional herausfordernden und existenziellen Situationen
wie Sterben, Leid und Tod in einem geschutzten Rahmen auseinanderzuset-
zen. Die gezielte Reflexion solcher Erfahrungen fordert die Entwicklung von
(Selbst-)Reflexionskompetenz, indem Denkgewohnheiten, personliche Hal-
tungen und emotionale Reaktionen bewusst gemacht, reflektiert und ggf.
verandert werden - ein Prozess, der wesentlich zur Ausbildung professionel-
ler Pflegekompetenz beitragt und als fester Bestandteil der hochschulischen
Pflegeausbildung integriert werden sollte.
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Doch zeigen die Ergebnisse dieser Studie auch, dass die (Selbst-)Reflexions-
kompetenz in der hochschulischen Pflegeausbildung deutlich intensiver ge-
fordert werden muss. Einzelne, punktuelle simulationsbasierte Lehrveran-
staltungen reichen nicht aus, um diese zentrale Kompetenz nachhaltig zu
entwickeln. Vielmehr sind kontinuierliche und curricular aufeinander abge-
stimmte, (selbst-)reflexionsorientierte Lehr-Lernarrangements Uber die ge-
samte Studiendauer hinweg erforderlich, um einen pflegeprofessionellen
Habitus zu starken.
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Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die studentische Wahrnehmung der dialogorien-
tierten Evaluationsmethode Teaching Analysis Poll (TAP) an drei Hochschu-
len. Auf Basis von 269 Ruckmeldungen zeigt sich: TAP ist fUr die Mehrheit der
Studierenden ein positives Erlebnis, sie fuhlen sich gehdrt, kdnnen konkrete
Veranderungen initiieren und erleben Partizipation. TAP kann zudem positive
Beziehungen zwischen Studierenden sowie zwischen Studierenden und Leh-
renden fordern. Die Ergebnisse werden in Hinblick auf motivationale Grund-
bedurfnisse, Partizipation, Demokratiebildung und vertrauensvolle Lehr-
Lern-Beziehungen diskutiert. TAP wirkt nicht nur als Rickmeldeinstrument,
sondern eroffnet Raum fur reflexive Aushandlungen, in denen Studierende
Perspektiven, Erwartungen und Routinen hinterfragen konnen.

Schlagworte

Teaching Analysis Poll (TAP), dialogorientierte Feedbackmethode,
Studierendenperspektive, Wirksamkeit, Lehr-Lern-Beziehung

How do Students experience Teaching Analysis Poll?
Atmosphere, relationships, and opportunities for change
from a student perspective

Abstract

This article examines students’ perceptions of the dialogue-oriented evalua-
tion method Teaching Analysis Poll (TAP) at three universities. Based on 269
responses, the findings show that TAP is a positive experience for the major-
ity of students. They feel heard, are able to initiate concrete changes, and
experience a sense of participation. TAP can also foster positive relationships
among students and between students and instructors. The results are dis-
cussed in terms of basic motivational needs, participation, democratic edu-
cation, and trusting teaching-learning relationships. TAP functions not only
as a feedback tool but also opens up space for reflective negotiations in
which students can question perspectives, expectations, and routines.
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Teaching Analysis Poll (TAP), dialogue-oriented feedback method,
students’ perspective, effectiveness, teacher-student relationship
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1 Einleitung

Teaching Analysis Poll (TAP) ist eine qualitative, dialogische Methode zur Ge-
sprachsanbahnung zwischen Lehrperson und Studierenden mit Fokus auf
den studentischen Lernprozess in konkreten Lehrveranstaltungen. Das Kon-
zept wurde in den USA entwickelt und wird - mit unterschiedlich langer Tra-
dition - inzwischen an zahlreichen deutschen Hochschulen angeboten.

Konkret erhalten Studierende einer Veranstaltung durch TAP die Gelegen-
heit, in der Semestermitte ein qualitatives Feedback zum bisherigen Verlauf
der Lehrveranstaltung zu geben. Der Fokus liegt dabei auf der Frage, welchen
Einfluss die (didaktische) Ausgestaltung der Lehrveranstaltung (z. B. Lernin-
halte, Kommunikation, Lernatmosphare, Lernmaterialien, Lehr- und Lernme-
thoden) auf ihr Lernen hat und wie sich (didaktische) Veranderungen positiv
auf ihre Lernprozesse auswirken konnten. Danach kommunizieren die Mo-
derator*innen des TAP der Lehrperson, die wahrend des Austauschs der
Studierenden untereinander nicht anwesend war, die Inhalte des Feedbacks,
was haufig mit einer didaktischen Beratung kombiniert wird. Anschlie3end
kann die Lehrperson mit den Studierenden in ein Gesprach Uber das studen-
tische Feedback einsteigen. TAP-Verfahren schaffen also kommunikative An-
lasse und bieten einen Rahmen, um gemeinsam Uber Lehre und Lernen ins
Gesprach zu kommen - zunachst Studierende untereinander und Modera-
tor*innen mit Studierenden, dann die Moderator*innen und die Lehrperson
und zu guter Letzt die Lehrperson mit den Studierenden.

Eingesetzt wird TAP mit unterschiedlichen Funktionen (als Feedback-, Refle-
xions-, Evaluations- oder Kommunikationsinstrument), auf unterschiedlichen
Ebenen (individuelle Lehrveranstaltungen, Module, Studiengange oder Hoch-
schulentwicklung) und unter Einbezug verschiedener Stakeholder*innen, die
jeweils in unterschiedlichen Kombinationen an TAP beteiligt sein konnen
(Hochschuldidaktiker*innen, Qualitatsmanagementbeauftragte, Evaluations-
teams, Studierende, Lehrende mit kollegialem TAP, studentische TAPS).

Die vielfaltigen Einbindungen und den Einsatz von TAP-Verfahren auf unter-
schiedlichen Ebenen eint die Hoffnung auf positive Wirkungen (Brust et al.,
2023,S.171). Dadurch wird der Methode implizit eine Wirksamkeit zugespro-
chen, deren Beschreibung bisher kaum Bestandteil systematischer For-
schungsvorhaben war: Die Frage nach den durch TAP angestoRenen Veran-
derungen oder Wirkungen wurde bislang vorrangig beispielhaft beantwortet
(Weitzel et al., 2022; Brust et al.,, 2023; Gerards et al., 2025) bzw. partiell hin-
terfragt (Wessel & Kopp, 2024, S. 419). Sicherlich liegt das auch an den grund-
satzlichen Herausforderungen von Wirkungsmessungen von Interventionen
im Bildungsbereich (Zeuner & Pabst, 2020, S. 3; Ditzel 2021, S. 146f.).

Eine erste Anndherung an dieses komplexe Thema kann darin bestehen, das
Erleben von TAP aus unterschiedlichen Perspektiven systematisch zu be-
leuchten, um auf diese Weise den Wirksamkeitskonstruktionen und -zu-
schreibungen der beteiligten Akteur*innen auf die Spur zu kommen (Ditzel
2021, S. 148). Nachdem in einem ersten Beitrag der Arbeitsgemeinschaft
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Fokus auf das
Lernen der Studierenden

,Wissenschaftliche Begleitung von TAP"! die Perspektiven von Lehrenden auf
TAP untersucht wurden (Brust et al., 2023), zielt dieser Artikel darauf ab, den
Diskurs um die Sichtweisen der Studierenden zu erweitern und damit eine
Jwissenschaftsgeleitete Reflexion” (Ditzel, 2023, S. 72) der Handlungspraxis
von TAP um eine weitere Perspektive zu erganzen. Leitend fur die Untersu-
chung waren die folgenden Fragen:

e Wie erleben Studierende TAP-Verfahren?
e Welche Wirkungen schreiben sie der Methode gegebenenfalls zu?

Um diesen Fragen nachzugehen, wird in einem theoretischen Teil (vgl. Ab-
schnitt 2) zundchst der aktuelle Forschungsstand zu TAP dargelegt und das
Forschungsvorhaben anschlieBend in das theoretische Modell von Brust
etal. (2023, S. 176) eingeordnet. AnschlieBend wird ein methodologischer
Ansatz vorgestellt, der die hier vorliegende Analyse rahmt. Der zugrundelie-
gende Datenkorpus wird vorgestellt, das konkrete methodische Vorgehen er-
ldutert (3) sowie die Ergebnisse anhand thematischer Schwerpunkte darge-
legt (4) und diskutiert, inklusive der Limitationen (5). AbschlieBend werden
Gelingensbedingungen fur TAP abgeleitet und ein Ausblick (6) auf mogliche
weitergehende Forschungsfragen gegeben.

2 Theoretische Rahmung

Das Angebot von TAP-Verfahren ist stets mit den beiden Zielen verbunden,
die Reflexion und Diskussion der Studierenden Uber ihre Lernprozesse an-
zuregen und gleichzeitig einen offenen Austausch zwischen Lernenden und
Lehrenden Uber Lernen und Lehren zu ermdglichen. Auf dieser Basis kdnnen
konkrete Veranderungen in der Lehre und den Lehr-Lernaktivitaten verhan-
delt werden. Damit lasst sich TAP auch als prozessorientiertes Instrument
zur Lehr-, Qualitats- und sogar Organisationsentwicklung verstehen (Weitzel
etal., 2022, S. 113; Franz-Ozdemir et al.,, 2019, S. 15; Ditzel, 2023, S. 68).

Im TAP steht die Frage nach dem Lernen der Studierenden und nicht die
Performanz der Lehrperson im Mittelpunkt der Diskussion (Frank & Kaduk,
2017, S. 39). Dadurch werden nicht nur die Studierenden zur Reflexion ihres
Lernprozesses angeregt, auch die Lehrenden werden ermutigt, sich auf
Grundlage der Ergebnisse des TAP im Gesprach mit den Moderator*innen
neu mit der eigenen Lehrtatigkeit auseinanderzusetzen. So entsteht ein mul-
tiperspektivischer prozess- und wirkungsorientierter Blick auf das Lehren
und Lernen in einer konkreten Situation, der dialogisch besprochen wird.
Dadurch kann TAP auch als Beitrag zu einer Studien- und Lehrkultur betrach-
tet werden, ,in der sich alle Beteiligten einbringen und als gestaltende Akteu-
rinnen und Akteure des gemeinsamen Lehrens und Lernens erfahren kon-
nen” (Frank et al,, 2011, S. 311).

' Die Arbeitsgemeinschaft (AG) ,Wissenschaftliche Begleitung von TAP hat sich 2021 als eine eigene
Interessensgruppe aus der AG ,Qualitative Feedback- und Evaluationsmethoden (QFEM)” der Deut-
schen Gesellschaft fur Hochschuldidaktik (dghd) heraus gegrindet. Die Autor*innen des vorliegen-
den Beitrags sind Mitglieder dieser AG.


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Methodische Aspekte
des TAP-Verfahrens

Zunehmende Verbreitung
des TAP-Verfahrens

TAP als Reflexionsinstrument

Forschungsperspektive auf TAP

2.1 Uberblick zum Forschungsstand zu Teaching Analysis Poll

Die bisherigen Veroffentlichungen zu TAP beleuchten schwerpunktmallig
methodische Aspekte des Verfahrens. So gibt es beispielsweise umfassende
Darstellungen von TAP als Methode (Frank et al., 2011), deren Implikationen
fUr die Rollenausgestaltung der Moderator*innen und der Anforderungen,
die es bei der Ermittlung und Darstellung der zurtckgemeldeten Feedback-
aspekte der Studierenden zu berucksichtigen gilt (Frank & Kaduk, 2017; Ha-
welka & Hiltmann, 2018; Franz-Ozdemir et al., 2019; Weitzel et al., 2022). Ge-
rads et al. (2025) wagen in ihrem Beitrag die Starken und Schwachen des
TAP-Verfahrens gegenuber der fragebogengestitzen Lehrveranstaltungs-
evaluation ab und liefern aus Lehrendenperspektive Einsatzempfehlungen
zur jeweiligen Evaluationsmethode.

Neuere Veroffentlichungen zeigen, dass TAP-Verfahren mittlerweile an vielen
Hochschulen weitergedacht und -entwickelt werden, z. B. in Form von kolle-
gialen TAP-Verfahren (Wessel & Kopp, 2024), im Rahmen der Hochschulent-
wicklung (GroB-Elixmann & Schreiber, 2025; Weitzel et al., 2022) oder in Rich-
tung des forschenden Lernens im Rahmen eines Lehrprojekts (Schmidt,
2024). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Schwerpunkt der Verof-
fentlichungen in Deutschland auf Praxisberichten liegt.

Einen Bezug zwischen dem TAP-Verfahren und moglicherweise dadurch aus-
gelosten Veranderungsprozessen bei den Beteiligten, insbesondere im Hin-
blick auf transformatives Lernen (Mezirow, 2009), haben einige Autor*innen
des vorliegenden Beitrags 2023 erstmals hergeleitet und mit dem Fokus auf
die Perspektive der Lehrpersonen untersucht (Brust et al., 2023).

2.2 Einordnung von TAP als wirkungsreflexives Feedbackinstrument

TAP bietet Uber den Einsatz als Feedback- oder Reflexionsinstrument ein me-
thodisch gerahmtes, reflexives Verfahren, mit dem sich Lern- und Lehrper-
spektiven dialogisch in Beziehung setzen lassen (Weitzel et al., 2022).

Aus methodologischer Perspektive lasst sich TAP in Anlehnung an Ditzel
(2023) als ,wissenschaftsgeleitete Wirkungsreflexion” begreifen, insofern in
der Durchfuhrung eines TAP, die dialogische Sichtbarmachung von Wirkzu-
schreibungen bzw. ,Wirksamkeitskonstruktionen” (Ditzel, 2019, S. 60) im Zu-
sammenhang des Lehr-Lern-Geschehens den Kern des Verfahrens bilden.
TAP fordert eine Praxis, in der gemeinsames Nachdenken Uber Lehre zur
Normalitat werden kann - eine Kultur reflexiver Hochschulbildung im Sinne
transformativen Lernens (Mezirow, 2009).

Dabei greift die Beforschung des Verfahrens (vgl. Abschnitt 3) den bereits im
Design des TAP-Verfahrens multiperspektivisch angelegten Zugang auf Lehre
auf (Brust et al., 2023). Damit verbunden ist der Anspruch einer evidenzbe-
zogenen Wirklichkeitskonstruktion im Sinne von ,Evidencing Value” (Bamber
& Stefani, 2016, S. 244ff.): einer reflexiven Triangulation aus kontextspezifi-
schen Daten, Forschung und Erfahrungswissen, die intersubjektive Verstan-
digung anstrebt. Gerade in der hochschuldidaktischen Forschung ist eine re-
flexive und kooperative Forschungskultur zentral, die die an Lehre beteiligten
Akteur*innen in die Gestaltung von Hochschulbildung einbindet (Bosse
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2021). Bvidenz wird dann zwar immer noch Uber Messen und Bewerten er-
zeugt, aber der Rolle von subjektivem Urteilsvermdégen, Erfahrung und Kon-
textwissen bei der Bestimmung dessen, was wie wozu evaluiert werden
muss, kommt entscheidende Bedeutung zu.

2.3 Das Beziehungsgeflecht der an TAP beteiligten Personen

Das Beziehungsgeflecht der an TAP beteiligten Personen bzw. Personen-
gruppen (vgl. Abbildung 1) ist komplex: Es gilt sowohl die wahrgenommenen
und eingeschatzten Haltungen und Rollen der Beteiligten in den verschiede-
nen Phasen des TAP zu betrachten als auch die Beziehungen zwischen ihnen,
denn jeweils bei ihnen sowie zwischen ihnen deuten sich wesentliche Veran-
derungspotenziale an.

Umwelt/Einflisse:
Werte der Organisation, Vorgaben
was sagen Kolleg*innen, Kommiliton*innen, ...

Lehrende Studierende

TAP

Third Space

Abbildung 1: Beziehungs- und Akteur*innendreieck, Quelle: Brust et al. (2023)

Die drei an TAP-Verfahren beteiligten Akteursgruppen (Studierende, Leh-
rende und Mitarbeitende des Third Space) handeln in unterschiedlichen Be-
deutungsrahmen. Sowohl Umwelt als auch die inneren Werte und Uberzeu-
gungen pragen die Art und Weise, wie TAP erlebt wird und wie und ob Ver-
anderungen stattfinden konnen. Neben diesen potenziellen Wirkmechanis-
men zwischen den Akteursgruppen lasst sich vermuten, dass sich auch in-
nerhalb einzelner Personen etwas verandern kann - jeweils auch im eigenen
Bedeutungsrahmen.
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Exploration der studentischen
Wahrnehmung

Multiperspektivitat
des Forschungszugangs

Der vorliegenden Untersuchung liegt die Forschungsfrage zugrunde: ,Wie er-
leben Studierende TAP-Verfahren?”. Ausgehend von der Annahme, dass sich
gerade bei der Gruppe der Studierenden durch TAP etwas verandern kann -
sei es in ihnen, zwischen ihnen oder auch in der Beziehung zur Lehrperson
-, dient diese Untersuchung der Exploration der studentischen Wahrneh-
mung und Wirkungszuschreibungen von TAP.

3 Methodisches Vorgehen

Das Design der hier im Folgenden vorgestellten Begleitforschung zum Ein-
satz von TAP zielt auf eine kontinuierliche und kritische Kontextualisierung
der Perspektiven im Sinne einer triangulativen Methodologie als ,Weg zu er-
weiterten Erkenntnismdoglichkeiten” (Flick, 2011, S. 9) ab. In diesem Beitrag
kann die dokumentierte Wirkung als sozial konstruierte Zuschreibung durch
die beteiligten Akteur*innen verstanden werden (Ditzel, 2019, S. 68).

Die forschende Herangehensweise im Gesamtprojekt der AG ,Wissenschaft-
liche Begleitung von TAP” folgt seit 2021 der Pramisse einer mehrdimensio-
nalen Perspektivierung, um die Komplexitat hochschuldidaktischer Wirkzu-
sammenhange als Untersuchungsgegenstand adaquat abzubilden und
,Stimmen der Praxis” (Ditzel 2021, S. 146) zu einer Intervention — dem TAP -
einzuholen und zu analysieren. Die angestrebte Multiperspektivitat wird da-
bei mittels unterschiedlicher Untersuchungsphasen, Datenerhebungsarten
sowie hinsichtlich diverser akteursbezogener Perspektiven? im TAP selbst
und im wissenschaftlichen Begleitprozess abgebildet (vgl. Abbildung 2).

WiSe 2021/22 September 2024 Ab WiSe 2025/26
Grindung der AG ,Wissenschaftliche Start der Gruppengesprache und Entwicklung eines Konzepts zur
Begleitung von TAP” Interviews mit den Studierenden Erfassung der Third-Space-
Perspektive
SoSe 2024 SoSe 2025
WiSe 2021/22 S05€ 2022
Durchfiihrung der ~ Zusammenflhrung und Zusammenfuhrung und
Start der Erhebung d
) Lehrenden- Auswertung der Daten zur Auswertung der Daten zur
der Stud\‘erenden— befragung Lehrendenbefragung Studierendenperspektive
perspektive durch
Wortwolken

Abbildung 2: Darstellung des Vorgehens der Arbeitsgruppe zur Untersuchung der Akteur*innen-Perspektiven im TAP-Verfahren,
Quelle: eigene Darstellung

2 Die Mitglieder der AG haben unterschiedliche fachliche Hintergriinde und arbeiten in unter-
schiedlichen Teams und Konstellationen an den beteiligten Hochschulen.
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Ziele der Analyse Ziel ist es, Handlungsorientierungen aus unterschiedlichen Erfahrungsberei-
chen (Nohl, 2013, S. 97ff.) rekonstruierbar zu machen und in ihrer gesell-
schaftlichen und institutionellen Heterogenitat analytisch ernst zu nehmen.
Dabei steht nicht die Verifizierung einzelner Einschatzungen, sondern das
Verstandnis von Interdependenzen und Eigenlogiken der Perspektiven
(Hummrich & Terstegen, 2017, S. 208; Ditzel 2019, S. 58) im Zentrum der
Auseinandersetzung. Diese Auseinandersetzung findet in jedem Verfahren
eines TAP immer wieder neu statt und spielt ebenso im Prozess der Begleit-
forschung eine wesentliche Rolle.

3.1 Methoden und Setting der Datenerhebung

Qualitativ-exploratives Die Studie basiert auf einem explorativ angelegten Design, das Datensatze

Forschungsdesign aus vier Quellen (vgl. Tabelle 1) analysiert, um die Erfahrungen mit TAP aus
studentischer Perspektive abzubilden. Insgesamt wurden 269 Studierende
zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlichen Settings zu ihrem
TAP-Erleben befragt. Alle beteiligten Studierenden nahmen im Zeitraum von
2021 bis 2025 an mindestens einem TAP teil und waren an einer von drei
beteiligten Hochschulen (zwei Hochschulen flir Angewandte Wissenschaften,
eine Universitat) in verschiedenen Studiengangen eingeschrieben. Es waren
sowohl Bachelor- als auch Masterstudierende beteiligt.

Datenerhebung Bei der Einordung und Analyse der Datenquellen (vgl. Tabelle 1) ist zu beach-

aufzwei Zeitebenen ten, dass sich die Erhebungen auf zwei Zeitebenen befinden: die Riickmel-
dung der Studierenden in Form von spontanen Wortwolken (Quelle 1) und
spontanen Statements (Quelle 2) sind jeweils direkt im unmittelbaren An-
schluss an ein TAP eingeholt worden, beinhalten also direkte Reaktionen auf
TAP. Die Studierendenrtickmeldungen aus der Podiumsdiskussion (Quelle 3)
und die leitfadengestutzten Interviews (Quelle 4) haben mit einem zeitlichen
Abstand von mehreren Wochen bis Monaten nach dem TAP stattgefunden,
so dass die Erfahrung des Nachgesprachs mit der Lehrperson, das Erleben
nachfolgender Veranderungen in der Lehrveranstaltung sowie Zeit zum
Nachdenken und Reflektieren in Bezug auf das TAP selbst gegeben waren.

Quelle | Bezeichnung Zeitpunkt ‘ Format ‘ Kontext Stichprobengrole
1 spontane Wortwol- Wintersemester Onlineumfrage Im Anschluss an die 160 Studierende
ken 2021/22 bis Sommer- Durchfihrung eines
semester 2023 TAP
2 spontane Statements | Wintersemester Onlineumfrage Im Anschluss an die 97 Studierende
2024/25 bis Sommer- Durchfihrung eines
semester 2025 TAP
3 Podiumsdiskussion September 2024 Audioaufzeichnung Im Rahmen einer 3 Studierende
Fachtagung
4 leitfadengestitzte Sommersemester Videoaufzeichnung (7), Am Ende des Semes- | 9 Studierende
(Gruppen-)interviews | 2024, Wintersemes- Audioaufzeichnung (1), ters der TAP-Teil-
ter 2024/25 schriftliche Beantwortung (1) | nahme
Tabelle 1: Darstellung der vier verschiedenen Datenquellen, Quelle: eigene Darstellung
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Spontane Wortwolken

Spontane Statements

Podiumsdiskussion

Leitfadengestutzte
(Gruppen-)Interviews

Erster Schritt: Deduktives Kodieren

Spontane Reaktionen auf TAP (Quellen 1 und 2)

Uber vier Semester hinweg wurden seit dem Wintersemester 2021 an einer
der beteiligten Hochschulen die Studierenden direkt im Anschluss an die
TAP-DurchfUhrung gebeten, ihr soeben erlebtes TAP spontan zu beschrei-
ben. Im Rahmen von 17 TAP-Durchfuhrungen beteiligten sich 160 Studie-
rende, die ihre Ruckmeldung Uber ein Umfragetool abgeben konnten. Die
Antworten wurden als Wortwolken dargestellt.

Als Fortfuhrung und Weiterentwicklung der Wortwolken wurden an der glei-
chen Hochschule Studierende Uber zwei Semester direkt nach der TAP-
Durchfuhrung gebeten, den folgenden Satz als Feedback zur Methode zu er-
ganzen: ,Das TAP heute fand ich ...". Die Eingabe fand erneut anonym Uber
ein Umfragetool statt. Insgesamt haben in diesem Kontext 97 Studierende
eine spontane Einschatzung zu TAP abgegeben und konnten den Satzanfang
auch mehrmals vervollstandigen.

Zeitlich versetzt erhobene Daten (Quellen 3 und 4)

Im Rahmen einer Tagung im September 2024 teilten drei Studierende ihre
Perspektive zu TAP wahrend einer moderierten Podiumsdiskussion mit un-
terschiedlichen geladenen Hochschulakteur*innen. Zu der Podiumsdiskus-
sion waren neben den Studierenden noch Lehrende und Third Space Mitar-
beitende eingeladen, von ihren Erfahrungen mit TAP zu berichten. Die Dis-
kussion wurde als Audicaufnahme aufgezeichnet.

In zwei Gruppeninterviews (vgl. Flick, 2012, S. 249 f.), einem Einzelinterview
und einer schriftlichen Beantwortung der Interviewfragen wurden an zwei
Hochschulen insgesamt neun Studierende anhand eines Interviewleitfadens
zu ihren Erfahrungen mit der TAP-Methode befragt. In den Interviewleitfaden
flossen Erkenntnisse aus den Wortwolken und Hypothesen zum Zusammen-
hang zwischen TAP und transformativem Lernen (Brust et al., 2023) ein. Er
umfasst sieben offene Fragen zu Eindrucken und Einschatzungen des TAP,
zu wahrgenommenen Veranderungen (auf individueller Ebene und Ebene
der Veranstaltung), zum Nachgesprach mit der Lehrperson, zur potenziellen
Umsetzung der Verbesserungsvorschlage und zur Erfahrung mit bisherigen
Lehrveranstaltungsevaluationen. Am Ende des Gesprachs bekamen die Stu-
dierenden die Mdglichkeit, unabhangig von den zuvor gestellten Fragen, wei-
tere Gedanken zum TAP zu erganzen. Die Interviews wurden synchron virtu-
ell durchgeflUhrt und als Video/Audio aufgezeichnet. Ein*e Student*in beant-
wortete die Interviewfragen zeitversetzt schriftlich.

3.2 Inhaltsanalytisches Vorgehen der Datenauswertung

Die Auswertung aller schriftlichen bzw. transkribierten Daten erfolgte im
Sinne der Datentriangulation mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring
2022). Die spontanen Wortwolken (Quelle 1) waren von diesem Vorgehen
ausgenommen. Sie dienten der Exploration der studentischen Perspektive.

Die aus der Literatur und den ersten Eindricken der spontanen Wortwolken
(Quelle 1) entwickelten zentralen Fragen des Interviewleitfadens dienten als
Grundlage fur die hypothesengeleitete Ausarbeitung von sieben Ubergeord-
neten Kategorien. Diese Kategorien bildeten den thematischen Rahmen der
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Zweiter Schritt: Induktives Kodieren

Ergebnisse der Wortwolken

Analyse und dienten der Strukturierung des Materials. Das zunachst deduk-
tive Vorgehen ermaoglichte eine enge Anbindung an die Forschungsfrage und
stellte gleichzeitig sicher, dass relevante inhaltliche Schwerpunkte systema-
tisch erfasst wurden. Der entwickelte Kodierleitfaden mit Ankerbeispielen dif-
ferenziert folgende sieben Kategorien:

¢ 1 Rolle der Studierenden

e 2 Beziehung der Studierenden untereinander

e 3 Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden
e 4 Vergleich mit Lehrevaluation

e 5 Rolle der Moderation

e 6 Beschreibung & Bewertung von TAP

e 7 Wirkungen

Im Anschluss an die Entwicklung des Kodierleitfadens wurden die spontanen
Statements (Quelle 2), die Beitrage der Podiumsdiskussion (Quelle 3) und die
(Gruppen-) Interviews (Quelle 4) anhand dessen kodiert. Die einzelnen inhalt-
lichen Aspekte wurden den jeweiligen Kategorien zugeordnet, wobei auf eine
prazise Zuordnung und eine moglichst hohe interpretative Konsistenz geach-
tet wurde. Die Kategorie ,Wirkungen” wurde bei der Kodierung der sponta-
nen Statements (Quelle 2) nicht genutzt, da es zwischen TAP und Befragung
keinen zeitlichen Abstand gab.

Im Zuge der Datenanalyse wurden die deduktiv entwickelten Hauptkatego-
rien als GrundgerUst genutzt, um die Daten inhaltlich zu strukturieren. In der
folgenden tiefergehenden Auseinandersetzung mit den Studierendenruck-
meldungen wurden - der Zuschreibung der Studierenden entsprechend
(Ditzel, 2019, S. 68) - induktiv Subkategorien gebildet.

Es haben jeweils mindestens zwei Personen unabhangig voneinander ko-
diert. Im Anschluss erfolgte ein systematischer Abgleich der Kodierungen
(Gegenkodierung), im Zuge dessen Unstimmigkeiten gemeinsam diskutiert
und konsensual aufgelést wurden. Dieses Vorgehen gewahrleistet eine hohe
inhaltliche Ubereinstimmung und Nachvollziehbarkeit der Zuordnungen im
Kategoriensystem (Intercoderreliabilitat) und tragt zur methodischen Trans-
parenz und Validitat der Analyse bei (Kuckartz & Radiker, 2020, S. 48).

4 Ergebnisse der Datenauswertung

4.1 Ergebnisse der spontanen Reaktionen auf TAP

Durch 17 Umfragen wurden insgesamt 272 Rickmeldungen gesammelt. Die
Eindrucke der Studierenden direkt nach der TAP-Durchfihrung zeigen ein
differenziertes Bild. ,Gut" ist die am haufigsten genutzte Beschreibung fur die
Methode durch die Studierenden. Das Erlebnis mit TAP wurde dartber hin-
aus als ,konstruktiv’, ,effizient”, ,effektiv' und ,kommunikativ’ beschrieben.
Einige Studierende nahmen es hingegen auch als ,zeitaufwandig”, ,Ubertrie-
ben” und ,zu lang" wahr. Auffallig ist auch ein spontaner direkter Vergleich
zur fragebogengestUtzten Standardevaluation von Lehrveranstaltungen, den
die Studierenden zum Beispiel mit den folgenden Worten vornahmen:
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Ergebnisse der Statements

,besser als Fragebogen”, ,personlicher”, und ,interaktiver”. Die Studierenden
hoben hier aulRerdem den Aspekt hervor, dass der TAP-Prozess nicht oder
nur bedingt anonym sei. Andere wiederum betonten die gewahrte Anonymi-
tat.3 Viele Studierende beschrieben die Methode als ,hilfreich”, sowohl fir
die Studierenden als auch fur die Lehrpersonen. Wiederholte Ausdricke wie
,Reflexion”, ,angeregte Diskussion” und ,guter Austausch” zeigen, dass Per-
spektivwechsel vollzogen wurden. Einige Studierende auBerten den Wunsch
danach, ,auch in anderen Modulen” TAP durchzufuhren und hielten die Me-
thode ,sinnvoll fur alle Dozenten”.

Die Frage ,Das TAP heute fand ich ..." wurde gezielt gewahlt, um nach einer
spontanen Beschreibung des Erlebens von TAP direkt nach dessen Durch-
flihrung zu fragen. Die 107 spontanen Antworten (Statements) konnten meh-
rere inhaltliche Aspekte beinhalten, so dass sich die unterschiedlichen As-
pekte eines Statements mehreren Kategorien zuordnen lielien (z. B. wurde
das Statement ,Sehr gut. Super dass man spezifischere Fragen hat als bei
der Evaluation.” # den Kategorien ,Beschreibung & Bewertung von TAP" und
,Vergleich mit Lehrevaluation” zugeordnet). Insgesamt wurden 189 einzelne
Aspekte kodiert.

In sechzehn Statements wurden inhaltliche Aspekte der Kategorie ,Bezie-
hung der Studierenden untereinander" zugeordnet (z. B. ,[... ] wie es den Mit-
studierenden geht”). Vierzehn Statements zeigten zudem, dass Studierende
spontan TAP mit der Lehrevaluation verglichen (z. B. ,[... ], deutlich besser als
normale Evaluation”), was den Bezugsrahmen verdeutlicht, innerhalb dessen
Studierende TAP wahrnehmen und bewerten. Inhaltlich spiegeln die Antwor-
ten wider, dass die TAP-Methode von Studierenden als vorteilhafter gegen-
Uber traditionellen Evaluationsverfahren wahrgenommen wurde.

Nur vereinzelt konnten Aspekte aus den Statements den Kategorien ,Bezie-
hung zwischen Studierenden und Lehrenden” (sechs Aspekte, z. B. ,es ist gut,
dass wir eine Evaluation abgeben kénnen, die nicht direkt vom Dozenten der
Veranstaltung angenommen wird, weil dann etwas Angst besteht, dass er es
direkt sehr personlich nimmt und nicht sachlich [...]"), ,Rolle der Studieren-
den” (funf Aspekte, z. B. ,Wir als Studierende kriegen eine Stimme”) oder
,Rolle der Moderation” (drei Aspekte, z. B. ,sehr gut angeleitet”) zugeordnet
werden.

Die meisten inhaltlichen Aspekte (145 von 189) der Statements konnten der
Kategorie ,Beschreibung & Bewertung von TAP" zugeordnet werden. Hier
wurden im Laufe der Analyse Subkategorien induktiv entwickelt, um die dif-
ferenzierte Beschreibung der Studierenden adaquat abzubilden (vgl. Abbil-
dung 3).

3 Dabei kann davon ausgegangen werden, dass durch die Methode einerseits vollstandige Anonymitét
des geduBBerten Feedbacks der Studierenden gegeniber der Lehrperson gewahrt wird und gleich-
zeitig die Methode innerhalb der beteiligten Studierenden nur bedingt anonym ist.

4Im Folgenden werden die Zitate wortwértlich und ohne Korrekturen wiedergegeben.
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Aligemein positive Bewertung [ INNRNREME 5
positive Beschreibung bzgl. _ 2

Effektivitat und Atmosphare

Kritik und Verbesserungsvorschlage [N 29

positive Bewertung einzelner - "
Methodenteile

Benutzerfreundlichkeit des . 5
verwendeten Tools (z.B. Vibes)

Soziale Sicherheit und Anonymitat als B
Gelingensfaktor

Abbildung 3:  Anzahl der Aspekte pro Subkategorie innerhalb der Kategorie ,Beschreibung &
Bewertung von TAP*, Quelle: eigene Darstellung

Die Mehrheit der Aspekte spiegelt eine allgemein positive Bewertung von TAP
durch positiv konnotierte Adjektive (z. B. ,super”, ,[... ] really nice") wider.
Ebenfalls liel3en sich in mehreren Statements Aspekte als positive Beschrei-
bung hinsichtlich der wahrgenommenen Effektivitadt der Methode lesen, z. B.
hinsichtlich der Effektivitat (z. B. ,nutzlich”, ,aufschlussreich”) oder hinsicht-
lich der Atmosphare wahrend des TAP - also der Wirkung auf die Studieren-
den im Moment der Durchfuhrung der Methode (z. B. ,ungewohnt erfri-
schend”, ,[...] fun way to give constructive feedback”).

Des Weiteren wurden einzelne Methodenbestandteile positiv hervorgeho-
ben (z. B. ,sehr gut, vor allem die Gruppenarbeit am Anfang und die Gewich-
tung am Ende”), auf die Handhabung des Tools Bezug genommen (z. B. ,ein-
faches Tool") und Aussagen zur Anonymitat getroffen (z. B. ,A good opportu-
nity to give anonymous feedback without feelings pressure from the profes-
sor [...]"

In den Statements lieBen sich aulBerdem 29 inhaltliche Aspekte zu genereller
Kritik an TAP finden (z. B. ,Scheint noch nicht ganz ausgereift”), Kritik bezogen
auf die (zeitliche) Organisation oder Dauer (z. B. ,Wir hatten gerne vorher den
Termin gewusst [...]", ,kdnnte kirzer sein”) oder die Aspekte enthielten Vor-
schlage zur Verbesserung (z. B. ,Eventuell eine Veranstaltung vor dem Modul
auch mal machen, um Erwartungen zu klaren”).

4.2 Ergebnisse der zeitlich versetzt erhobenen Reaktionen
(Podiumsdiskussion und (Gruppen-)Interviews)

Wahrend die Auswertung der spontanen Statements einen ersten Einblick in
das studentische Erleben von TAP gewdhrte, ermoglichten die Podiumsdis-
kussion und die leitfadengestutzten (Gruppen-)Interviews, die mit einem zeit-
lichen Abstand zum TAP durchgefUhrt wurden, eine reflektierte Betrachtung
der Methode durch die Studierenden aufzunehmen. Im Verlauf der inhalts-
analytischen Auswertung der Interviews wurden die studentischen Aussagen
den in Abschnitt 3.2 aufgeflhrten sieben Kategorien zugeordnet.

I
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Beschreibung & Bewertung
von TAP

Die Aussagen der Studierenden in den (Gruppen-)interviews liel3en sich be-
sonders haufigin die Kategorie ,Beschreibung & Bewertung von TAP" einord-
nen. Die Kategorie ,Wirkungen” umfasst alle Veranderungen, Auswirkungen
und Effekte, die von Studierenden im Zusammenhang mit TAP benannt wur-
den. Auf der Beziehungsebene dulBerten sich Studierende wiederholt sowohl
zur eigenen Beziehung zur Lehrperson als auch zur Beziehung von Kommili-
ton*innen zur Lehrperson. Eher selten thematisierten die Teilnehmer*innen
die ,Beziehung der Studierenden” untereinander. Eine eher untergeordnete
Bedeutung spielten auch die beiden Kategorien ,Rolle der Studierenden”
und ,Rolle der Moderator*innen” im TAP-Prozess.

Die Studierenden beschrieben das TAP wiederholt mit eigenen Worten und
stellten ihre damit verbundenen Eindricke und Geflhle dar. Dabei nutzten
sie Uberwiegend positive oder neutrale Worte wie etwa ,neu”. Insbesondere
die gute Struktur und der kommunikative Charakter der TAPs wurden her-
vorgehoben:

LIch habe die Methode positiv erlebt, wie bereits erwahnt hat mich die
interaktive, kommunikative Weise (..) unter den Studierenden und
auch nachher mit Ihnen [den Moderatorinnen] sehr gefallen.”

Zugleich betonten Studierende auch die angenehme Atmosphare, die enga-
gierte Teilnahme der Kommiliton*innen und den Freiraum zur AulRerung von
Feedback:

,Kommunikative, interaktive Feedback-Runde, einfach zu handhaben,
viel Freiraum, um selber Feedback zu formulieren.”

Kritische Auerungen bezogen sich primar auf die Rahmenbedingungen der
Durchfuhrung wie beispielsweise eine fehlende Ankindigung des TAP oder
dessen zeitlichen Aufwand. Die Studierenden verknUpften ihre Kritik haufig
mit konkreten Verbesserungsvorschlagen.

JAISO ich glaube tatsdchlich, aass es sinnvoll ware, noch mal eine indl-
viduelle Meinung abzugeben, weil man sich dann doch irgendwie sehr
aufeinander eingespielt hat, wenn man in Gruppen eingeteilt wurde.
Da geht vielleicht wirklich einfach das Persénliche dann unter, was man
vielleicht noch hétte anbringen wollen [...]."

Studierende, denen die Durchfiihrung des TAP im Rahmen der Lehrveran-
staltung zuvor nicht angekundigt worden war, beschrieben es als ,Uberfalls-
artig”. Das TAP war in diesen Fallen mit unsicheren Erwartungen verbunden.
Sie standen der Methode zundchst skeptisch gegenuber:

JIch glaube, dass ich besser auf die Situation vorbereitet gewesen
wdre, dass ich mir vielleicht im Vorfeld hédtte schon Gedanken machen
kdnnen, was ich anbringe. Also, dass man da so ein bisschen struktu-
rierter rangeht.”

.Ja, wir machen jetzt hier ein neues Verfahren und so und so lduft das,
habe ich mich, glaube ich, ein bisschen tberfallen gefihit.”
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Vergleich mit
klassischer Lehrevaluation

Die Beziehung
der Studierenden untereinander

Die Studierenden stellten ihr Erlebnis mit TAP besonders haufig in Abgren-
zung zu ihren Erfahrungen mit der innen vertrauten fragebogengestutzten
standardisierten Lehrveranstaltungsevaluation dar. Das TAP wurde dabei als
neuartige, positive Referenz herangezogen:

,Das gesamte Programm hat mich deutlich mehr tberzeugt als das
hochschulinterne Evaluierungssystem, weshalb ich danach ein gutes
Gefuhl hatte.”

Im Vergleich zur standardisierten Lehrveranstaltungsevaluation empfanden
die Studierenden das TAP-Verfahren als effektiver, was insbesondere durch
kurzfristig vorgenommene Anderungen in der laufenden Veranstaltung so-
wie durch die Lehrperson angekundigte Veranderungen fur das kommende
Semester zu erklaren ist:

LJAISO ich hatte jetzt bei Frau [Name der Lehrperson] das mitgemacht
und sie kam danach direkt rein una, obwoh! wir wirkiich einen 7ag vor
der Klausur standen, die zum Beispiel verschoben wurde, hat sie
schon direkt viel aamit anfangen kénnen. Sie hat direkt wieder was an-
gepasst und hat aann gemerkt okay, das passt so nicht. Und ich finde,
das ist halt der grolse Unterschied zwischen diesen Onlinebdgen und
das, was man halt wirklich hier in Prasenz im Raum dann mit der Per-
son macht.”

Bei der standardisierten Lehrveranstaltungsevaluation nahmen Studierende
aullerdem haufig ein geringeres Interesse der Lehrpersonen an den Ergeb-
nissen der Evaluation wahr als beim TAP, was sich insbesondere auf das Feh-
len der anschlielenden Ruckmeldegesprache zurtckfUhren liel3e. Sie be-
mangelten zudem, dass im standardisierten Verfahren Fragen nicht treffsi-
cher fur die entsprechende Lehrveranstaltung seien. Auf der anderen Seite
beschrieben die Studierenden, dass die Vorteile der klassischen Lehrevalua-
tion vor allem darin lagen, dass die einzelnen Rickmeldungen unbeeinflusst
vom Gesprach mit Kommiliton*innen erfolgen kdnnen. Zudem kénnen zum
einen Lehrveranstaltungen, die die gleichen Fragebdgen zur Evaluation nut-
zen, untereinander und zum anderen die einzelne Lehrveranstaltung im Zeit-
verlauf verglichen werden.

.Ja, Ich konnte jetzt nicht direkt sagen, was besser ist. Ich fande viel-
leicht sogar eine Kombination aus beidem sinnvoller.”

Die Interview-Teilnehmer*innen beschrieben auch die Beziehung der Studie-
renden zueinander. In diesem Kontext zeigten sie auf, dass innerhalb eines
TAP vor allem ein Abgleich unterschiedlicher Meinungen stattfinde. Damit
gehe das Gefuhl ,andere empfinden genauso wie ich” einher. Wobei die Stu-
dierenden besonders betonten, dass auch Einzelmeinungen respektiert wor-
den seien. Der Prozess der ,Konsensbildung” im Prozess der TAP-Durchfuh-
rung stand in den Antworten jedoch im Vordergrund.

,Bei dem TAP war es so [...] zum Beispiel auch so, dass ich weils, dass
da die Meinungen zum Teill auseinander gingen und wir unter uns erst
mal diskutiert haben, um da einen gemeinsamen Nenner zu finden
oder so elnen Kompromiss und den dann halt weiterzuleiten.”
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Die Rolle der Studierenden

Die Beziehung zwischen
Studierenden und Lehrperson

Hinsichtlich der eigenen Rolle im TAP-Prozess verstanden sich die Studieren-
den als ,Feedbackgebende”. In dieser Funktion sahen sie den Bedarf, ihr
Feedback an die Lehrperson weiterzugeben und die geteilte Verantwortung
in der Studierendengruppe, dies im Rahmen des TAP konstruktiv zu tun. Sie
hatten das Gefuhl, dass ihre RUckmeldungen wahrgenommen wurden und
zahlten. Die Teilnehmenden erwarteten dabei keineswegs, dass alle Kritik-
punkte und Verbesserungsvorschldge sofortige Konsequenzen hatten; be-
tont wurde jedoch, dass eine Transparenz tber die Machbarkeit von Ande-
rungen wunschenswert sei:

LAIso wir haben ziemlich oft dazu gesagt, ja, wenn das maoglich ist. Wir
wissen selber, dass es nicht unbedingt immer umsetzbar ist und wir
wissen auch, dass nicht alles, was wir uns da wunschen, jetzt umge-
setzt wird. Aber wir freuen uns schon, aass auf uns eingegangen wird.”

Wie ein TAP die Beziehung zwischen Studierenden und Lehrperson beein-
flussen konnte, hing insbesondere von der Reaktion der Lehrperson auf das
erhaltene Feedback ab. Die von den Studierenden beschriebenen Reaktio-
nen reichten von Ablehnung des Feedbacks und Unverstandnis Uber Desin-
teresse bis hin zu sehr positiven Reaktionen, die sich in erster Linie in der
Umsetzung der Verbesserungsvorschlage zeigten. In Fallen, in denen die Stu-
dierenden berichteten, dass sie schon ein gutes und offenes Verhaltnis zur
Lehrperson hatten, erfuhr dieses gute Verhdltnis durch das TAP und die Re-
aktion der Lehrperson auf das Feedback Bestatigung:

,Und zwar, dass er so eine, so eine Gegenseitigkeit von Antang an ir-
genawie verlangt hat [...]. Also war von Anfang an eigentlich kiar, dass
aas relativ aut Augenhohe passiert und da auch viel Gutes zu gesagt
wird. Und ich wiirde sagen, also das ist auf jeden Fall jetzt weiterhin so
geblieben.”

Interviewte aullerten auch Sorge vor der Reaktion der Lehrpersonen. Tat-
sachlich berichteten Studierende von der Verschlechterung des Verhdltnis-
ses zur Lehrperson durch eine negative Reaktion auf das Feedback bzw. vom
Geflhl, dass ihr Feedback missverstanden wurde. In diesem Zusammenhang
wurde der Wunsch nach Anwesenheit externer Moderator*innen auch im
Nachgesprach zwischen Studierenden und Lehrenden zur Vermittlung zwi-
schen beiden Positionen gedulBert:

JAber wenn man jetzt vielleicht mehr Kritik dulsert und vielleicht auch
alle unzufrieden waren, dass es beim Nachgesprdach besser wadare,
wenn noch mal diese dritte Person, also jemand Aulsenstehendes mit
dabei ware. Wenn dann wieder nur dieses Direktgesprach ist. Dann
rudern wir Studierenden vielleicht auch wieder zurtick, weil wir sagen
wir wollen jetzt doch nicht kritisieren, nachher kriegen wir eine
schlechte Note, weil dann direkt der Lehrende auch weils, wer es ge-
sagt hat.”

Andere Studierende duBerten Respekt dafur, dass die Lehrperson interes-
siert am Feedback der Studierenden war und sich aus eigener Motivation fur
die TAP-Methode als Instrument entschieden hatte.
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Wahrgenommene Wirkungen

,und ich habe auch jetzt erst erfahren, dass das eben aus Eigeninitia-
tive der Professorin war und auch ist. Immer noch und das irgendwie
Bewunderung dafiir, weil super viele Leute interessiert es auch einfach
gar nicht, oder dann sind die fein mit diesen Fragebogen am Ende.”

In der Kategorie ,Wirkungen” wurden alle von Studierenden genannten wahr-
genommenen Wirkungen im Sinne von Veranderungen und Effekten kodiert,
die diese im Rahmen der Interviews aulierten. Die Studierenden beschrieben
insbesondere Effekte auf affektiver Ebene: Sie empfanden das TAP als ,sinn-
voll”, stellten ,vortUbergehende positive Effekte” fest und fuhlten sich selbst-
wirksam.

Ja aber wenn man dann halt sieht, es kommt irgendwie was an und
man hat wirklich eine Stimme aadurch.”

Augenfallig war auch eine wahrgenommene Veranderung auf der sozialen
Ebene mit dem Gefuhl, ,sich einbezogen” oder ,wahrgenommen" zu fihlen:

,Das hilft eintach immer immens, weil man dann sich nicht so bevor-
mundet vorkommt vielleicht, sondern man wird mit einbezogen in den
Prozess und kriegt erkiart, warum. In egal welcher Richtung.”

Die Studierenden beschrieben, dass es auf der Ebene der konkreten Lehr-
veranstaltung zu prompten Anderungen im laufenden Semester sowie der
Ankundigung von Veranderungen im nachsten Durchgang kam.

J[...] und ich finde es auch gut, dass man so mitten in der Lehrveran-
staltung noch mal was andern kann. Was wir auch germacht hatten, was
uns viel mehr gebracht hat.”

Ein*e weitere*r Studierende*r erkannte, dass sich das Feedback der Lernen-
den in ihrem konkreten TAP insbesondere auf die didaktische Ausgestaltung
der Lehrveranstaltung bezog und weniger auf die Inhalte:

LAISO bel uns bei den TAPs ging es auch gar nicht unbedingt um das
Inhaltliche, also das ist mir zu viel Physik bei Physik, sondern da ging es
dann eher aarum, okay, wir sind mit dem und dem tberfordert oder,
oder? Es wdre besser, wenn die Hausaufgaben so und so gestaltet wa-
ren oder wenn es Bonuspunkte Programm gabe. Weil, wir sind schon
eher direkt in die Punkte gegangen, wo wir wissen, aass es zu andern
ist. Weil ich es schwierig finde, wirklich lber das, was uns gelehrt wird,
irgenadwie da zu urteilen.”

Auch der Befund, dass das TAP keinen Effekt gehabt habe, wurde von einigen
befragten Studierenden konstatiert. Antworten, die in dieser Kategorie ko-
diert wurden, folgten haufig auf die direkten Nachfragen der Interviewer*in-
nen nach erlebten Veranderungen in der Lehrveranstaltung oder auf der Be-
ziehungsebene. So beschrieben Studierende, dass die Beziehung zur Lehr-
person schon zuvor gut gewesen sei, dass das TAP zu spat im Semester statt-
gefunden habe oder dass die Erkenntnis, dass Studierende unterschiedlich
lernten, schon zuvor vorhanden gewesen sei und durch das TAP lediglich ver-
starkt worden sei.
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Die Rolle der Moderator*innen

Zusammenfassung der Ergebnisse
aus allen vier Datenquellen

Auch in Bezug auf die Wahrnehmung und Reflexion von Lernprozessen wur-
den Effekte beschrieben. So betonte eine Person die Verantwortung der Ler-
nenden fUr die eigenen Lernprozesse. In weiteren Aussagen schilderten Stu-
dierende die Erkenntnis, dass ihre Kommiliton*innen unterschiedlich lern-
ten:

,Und da hat man sehr stark gemerkt, das Angebot wird ganz unter-
schiedlich genutzt. Aber es wird also diese Breite und dieses Spektrum,
was dann doch irgendwo abgegrenzt war, hat ejgentlich allen geholfen.
Alle konnten irgendwie damit ankntipfen und irgendeinen Weg finden
und da eben unterschiedlich. Aber es gab ejgentlich fiir alle einen Weg.
Dadurch, dass es ein, zwei verschiedene Mdglichkeiten gab, das zu ler-
nen.”

Die Rolle der externen Moderator*innen im TAP wurde von Interview-Teil-
nehmer*innen kontrovers eingeordnet. Einige Teilnehmer*innen interpre-
tierten die externe Moderation als Qualitatssiegel.

JAber ich hatte das Gelihl, aadurch, aass man so ein spezielles Ver-
fahren mit einem externen, noch dazu, indem man Externe dazu
nimmt, wird dem Ganzen ein bisschen mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt.”

Ihre Anwesenheit vermittle besondere Sicherheit, da ein geschutzter Raum
fur kritische AuBerungen geschaffen wirde. Ein anderer Studierender be-
richtete hingegen von Skepsis gegenlber der aulenstehenden Person.
Diese Skepsis entstand, da hier bereits eine besonders positive Beziehung
zur Lehrperson und deshalb Sorge vor Missverstandnissen bestand:

JIch glaube, einmal gab es ja auch einen Abschreibfehler, wo genau
das Gegenteilige ejgentlich von dem Seminar gesast wurde. Und
dann? Dann war es uns schon ein Beddrinis, das direkt auch gerade
zu stellen [...] Okay, ich habe schon eine gewisse Positionalitat zu
[Name der Lehrperson] und ich will auch, aass aas jetzt richtig riber-
kommt.”

Es gab insgesamt nur wenige AuRerungen, die sich auf die Rolle der Modera-
tor*innen bezogen.

Sowohl in den spontanen Statements direkt im Anschluss an ein TAP als auch
in den Interviews mit zeitlichem Abstand zum TAP dul3erten sich die Studie-
renden dazu, wie sie die TAP-Methode erlebt und wahrgenommen haben.
Aus allen vier Datenquellen (spontane Wortwolken, spontane Statements,
Podiumsdiskussion und leitfadengestutzte (Gruppen)-Interviews) geht her-
vor, dass die Studierenden das TAP grundsatzlich positiv erlebt haben. Blieb
die Ruckmeldung der Studierenden bei den spontanen Reaktionen direkt
nach dem TAP mit Aussagen wie ,gut’, ,super” oder ,effektiv' noch an der
Oberflache, benannten sie in den Interviews, mit groBerem zeitlichem Ab-
stand zum durchgefthrten TAP und mit Gelegenheit fUr inhaltliche Tiefe und
Reflexion, konkrete positive Aspekte, wie etwa die angenehme Atmosphare
wahrend des TAP, den dialogorientierten Charakter der Methode oder die
Moglichkeit, ,ehrliches” Feedback zu duBern. Die von den Studierenden
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Vergleich mit fragebogengestutzter
Lehrveranstaltungsevaluation

Forderung des Dialogs zwischen
Studierenden und Lehrenden

benannten positiven Effekte bezogen sich sowohl auf didaktische Verande-
rungen als auch auf affektive Aspekte wie Einbezogensein und Selbstwirk-
samkeit sowie das Verhaltnis zur Lehrperson und die Reflexion des eigenen
Lernens.

5 Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, einen Einblick in die studentischen
Wahrnehmungen und das Erleben von TAP zu ermdglichen. Dartber hinaus
sollten die vertiefenden Interviews einen ersten Eindruck davon geben, wel-
che Wirkungen die Studierenden der TAP-Methode zuschreiben. In diesem
Kapitel werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der beiden zentralen
Forschungsfragen: ,Wie erleben Studierende TAP-Verfahren?” und ,Welche
Wirkungen schreiben sie der Methode zu?" diskutiert.

5.1 Diskussion der Ergebnisse

Aus den vorliegenden Daten ldsst sich ableiten, dass TAP aus Sicht der Stu-
dierenden einen Raum eroffnet zur Kommunikation und Reflexion. TAP for-
dert vor allem den Dialog zwischen den Studierenden und der Lehrperson
sowie die Kommunikation und den Austausch der Studierenden untereinan-
der. Die quasi ,organisierte’ Interaktion zwischen den Studierenden wird von
den Studierenden sehr positiv eingeschatzt.

Zur Beschreibung der TAP-Methode ziehen die Studierenden immer wieder
die fragebogengestitzte Lehrveranstaltungsevaluation als Referenzpunkt
heran. Im Vergleich empfinden die Studierenden das TAP als effektiver, weil
es schnelle, konkrete Anpassungen im laufenden Semester ermdglicht, den
Austausch der Studierenden untereinander und eine personlichere Ruck-
meldung fordert. DartUber hinaus nehmen die Studierenden bei den Lehr-
personen, die ein TAP in ihrer Lehrveranstaltung durchfiuhren, ein grél3eres
Interesse an der Studierendenrickmeldung wahr, was sich insbesondere auf
das Nachgesprach zu den TAP-Ergebnissen zwischen Lehrperson und Stu-
dierenden zuruckflhren Idsst. Doch auch wenn das TAP im Vergleich zur fra-
gebogengestutzten Lehrevaluation positiver bewertet wird, betrachten Stu-
dierende beide Verfahren sehr differenziert. Sie stellen dabei heraus, dass
sich das jeweilige Verfahren fur unterschiedliche Ziele und Zwecke eignet
und betonen, dass mit beiden Verfahren Vor- und Nachteile einhergehen.

Im Vergleich zu standardisierten Feedbackfragebdgen, so Gerards et al.
(2025) schaffen es - aus Sicht der Lehrpersonen - TAP-Verfahren, Studie-
rende wahrend des Feedbackprozesses miteinander ins Gesprach zu brin-
gen. Die Studierenden erfahren, was ihre Mitstudierenden Uber die Starken
und Schwachen der Veranstaltung denken (Schmidt, 2024, S. 23). Dieser Di-
alog kann konstruktiv zwischen den Studierenden und Lehrenden weiterge-
fuhrt werden, was die Voraussetzung fur ein ,unsichtbares Arbeitsbtndnis”
(Bommersheim & Schmidt, 2023, S. 92) schaffen kann. TAP eignet sich aus
Lehrendenperspektive daher nicht nur besonders bei der Bearbeitung spur-
barer Missstimmungen in der Veranstaltung, sondern auch dann, wenn eine
starker gemeinschaftliche Verantwortlichkeit und ko-kreative Ausrichtung
der Lehr-/Lernprozesse angestrebt wird (Gerards et al,, 2025, S. 208). Im
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Beziehung zwischen Lehrperson
und Studierenden

Rahmen der vorliegenden Untersuchung berichten die Studierenden, dass
sie im Kontext der TAP-Methode haufig zum ersten Mal erleben, dass die
Lehrenden mit ihnen ein Nachgesprach zum Studierendenfeedback fUhren.
Die Studierenden bekommen dadurch sowohl einen Einblick in den gesam-
ten Feedbackprozess, fuhlen sich mehr eingebunden und erleben durch das
Ruckmeldegesprach und durch Anpassungen an der Lehrveranstaltung wie
Feedbackloops geschlossen werden. Studierende dufBeren aber auch Sorgen
vor moglichen negativen Reaktionen der Lehrenden beim Auswertungsge-
sprachs zwischen der Lehrperson und den Studierenden. Es bedarf somit
einer gewissen Sensibilitat der moderierenden Person, ob der Prozess nach
der eigentlichen DurchfUhrung des TAP weiter begleitet werden sollte.

Im Hinblick auf die Kommunikation der Studierenden untereinander lasst
sich insbesondere der Aushandlungsprozess, der wahrend eines TAP in der
Gruppe stattfindet, hervorheben. Der Abgleich der eigenen Meinung und
Wahrnehmung mit denen der Kommiliton*innen hilft den Studierenden, den
eigenen Lernprozess zu reflektieren und gemeinsam eine allgemeingUltigere
Ruckmeldung zur Lehr-Lernsituation in der Veranstaltung zu geben. Die Stu-
dierenden fuhlen sich in der Rolle der Feedbackgebenden gehort und einbe-
zogen. Dies verstarkt sich dann, wenn im Nachgang zum TAP ein Gesprach
mit der Lehrperson stattfindet und sie Anpassungen in der Gestaltung der
Lehrveranstaltung wahrnehmen.

An Stellen, an denen in den Datenquellen deutlich wird, dass das dialogische
TAP-Vorgehen eine positive Wirkung auf die Studierendenbeziehung unter-
einander hat und die Studierenden vielleicht zum ersten Mal miteinander
Uber gute Lehre und ihre eigenen Lernerfahrungen sprechen, zeigt sich dies
nicht automatisch auch fur die Beziehung zur Lehrperson. Das TAP, genauer
gesagt der Umgang der Lehrperson mit den TAP-Ergebnissen, kann einen
Einfluss auf die Beziehung zwischen Lehrperson und Studierenden haben.
TAP kann im Sinne eines positiven ,Verstarkers' wirken, wenn die Studieren-
den durch ein Ruckmeldegesprach und Anpassungen an der Lehrveranstal-
tung ein grol3es Interesse der Lehrperson an inrem Feedback wahrnehmen
und diese Reaktion dem positiven Bild entspricht, das die Studierenden be-
reits von ihrer Lehrperson haben. In Fallen, in denen sich die Studierenden
im Vorfeld Sorgen vor der Reaktion der Lehrperson auf ihr Feedback machen,
die Lehrperson dann kein Ruckmeldegesprach durchfuhrt oder sich ange-
griffen fuhlt und wenig verstandnisvoll auf die Ruckmeldung reagiert, kann
sich dies auch negativ auf die Beziehung zur Lehrperson auswirken.

5.2 Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand

Ordnet man die Erkenntnisse in den bisherigen Forschungsstand ein, zeigt
sich, dass sich daraus nicht nur ein Mehrwert in Bezug auf die Frage nach
den Wirkungen von TAP ergibt, sondern sich auch Bezlge herstellen lassen
zu aktuellen (hochschuldidaktischen) Diskursen, die so deutlich bisher nicht
benannt wurden. Im Folgenden diskutieren wir TAP sowohl in Bezug auf
seine Wirkungen als auch in Bezug auf die Erfullung motivationaler Grundbe-
durfnisse, Lehr-Lern-Beziehungen, Partizipation und Demokratiebildung.
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TAP und motivationale
GrundbedUrfnisse

TAP und Lehr-Lern-Beziehungen

Betrachtet man die in der Kategorie ,Wirkungen” beschriebenen Effekte des
TAP-Prozesses in der Zusammenschau, ist augenfallig, dass sie zu einem er-
hoéhten Selbstwirksamkeitsgefuhl (Bandura, 1977) der Studierenden beitra-
gen. Selbstwirksamkeit bezeichnet das Vertrauen einer Person in ihre Fahig-
keit, durch eigenes Handeln gewlnschte Ergebnisse zu erzielen und Heraus-
forderungen erfolgreich zu bewaltigen. Studierende erleben durch TAP, dass
ihre eigene Wahrnehmung von Lehre zahlt und dass das Spiegeln dieser kol-
lektiven Wahrnehmungen der Gruppe zu konkreten Anpassungen an der
Lehrveranstaltung fUhren kann. Ein*e Studierende*r bringt es im Interview
so auf den Punkt: ,Ja aber wenn man dann halt sieht, es kommt irgendwie
was an und man hat wirklich eine Stimme dadurch”. Dadurch, dass die eigene
Meinung eingebracht werden kann und gehort wird, wird auch das Bedurfnis
nach Autonomie erfullt. Den Studierenden wird zugetraut, das eigene Lernen
und die didaktische Konzeption der Lehrveranstaltung zu beurteilen - sie
werden in ihrem Bedurfnis nach Kompetenz-Erleben ernst genommen und
durfen diese Kompetenz durch das TAP und die Reflexion Uber die TAP-Fra-
gen auch weiterentwickeln und scharfen. Dem BedUrfnis nach Verbunden-
heit kommen die Beziehungsangebote sowohl seitens der Lehrperson durch
das dialogische Verfahren als auch seitens der anderen Studierenden durch
die Diskussion in Kleingruppen und den gemeinschaftlichen Abstimmungs-
prozess entgegen. Das TAP adressiert also offensichtlich alle drei motivatio-
nalen Grundbedurfnisse (Deci & Ryan, 1985) im Rahmen der Selbstbestim-
mungstheorie. Dass eine starkere Erfullung der psychologischen Grundbe-
durfnisse mit hoherer Motivation zusammenhangt (Deci & Ryan, 1985),
kommt sowohl in den Teilnahmequoten am TAP-Verfahren als auch in der
Qualitat der Ruckmeldungen und dem Wohlbefinden der Studierenden wah-
rend des Verfahrens zum Ausdruck. Dies ist insbesondere der Fall, wenn TAP
mit einem weniger stark an GrundbedUrfnissen ausgerichteten Verfahren
wie der klassischen Lehrveranstaltungsevaluation verglichen wird, was viele
der hier befragten Studierenden automatisch taten.

Mit Bezug auf empirische Forschung zu Einflussen auf die Lernleistung stel-
len Reinhold & Sprenger (2020, S. 14) heraus, dass eine verbindliche Art der
direkten Interaktion und hohem Diskussionsanteil, merkliches Interesse der
Lehrenden an Stoff und Studierenden sowie Hilfsbereitschaft die Lernleis-
tung offenbar merklich unterstttzen und die Wahrnehmung der Lehrperson
jenseits ihrer inhaltlichen oder methodischen Kompetenz durch die Lernen-
den wichtiger eingeschatzt werden als Faktoren, die das Arrangement betref-
fen (ebd., S. 3). Es geht nicht in erster Linie um didaktisch-methodisch ausge-
feiltes Lernbegleiten, sondern darum, sich als Lehrperson selbst zu beobach-
ten, unabhangig vom Unterrichtsthema als Mensch direkt in Beziehung zu
gehen, den Studierenden auf Augenhohe zu begegnen und ein aktives Be-
ziehungsangebot zu offerieren (ebd., S. 6). Insofern hat der Blick auf die Er-
gebnisse zur Beziehungsgestaltung zwischen Studierenden und Lehrperso-
nen besondere Relevanz.

Besonderes Augenmerk liegt hier auf der Einschatzung der Studierenden,
dass die Beziehung bzw. der Umgang der Lehrpersonen mit den Studieren-
den von der Art des Feedbacks, das sie im Rahmen eines TAP erhalten, be-
einflusst wird. Die Studierenden beschreiben, dass sie Sorge vor der Reaktion
der Lehrperson haben, vor allem wenn sie kritische Rickmeldung geben. In
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TAP, Demokratiebildung und
Partizipation von Studierenden

der Untersuchung von Gerards et al. (2025) verstehen die Lehrenden das
Nachgesprach zwischen Lehrperson und Studierenden als ,Safe Space” (Ge-
rards et al,, 2025, S. 205); fur die Studierenden jedoch scheinbar mit offenem
Ausgang. Dies impliziert eine Offenheit hinsichtlich der Wirkung von TAPs, die
von der bereits bestehenden Einstellung und Haltung der Lehrperson, dem
bereits bestehenden Verhaltnis und dem konkreten Umgang mit dem Feed-
back der Studierenden (in der Nachgesprachssituation) abhangt. Das ist ein
Hinweis darauf, dass das Nachgesprach einen wichtigen Einfluss auf die Be-
ziehung und die Arbeit an dieser haben kann, was sich auch in dem studen-
tischen Wunsch nach externer Moderation widerspiegelt. Wie der Einsatz
von TAPs auf die Lehr-Lern-Beziehung wirkt, ist somit von verschiedenen Fak-
toren abhangig.

TAP scheint nicht nur seine vordergrundige Funktion im Rahmen der Mittse-
mester-Evaluation zu erfullen und zu konkreten Veranderungen an Lehrver-
anstaltungen zu fuhren, sondern weitere Veranderungspotenziale mitzubrin-
gen, die zur Zeit an den Hochschulen gewilnscht werden, aber bisher kaum
durch einfache Interventionen herbeizufUhren sind: Das Aushandeln und
Diskutieren ihrer Sichtweisen auf Lehre und Lernen lasst Studierende die
Pluralitat von Perspektiven erleben, zugleich gibt ihnen der Rahmen von TAP
das Gefuhl ,eine Stimme zu haben” und ,Verantwortung fur das eigene Ler-
nen” zu Ubernehmen. Die Kooperation von Lehrenden und Hochschuldidak-
tik, die Partizipation von Studierenden sowie die alle Beteiligten umfassende
kreative Auseinandersetzung mit Feedback und Evaluationsergebnissen ma-
chen das TAP zu dem, was es ist. ,All seine Starken und Potentiale zieht es
gerade aus dieser Nahe zur Ko-Kreation” (Gerards et al., 2025, S. 209). Alle
drei Faktoren sind im Kontext der Demokratiebildung duferst winschens-
wert und kénnen als eine Form von Studierendenpartizipation entlang der
Stufen Informieren, Feedback, Dialog und Mitgestalten (Ditzel, 2025; Ma-
yrberger, 2012) im Rahmen der Entwicklung von Hochschullehre und bis auf
die Ebene der Organisationsentwicklung verstanden werden.

Die Ergebnisse lassen sich ebenfalls in die bestehenden Forschungsdiskurse
zu hochschuldidaktischer Qualitatssicherung, dialogischen Lehr-/Lernkultu-
ren sowie transformativen Lernprozessen einordnen (Mezirow, 2009). Stu-
dierende betonen deutlich die Relevanz einer respektvollen, wertschatzen-
den Feedbackkultur sowie einer transparenten Kommunikation dartber, wie
Rickmeldungen weiterverarbeitet werden. Diese Aspekte betreffen unmit-
telbar die Beziehungsebene zwischen Lehrenden und Studierenden und
markieren einen sensiblen Bereich im Dreiecksmodell, in dem Erwartungen,
Rollenverstandnisse und Verantwortlichkeiten aufeinandertreffen. Gleichzei-
tig wird eine gewisse Unsicherheit sichtbar - sowohl hinsichtlich der Reaktio-
nen der Lehrenden auf Kritik als auch bezUglich der Nachhaltigkeit der ein-
geleiteten Veranderungen.

Die positive Wahrnehmung der Studierenden bestdtigt, dass TAP als feed-
backforderndes Instrument die Beziehung zwischen Lernenden und Lehren-
den starken kann. Diese Erkenntnisse stimmen mit den Ansatzen von Franz-
Ozdemir et al. (2019), Frank & Kaduk (2017), Weitzel et al. (2022) sowie Wessel
& Kopp (2024) tberein, die die Bedeutung dialogischer Feedbackformate un-
terstreichen. Gleichzeitig zeigen die hier vorliegenden Ergebnisse, dass die
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Wirksamkeit von TAP in hohem Mal3e von dessen Rahmenbedingungen ab-
hangt. Sie unterstitzen die Argumentation, dass TAP nur dann seine volle
Wirkung entfalten kann, wenn organisatorische, kommunikative und soziale
Gelingensfaktoren bertcksichtigt werden. Insbesondere die Beziehungs-
ebene zwischen den Akteur*innen fungiert dabei als Schltssel fur transfor-
mative Lernprozesse (Mezirow, 2009), in denen sich sowohl Lehrende als
auch Studierende weiterentwickeln kénnen.

5.3 Starken und Limitationen

Als explizite Starke des Vorgehens bei der empirischen Analyse sei hervorge-
hoben, dass unterschiedliche Datenquellen verschiedener Hochschulen,
Zeitpunkte und Erhebungsformen (Statement, Wortwolke, Interviews) trian-
guliert wurden.

Obwohl an allen hier beteiligten Hochschulen der grundlegende Ablauf der
TAP-Methode angewandt wird, gibt es Unterschiede in der Umsetzung. Jeder
einzelne Schritt im TAP-Prozess ist beeinflusst von verschiedenen Faktoren
(Rahmenbedingungen, GruppengrofRe, Haltung der moderierenden Person,
Zeitfaktor...), welche individuelle, spontane Entscheidungen der moderieren-
den Person notig machen, so dass alle TAP-Durchfuhrungen naturgemal? ei-
ner Variation unterliegen.

Die Ergebnisse der Wortwolken, welche als Grundlage zur Kategorienbildung
dienten, stammen von nur einer der beteiligten Hochschulen. Es erfolgte
keine gezielte Auswahl der Lehrveranstaltungen. Die Erhebung der Daten
fand ausschlie3lich in Lehrveranstaltungen statt, in denen die Lehrenden zu-
vor entschieden haben, ein TAP durchzufuhren. Limitierend lasst sich fest-
halten, dass fur den Aufruf zur Beteiligung an der Interviewstudie zu TAP ein
geringer Rucklauf zu verzeichnen war.

Insofern folgte die Genese der empirischen Datengrundlage fur die wissen-
schaftlich-reflexive Begleitung forschungspragmatischen Pramissen und
dem Anspruch wenig zusatzlichen ,Eingriff' in ein sensibles Handlungsfeld zu
nehmen - der Evaluation von Studium und Lehre. Daraus ergeben sich Gren-
zen der methodischen wie methodologischen Perspektivierung des Phano-
menbereichs und einer darauf bezogenen analytischen Praxis. Womit sich
einmal mehr zeigt, welche Herausforderungen einerseits der Rolle der Mo-
deration im Zusammenhang des TAP zugeschrieben werden kann, aber auch
weitergehend den Moderator*innen als Akteur*innen im Rahmen der Be-
gleitforschung.

6 Fazit, Gelingensbedingungen und Ausblick

Als Fazit Iasst sich festhalten, dass Studierende die TAP-Methode Uberwie-
gend positiv beschreiben und erleben. Das TAP-Verfahren ruft eine vielfaltige
Resonanz bei Studierenden hervor. Es wird vor allem fur seine offene, kom-
munikative Struktur und die Reflexion der Lernprozesse in der Gruppe ge-
schatzt. Studierende erleben durch das TAP eine unmittelbare Wirkung ihrer
Ruckmeldungen, da Lehrpersonen Anpassungen direkt umsetzen konnen.
Das fordert nicht nur Motivation und Partizipation, sondern starkt auch das
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Gelingensbedingungen

Erleben von Wirksamkeit auf
unterschiedlichen Ebenen

Vertrauen in die Lehr-Lern-Beziehung. Durch offene Fragen und ihre qualita-
tive Bearbeitung in den TAP-Verfahren wird ein differenzierteres Bild der tat-
sachlichen Lernerfahrungen gezeichnet. Lehrende wiederum erhalten kon-
krete Hinweise zur Weiterentwicklung ihrer Lehre, wodurch eine kritisch-re-
flektierende Haltung angeregt wird.

Aus der konstruktiven Kritik der Studierenden lassen sich Gelingensbedin-
gungen eines TAP ableiten. Neben einer frihzeitigen und transparenten An-
kindigung sowie angemessenen zeitlichen Rahmenbedingungen sind die
Schaffung von Anonymitat und Sicherheit durch geschulte externe Modera-
tor*innen und die klare Kommunikation der Ergebnisse im Anschluss an das
TAP elementar. Eine Erhebung zur Rolle der Moderator*innen in TAP-Verfah-
ren und welche Wirkungen von TAP diese wahrnehmen ist in Planung.

Dass Studierende den dialogischen Charakter, die Offenheit sowie die Betei-
ligung an der Gestaltung der Lehre schdtzen, sollte bei der Planung und
Durchfuhrung von TAP berucksichtigt werden. An dieser Stelle gilt es, Studie-
rende als Expert*innen flr ihr eigenes Lernen ernst zu nehmen, ihnen Ur-
teilskompetenz zuzutrauen (Ditzel, 2025, S. 17) und zugleich auch ihre Ver-
antwortungstibernahme zu honorieren und zu fordern. Ein ideales TAP er-
offnet Raum fur Kommunikation und Reflexion Uber das eigene Lernen und
die Veranstaltung hinaus. So kann ein Abgleich der eigenen Einschatzungen
mit denen der Mitstudierenden und der Reaktion der Lehrperson auf das
Feedback in einem dialogischen Aushandlungsprozess Uber gutes Lehren
und Lernen erfolgen. Die Voraussetzung ist, dass die Redeanteile insbeson-
dere im Nachgesprach zwischen Lehrenden und Studierenden (vgl. Wessel
& Kopp, 2024) angemessen verteilt sind.

Hemmnisse zeigen sich vor allem in organisatorischen Unsicherheiten und
unzureichender Kommunikation, die dazu fuhren kénnen, dass TAP als
,Uberfallsartig” oder ,unvorbereitet” erlebt wird. Auch die Erwartungshaltung
der Studierenden, dass ihr Feedback direkte Konsequenzen haben soll, ist
eine wichtige Variable, die den Erfolg beeinflussen kann. Hier ist eine klare
Abgrenzung zwischen kurzfristigen Anpassungen und langfristigen Verande-
rungsprozessen durch die Lehrperson notwendig. Eine bereits im Vorfeld
stabile, gute Beziehung zwischen den Studierenden und der Lehrperson er-
leichtert es den Studierenden nicht nur, ehrliche Rickmeldungen zu geben,
sondern scheint auch der Nahrboden zu sein, auf dem TAP in besonderem
Male als Katalysator einer positiven Beziehungskultur in der Lehre wirksam
werden kann. Die Frage danach, wie die Lehrperson die Beziehung zu ihrer
Studierenden-Gruppe beschreibt, kann daher im Vorgesprach zwischen der
moderierenden Person und der Lehrperson lohnenswert sein.

Die Ergebnisse dieses Beitrags zeigen, dass Studierende Wirkungen von TAP
auf unterschiedlichen Ebenen erleben. Es geht nicht nur um konkrete (didak-
tische) Anderungen an der laufenden Lehrveranstaltung, sondern um Wir-
kungen auf der Beziehungsebene (vgl. auch Abschnitt 2.3) in zweierlei Hin-
sicht: Zum einen beschreiben Studierende die Veranderung der Beziehung
zur Lehrperson im Sinne einer Intensivierung durch starkere Perspektiven-
Ubernahme und groleres gegenseitiges Verstandnis. Zum anderen kdnnen
die erhohte Interaktion wdahrend des TAP und die Diskussion
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unterschiedlicher Sichtweisen die Beziehungen zwischen den Studierenden
starken. Sie fuhlen sich ,einbezogen” als Teil einer Gemeinschaft von Lernen-
den mit dem Bewusstsein der Vielfalt von Lernerfahrungen und -praferen-
zen. In einer zweifachen Perspektive - lernbezogen wie methodologisch -
entfaltet TAP damit sein Potenzial als dynamisches Instrument zur Wirkungs-
reflexion Uber reine Rickmeldeprozesse hinaus: Es er6ffnet Raume fur refle-
xive Aushandlungen, in denen Studierende wie Lehrende ihre jeweiligen Per-
spektiven, Erwartungen und Routinen hinterfragen konnen. Vorausgesetzt
alle Beteiligten - Lehrende, Studierende und moderierende Personen - sind
fur die potenziellen Wirkungen, die Feedbackprozesse auf Beziehungs-, Rol-
len- und Strukturebene entfalten konnen, sensibilisiert, fordert TAP nicht nur
eine stdrkere Studierendenpartizipation, sondern begunstigt auch individu-
elle wie kollektive Lernprozesse, die zu veranderten Haltungen und nachhal-
tigen Verbesserungen fuhren kénnen.
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Zwischen Akkreditierung und Studienreform:
Perspektiven von Lehrenden auf das Verfahren
der internen Akkreditierung
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Zusammenfassung

Die HAW Hamburg akkreditiert inre Studiengange seit 2018 intern. Der Arti-
kel untersucht aus Sicht von Lehrenden, wie dieses Verfahren wahrgenom-
men wird und welchen Beitrag es zur Weiterentwicklung der Studiengange
leistet. Auf Basis einer qualitativ-interpretativen Analyse von funf Gruppen-
diskussionen werden zentrale Befunde herausgearbeitet: Lehrende schat-
zen die Diskursanlasse, kritisieren jedoch die Uberbetonung formaler As-
pekte, Bruche zwischen fachlichem und QM-Diskurs sowie die Entkopplung
von Prozessen der Akkreditierung und der Studienreform. Die Ergebnisse
werden in den Forschungsstand eingeordnet und Implikationen fur die Ge-
staltung interner Akkreditierungsverfahren abgeleitet.
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Qualitatsmanagement von Studium und Lehre, interne Akkreditierung,
qualitativ-interpretative Evaluation, Legitimationslogik, Entwicklungslogik,
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Between Accreditation and Curriculum Development:
Findings from a Qualitative Analysis of Internal Accreditation

Abstract

Hamburg University of Applied Sciences has conducted internal accreditation
of its study programs since 2018. This article explores how faculty perceive
the process and its contribution to curriculum development. Based on a
qualitative-interpretative analysis of five group discussions, key findings are
reconstructed: faculty appreciate opportunities for dialogue but criticize an
overemphasis on formal aspects, gaps between academic and quality man-
agement discourse, and the decoupling of accreditation from curriculum re-
form. Results are situated within existing research and implications for de-
signing internal accreditation processes are derived.
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Quality assurance in higher education, internal accreditation, qualitative
evaluation, interpretative research, accountability, curriculum development,
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Ausgangssituation

Stand der Forschung

Erkenntnisinteresse einer
qualitativen Evaluation

1 Einleitung

Die HAW Hamburg nimmt seit 2018 die Akkreditierung ihrer Studiengange
eigenstandig vor. Damit erfullt sie die gesetzliche Verpflichtung zur Qualitats-
sicherung (QS) von Studium und Lehre und Ubernimmt die Verantwortung
fur deren Qualitat. Es stellt sich jedoch die Frage, welche Wirkung das Ver-
fahren der internen Akkreditierung jenseits der Erfullung formaler Anforde-
rungen entfaltet. Wie wird es von Lehrenden und Studiengangsverantwortli-
chen wahrgenommen? Und welchen Beitrag leistet es zur Weiterentwicklung
der Studiengange - also zur Qualitatsentwicklung (QE)?

Seit EinfUhrung des Verfahrens wurden die Beteiligten regelmdRig hinsicht-
lich ihrer Zufriedenheit und moglicher Verbesserungen befragt. Aus diesen
Ruckmeldungen resultierten Anpassungen wie die Verlangerung des Akkre-
ditierungszeitraums von drei auf acht Jahre sowie Uberlegungen zur Einfiih-
rung eines Entwicklungszyklus. Die fUr 2024 anstehende Systemreakkreditie-
rung bot Anlass, das Verfahren grundlegend zu reflektieren und ein tieferes
Verstandnis seiner Wirkungsweise zu entwickeln.

Empirische Untersuchungen zur Wirkung interner Akkreditierungsverfahren
sind bislang rar. Suwalski (2020) analysiert am Beispiel der Systemakkreditie-
rung Herausforderungen und Bewaltigungsstrategien von Veranderungspro-
zessen aus Sicht der Hochschulleitung und des institutionalisierten QM.
Beise und Braun (2018) zeigen, dass Hochschulen mit der Gleichzeitigkeit
von kontroll- und entwicklungsorientierten Ansatzen auf widerspruchliche
Anforderungen der Systemakkreditierung reagieren. Die Perspektive von
Lehrenden auf die Praxis des QM und der Akkreditierung gilt dartber hinaus
im deutschsprachigen Raum als wenig erforscht (Ditzel, 2022, S. 74; Robken
& Overberg, 2021, S. 54). Ein blinder Fleck besteht insbesondere darin, wie
lokal Handelnde (vor allem Lehrende und Studiengangsverantwortliche) die
interne Akkreditierung erleben und welche Bedeutung sie fur die lokale Stu-
dienreformpraxis hat. Zwar werden methodische Ansatze der Selbstreflexion
des QM vorgestellt (Banditt et al., 2023; Koppenborg et al., 2024). Belastbare
Ergebnisse zur Wirkung und Wirksamkeit sind bislang jedoch rar.

Internationale Studien zeigen eine eher skeptische Haltung von Lehrenden
gegenUber externer QS (Newton, 2000, S. 157; Rosa et al.,, 2012, S. 351). Kri-
tisiert wird vor allem der fehlende Bezug zur konkreten Lehrpraxis und zu
wissenschaftlichen Relevanzstrukturen (Seema et al., 2016; Stensaker et al.,
2011). Dies unterstreicht die hohe Bedeutung lokaler Praxis des Lehrens und
der Studiengangsgestaltung sowie der zugrunde liegenden akademischen
Werte, Denkweisen, Methoden und fachlichen Orientierungen als Bezugs-
punkte der Ausgestaltung der QM-Praxis (Ditzel, 2022, S. 75).

AnknUpfend an diese Arbeiten sowie die Perspektive einer interpretativen
Wirkungsforschung (Ditzel, 2019, 2021) wurde fur die Evaluation des Verfah-
rens der internen Akkreditierung an der HAW Hamburg ein qualitativ-inter-
pretatives Forschungsdesign gewahlt. Ziel war es, eine fundierte Daten-
grundlage fur die Reflexion und Weiterentwicklung des Verfahrens bereitzu-
stellen. Im Vordergrund stand, die Erfahrungen der Beteiligten und ihre Er-
wartungen herauszuarbeiten, um zentrale Themenfelder zu identifizieren.
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Aufbau des Beitrags

Verfahrenselemente
der internen Akkreditierung

Beteiligte am Verfahren

Die Analyse verfolgte drei Perspektiven: In retrospektiver Betrachtung sollten
ausgehend von bisherigen Erfahrungen Ideen zur Weiterentwicklung des
Verfahrens gewonnen werden. In prospektiver Betrachtung sollten Impulse
fur die Konzeption eines neuen Entwicklungszyklus entstehen. In einer auf
das Verstehen der Wirkungsweise gerichteten Betrachtung sollten subjektive
Sichtweisen der Beteiligten rekonstruiert werden, um das Zustandekommen
unterschiedlicher Einschatzungen und Umgangsweisen zu beleuchten.

Die Ergebnisse der Evaluation werden nachfolgend vorgestellt. Kapitel 2 be-
schreibt das Verfahren der internen Akkreditierung an der HAW Hamburg.
Kapitel 3 erlautert das methodische Vorgehen der qualitativ-interpretativen
Evaluation. Kapitel 4 fasst wesentliche Befunde der empirischen Analyse zu-
sammen. Kapitel 5 diskutiert die Ergebnisse und ordnet sie in den For-
schungsstand ein. Kapitel 6 leitet praktische Implikationen fUr die Gestaltung
von Verfahren der internen Akkreditierung ab.

2 Das Verfahren der internen Akkreditierung

Gegenstand der Evaluation ist das Verfahren der internen Akkreditierung an
der HAW Hamburg. Dieses wurde 2018 erst- und 2024 reakkreditiert. Die
Analyse bezieht sich auf den Entwicklungsstand bis Ende 2022.

Das Verfahren umfasste zu diesem Zeitpunkt folgende Elemente:

e Bereitstellen von Befragungsdaten: Das institutionalisierte QM in Ge-
stalt der Betriebseinheit Evaluation, Qualitatsmanagement, Akkreditie-
rung (EQA) stellt die Ergebnisse studiengangsbezogener Befragungen
zusammen (Studierende, Absolvent*innen, Studienabbrecher*innen).

e Diskussion der Ergebnisse: Die Befragungsergebnisse werden im De-
partment diskutiert, meist im Rahmen einer Sitzung des Studienrefor-
mausschusses (SRA) mit Lehrenden und Studierenden.

e Qualitatszirkel: Externe Expert*innen (Professor*innen anderer Hoch-
schulen, Vertreter*innen der Berufspraxis, Alumni sowie eine externe
Studierendenvertretung) geben Feedback zum Curriculum.

e Malinahmenplanung: Auf Basis der Diskussionen wird eine Mal3nah-
menplanung durch das Department erstellt.

e Formale und rechtliche Prifung: EQA pruft Ordnungen und Modul-
handbucher auf rechtliche und akkreditierungsrelevante Vorgaben.

e QM-Gesprach: Prasidium, Department, Studierende und EQA erdrtern
die Malinahmenplanung sowie die Formalprifung.

e Interner Akkreditierungsbeschluss: Das Prasidium entscheidet auf
dieser Grundlage Uber Fristen, Auflagen und Empfehlungen.

Die inhaltliche Verantwortung liegt beim jeweiligen Department. Der erste
Teil des Akkreditierungsverfahrens (Befragungsergebnisse, Qualitatszirkel,
MaBnahmenplanung) erfolgt in den Departments. Studierende werden in
alle Phasen einbezogen. Organisatorisch und methodisch wird das Verfahren
durch die Fakultatsqualitatsmanager*innen begleitet. Die formale Einbet-
tung des Verfahrens erfolgt Uber die Betriebseinheit EQA. Ab dem QM-Ge-
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Uberlegungen zur
Weiterentwicklung des Verfahrens

Qualitativer Forschungszugang

Rekonstruktion expliziter
Bewertungen und impliziter
Orientierungen

Datenerhebung:
Gruppendiskussionen

sprach befasst sich das Prasidium mit der Akkreditierung der Studiengange
und trifft abschlieBend die Akkreditierungsentscheidung.’ 2

Ursprunglich war das Verfahren in einem dreijdhrigen Zyklus angelegt, um
eine kontinuierliche Qualitatsdiskussion sicherzustellen. Wahrend der regel-
mafige Austausch mit dem Prasidium seitens der Vertreter*innen aus den
Studiengangen geschatzt wurde, erwies sich die zeitliche Taktung zu eng fur
die der Akkreditierung vor- und nachgelagerten Verfahrensschritte. Disku-
tiert wurde daher - ausgehend von der Ausweitung des Akkreditierungszeit-
raums durch die Musterrechtsverordnung - einerseits, den Spielraum von
achtJahren auszuschopfen, und anderseits, Reflexionsanlasse zur Weiterent-
wicklung von Studiengangen innerhalb dieses Zeitraums zu schaffen. Die
konkrete Ausgestaltung war zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch offen.

3 Methodisches Vorgehen

Die Evaluation folgte einem qualitativ-explorativen Ansatz, um das Verfahren
der internen Akkreditierung aus Sicht der Beteiligten zu untersuchen und de-
ren Ideen zur Weiterentwicklung zu erfassen. Im Vordergrund standen die
Deutungen der Lehrenden, da Hochschulleitung und institutionalisiertes QM
das Verfahren bereits mal3geblich pragen. Ziel war eine formative Evaluation,
die Ideen zur Weiterentwicklung des Verfahrens aus der Perspektive der
Handelnden liefert, nicht jedoch ein wertendes Urteil oder eine objektive
Feststellung von Wirkung und Wirksamkeit. Die interne Durchfihrung durch
Mitarbeiter der Betriebseinheit EQA bzw. des Projekts KOMWEID gewahrleis-
tete Nahe zur Praxis und ihrem Kontext.?

Die Auswertung folgte der dokumentarischen Evaluationsforschung
(Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2020). Das Erkenntnisinteresse richtete
sich sowohl auf ,explizite Bewertungen” (geduBBerte Sichtweisen, Intentionen,
Wahrnehmungen) als auch auf ,implizite Wertorientierungen” (Bohnsack,
2020, S. 35) bzw. handlungsleitende Orientierungen. So lasst sich nachvoll-
ziehen, weshalb bestimmte Themen als Lob, Kritik oder Verbesserungsvor-
schlage erscheinen und wie unterschiedliche Sichtweisen zustande kommen.

Die Datenerhebung erfolgte im Anschluss an die dokumentarische Methode
in Form von Gruppendiskussionen. Dies erm&glicht den Zugang zu ,Sichtwei-
sen, Einstellungen, Geschichten und Selbstreprasentationen in einem gege-

T Zum 01.10.2025 wurde die Fakultatsstruktur der HAW Hamburg von vormals vier auf neun
Fakultaten geandert. Damit verbunden wurde die Ebene der Departments als Unterebene der
Fakultaten aufgehoben. Die Verantwortung fur Studium und Lehre liegt bei den Fakultaten. In
weiterer Folge wird vom Fach gesprochen, wenn es um Prozesse auf Department- oder Fakul-
tatsebene geht. Das erleichtert auch die Ubertragung auf andere Hochschulkontexte.

2 Eine Beschreibung des (unter anderem auf Grundlage der Ergebnisse der Evaluation) Uberar-
beiteten Verfahrens der internen Akkreditierung findet sich auf der Internetseite der Betriebs-
einheit EQA (2025) sowie in der Richtlinie zur internen Akkreditierung (HAW Hamburg, 2025).

3 Konzipiert und ausgewertet wurde die Evaluation durch Benjamin Ditzel (bis 2021 Betriebsein-
heit EQA, 2021-2025 Projekt KOMWEID). Die Datenerhebung erfolgte zusammen mit Jan Kem-
per (Betriebseinheit EQA, seit 2022: Stabstelle Planung und Strategie). Bei der Datenauswer-
tung und Ergebnisdarstellung hat Christian Maxwill (Betriebseinheit EQA) mitgewirkt.
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Datenauswertung

benen kulturellen und kollektiven Kontext” (Mader, 2013, S. 37). Die Gruppe
dient dabei nicht als ,der soziale Ort der Genese und Emergenz, sondern
[als] derjenige der Artikulation und Reprasentation generationsspezifischer
bzw. allgemeiner: kollektiver Erlebnisschichtung” (Bohnsack, 2012, S. 378).
Auf diese Weise lassen sich kollektive Erfahrungsraume, Sinnzusammen-
hange bzw. Orientierungsmuster einer Gruppe (real oder kunstlich zusam-
mengestellt) und damit das implizite, handlungsleitende Wissen (eines Mili-
eus verstanden als Gruppe mit ahnlichen Erfahrungen) rekonstruieren.

Die Datenerhebung erfolgte in funf Gruppendiskussionen: drei mit Lehren-
den aus verschiedenen Fachern, eine im Qualitatsbeirat (Vertreter*innen der
Fakultaten, des Prasidiums, EQA, Hochschuldidaktik sowie externe Expert*in-
nen) und eine mit Mitarbeitenden der Betriebseinheit EQA. Die Diskussionen
folgten dem Prinzip der Selbstldufigkeit. Die Rolle der Moderation bestand
darin, durch offen angelegte Fragen Diskussionsimpulse zu setzen und dann
die Diskussion am Laufen zu halten, selbst jedoch mdglichst wenig in die
Strukturierung des Gesprachs einzugreifen. Denn bereits die Strukturierung
des Gesprachs gibt Aufschluss dariber, was aus Akteursperspektive bedeut-
sam ist und welche impliziten Orientierungsmuster damit einhergehen.

Die Diskussionen wurden akustisch aufgezeichnet und wortlich transkribiert.
Um die Anonymitat der Teilnehmenden zu gewahrleisten, wird ihre Zugeho-
rigkeit zu einer Akteursgruppe bei der Zuordnung von Zitaten auf Ebene der
Diskussionen, nicht aber auf Ebene der Personen ausgewiesen. Fur die Grup-
pendiskussionen mit Lehrenden (GD2, GD3, GD5) sowie die Gruppendiskus-
sion mit EQA-Mitarbeitenden (GD1) resultiert die Gruppenzugehorigkeit aus
der Quellenangabe der Gruppendiskussion. Im Falle der Gruppendiskussion
im Qualitatsbeirat (GD4) wird darauf verzichtet, die Zitate einer Akteurs-
gruppe zuzuordnen, da dies die Anonymitat einschranken wirde.*

Die Analyse erfolgte in drei Schritten:

o Fvaluative Einordnung. Differenzierung zwischen positiven Aspekten,
Kritik und Verbesserungsvorschlagen als erste Heuristik flr eine evalu-
ative Einordnung der Aussagen der Teilnehmenden.

e /nduktive Kategorienbildung Herausarbeiten thematischer Schwer-
punkte aus dem empirischen Material. Die Kodierung erfolgte nah an
den Begrifflichkeiten der Teilnehmenden.

o Typenbildung Vergleichende Analyse zur Rekonstruktion impliziter Ori-
entierungen und Erklarung divergierender Bewertungen.

Im dritten Analyseschritt ging es um die Frage, weshalb Themen angespro-
chen und als Lob, Kritik oder Verbesserungsideen beschrieben werden. Im
Zuge vergleichender Analysen ging es darum, die Themen im Sinne einer Ty-
penbildung zu abstrahieren und die identifizierten Typen im Sinne einer Spe-
zifizierung hinreichend konkret zu beschreiben. Die Kodierung erfolgte mit
MAXQDA, einer Software fur qualitative Analysen.

4 Fur Zitate erfolgt eine Quellenangabe nach folgendem Prinzip: GD X, Pos. Y. X steht dabei fir
die Gruppendiskussionen 1 bis 5. Y steht fUr den Absatz im jeweiligen Transkript.
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Erzeugen von duBBerem
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Die Ergebnisse der deskriptiven Analyse (zweiter Schritt) werden in den Kapi-
teln 4.1 bis 4.3 vorgestellt, die Ergebnisse der einordnenden Analyse (dritter
Schritt) in Kapitel 4.4. Exemplarische Zitate illustrieren die Ergebnisse, um
das Spektrum der Sichtweisen greifbar zu machen.

4 Ergebnisse: Perspektiven der Lehrenden

Der wichtigste positive Befund der Analyse besteht darin, dass das Verfahren
der internen Akkreditierung von den Lehrenden nicht grundsatzlich infrage
gestellt wird. Die gesetzliche Notwendigkeit des Verfahrens wird erkannt. In
keinem der Gesprache kam eine grundsatzliche Skepsis zum Ausdruck.

Positiv hervorgehoben wird, dass das Verfahren Raum und Anlass fur die
Auseinandersetzung mit der Qualitat von Studium und Lehre bietet. Im Vor-
dergrund stehen inhaltliche Diskussions- und Reflexionsprozesse sowie das
Ziel, Studiengange weiterzuentwickeln. Eine wichtige Funktion des Verfah-
rens der internen Akkreditierung sehen Lehrende darin, Studiengange aus
unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten. Die Qualitatszirkel werden als
wichtiges Element hervorgehoben, bei dem ein fachlich-inhaltlicher Aus-
tausch stattfindet. Insbesondere die inhaltlichen Anregungen der externen
Expert*innen werden als bereichernd erlebt. Das QM-Gesprach wird als
wertvolle Gelegenheit zum Austausch mit dem Prasidium gesehen.

Das Verfahren der internen Akkreditierung schafft einen zeitlichen und in-
haltlichen Rahmen, der aul3eren Handlungsdruck erzeugt, sich mit Qualitats-
themen auseinanderzusetzen. Zugleich entlastet es Akteur*innen in den Fa-
kultaten, da sich Verantwortung an das formale Verfahren und an zustandige
Stellen externalisieren Iasst.

Auch wenn das Verfahren der internen Akkreditierung nicht grundsatzlich in-
frage gestellt wird, erfolgt in den Gruppendiskussionen eine kritische Ausei-
nandersetzung. Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlége der Lehrenden
beziehen sich darauf, die Art und Weise der DurchfUhrung des Verfahrens
der internen Akkreditierung weiterzuentwickeln. Im Folgenden wird dies ent-
lang von drei Themenkomplexen herausgearbeitet: Uberbetonung des For-
malen, Briche zwischen Fach- und Akkreditierungsdiskurs sowie (Ent)Kopp-
lung von Prozessen der Akkreditierung und der Studienreform.

4.1 Uberbetonung des Formalen

Ein zentrales Thema in allen Diskussionen ist die Kritik am stark formalisier-
ten Charakter der internen Akkreditierung. Lehrende erleben das Verfahren
als burokratisch und schematisch. Viele der Kritikpunkte und Verbesserungs-
ideen arbeiten sich auf die ein oder andere Weise an diesem Kritikpunkt ab.
Im Sinne der dokumentarischen Methode handelt es sich um die sogenannte
Basistypik (Bohnsack, 2013, S. 253), also das gemeinsame Problem, von dem
die typenbildende Analyse ausgeht. Hier zeigen sich Differenzerfahrungen:
Die Akkreditierungspraxis kollidiert mit den Erwartungen an das Verfahren
und mit lokalen, fachlich-inhaltlichen Handlungslogiken.
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Mehrfach wird beklagt, dass sich die Zielsetzung des Verfahrens auf die for-
male Akkreditierung verengt habe - zulasten der inhaltlichen Weiterentwick-
lung der Studiengange:

,Was ich beobachte [...] ist, dass dieses ejgentlich nachgelagerte Ziel,
namlich die formale Akkreditierung, sich immer weiter in den Vorder-
grund drangt. [...] Dass die Frage ,Woltir tun wir aas Ganze?’sich immer
mehr verschiebt zu diesem ,Wir wollen unsere Studiengange akkred)-
tieren’ ja, aber die Studiengange akkreditieren heilst ja letztlich nur, wir
wollen die Qualitat der Studiengdnge sicherstellen.” (GD4, Pos. 10)

Diese Priorisierung der formalen Akkreditierung wird als Ausdruck einer
hochschulpolitischen Entwicklung gedeutet, bei der externe Anforderungen
Uberbetont werden und interne Entwicklungsimpulse in den Hintergrund
treten. Dieser Trend stehe in enger Verbindung mit dem ,Gebaren des Ak-
kreditierungsrates und auch zum Teil der Agenturen” (GD4, Pos. 10). Als
Grunde fur die Uberbetonung des Formalen werden zwei Aspekte genannt.

Erstens greife die Hochschule die hochschulpolitischen Vorgaben Uberkor-
rekt auf. Dies enge den Spielraum fur das ,eigentliche Ziel” (GD4, Pos. 17) der
Weiterentwicklung der Studiengange ein. Das sei eine Entwicklung, die nicht
nur an der HAW Hamburg, sondern vermehrt und schwerpunktmaBig an
Fachhochschulen zu beobachten sei. Einher geht diese Einschatzung mit der
Empfehlung, seitens der Hochschule einen entspannteren und selbstbe-
wussteren Umgang mit hochschulpolitischen Vorgaben zu finden. Eine Lehr-
person spricht sich dafur aus, ,[...] nicht immer derjenige [zu] sein, der sofort
mit Umsetzung eines neuen Hochschulgesetzes gleich alles auch durch alle
Prifungsordnungen durchzieht [...]" (GD2, Pos. 15).

Zweitens wird ein Erklarungsansatz fur den Fokus auf formale Aspekte darin
gesehen, dass formale Kriterien und quantifizierende Indikatoren greifbarer
erscheinen und es somit leichter sei, sich daran zu orientieren.

JAber es passiert halt schnell in den Verfahren, dass man aann auch
wieder weg driftet in Dinge, die vermeintlich greitbarer sind, die es ja
gar nicht wirklich sina, weil [...] man bleibt ja an der Oberfldche [...]."
(GD4, Pos. 17)

Bei naherer Betrachtung der Schilderungen der Befragten fallt auf, dass jen-
seits formaler Kriterien und quantifizierender Indikatoren eine Leerstelle des
Verfahrens der internen Akkreditierung und des zugrundeliegenden QM-Sys-
tems existiert, was den Qualitatsbegriff angeht. Jenseits formaler und quan-
tifizierender Abbildungen fehlt - vor allem in zentral verantworteten Verfah-
renselementen - eine Verstandigung, was Qualitat von Studium und Lehre
z. B. fachlich-inhaltlich oder methodisch-didaktisch bedeutet. Dies tragt zur
Fokussierung auf formale Qualitatsaspekte bei.

Der formale Charakter zeigt sich aus Sicht von Lehrenden einerseits in der
Ausgestaltung der Auflagen und Empfehlungen als Artefakte des Akkreditie-
rungsverfahrens - ,Wenn ich mir jetzt so das Ergebnis angucke, was so in
den Auflagen und Empfehlungen steht, dann sind wir unglaublich formal”
(GD2, Pos. 6). Andererseits wird auch der Weg dorthin, der Handlungsmodus
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des Akkreditierungsverfahrens als formal erlebt. Das Verfahren habe ,[...]
zum groBen, allergrofiten Teil den Charakter von Notation. Man schreibt ir-
gendwas auf, [...] was man eben aufschreiben muss, weil das Kapitel in der
Maske vorhanden ist [...]" (GD3, Pos. 75). Diese Metapher der ,Notation” ver-
weist auf eine schematische Abarbeitung vorgegebener Punkte, die wenig
Raum fur kreative oder innovative Impulse lasst. Dieser schematisierende Zu-
gang drickt sich auch darin aus, dass die Auseinandersetzung mit der Qua-
litat von Studium und Lehre nicht zum Kern dessen vordringe, was als Quali-
tat verstanden wird. Vielmehr macht man ,irgendwo an den Randern [...] so
ein paar Veranderungen [...]. Aber das ist relativ marginal” (GD3, Pos. 75).

Diese Formalisierung wird von Lehrenden im Kontrast zur Programmakkre-
ditierung beschrieben. ,Also [..], wenn wir als Gutachter unterwegs sind,
dann ist das immer wieder Thema, dass die Anfragen bezlglich Systemak-
kreditierung anders aussehen und dann bei den Systemakkreditierungen
man sich immer auch wieder nur mit den formalen Dingen beschaftigt, aber
nicht mit den Inhalten. Und das wird bei den Gutachtern inzwischen vermisst,
weil dieser Austauschprozess, der bei Programmakkreditierungen stattfin-
det, den haben wir bei Systemakkreditierungen nicht mehr. In Anfuhrungs-
strichen kochen die Hochschulen doch im eigenen Saft” (GD2, Pos. 33). Zwar
findet bei der internen Akkreditierung im Rahmen der Qualitdtszirkel eine
Peer-Begutachtung statt. Dennoch gerat der fachliche Austausch angesichts
der durch das institutionalisierte QM und das Prasidium gerahmte Verfahren
aus Lehrendensicht als wesentliches Bestimmungsmoment in den Hinter-
grund. Wahrend das Verfahren der Programmakkreditierung im Wesentli-
chen als durch die Peers gesteuert erlebt wird, stellt sich die interne Akkre-
ditierung fur Lehrende als organisationales Steuerungsinstrument dar.

4.2 Bruche zwischen Fach- und Akkreditierungsdiskurs

Ein zweites zentrales Thema und ein wesentlicher Kritikpunkt der Lehrenden
betrifft den Ubergang vom fachlichen Diskurs zum QM-Gesprach. Wahrend
die ersten Verfahrensschritte (Diskussionen im Fach, Qualitatszirkel) als in-
haltlich und an der lokalen Praxis orientiert erlebt werden, verschiebt sich
mit dem QM-Gesprach der Fokus auf eine Formalisierung. Diese abschlie-
Bende Phase pragt das Gesamtbild maBgeblich. In den Gruppendiskussio-
nen werden unterschiedliche Aspekte dieses Bruchs beschrieben.

Ein erster Aspekt bezieht sich auf die zeitliche Strukturierung des Akkreditie-
rungsverfahrens. Zu einem spaten Zeitpunkt, wenn die inhaltlichen Diskussi-
onen weitgehend abgeschlossen sind, werden im QM-Gesprach neue The-
men angesprochen, die zuvor nicht Gegenstand der Diskussion waren.

LAIso ich bin ja vollig unerfahren reingegangen, weil es war fir mich
aas erste Mal [...] dberhaupt eine Akkreditierung. [...] Und dann gucke
ich mir mal an, was hatten wir als Mallnahme, was, also das, was jetzt
an Dokumentation voriiegt, und jetzt geht es nach ganz oben und jetzt
Rede und Antwort stehen. Also das war so die Erwartung. Und aann
standen halt Themen auf der Agenda, wo ich sagte, okay, was hat das
Jjetzt mit uns zu tun. Also im Sinne von, was hat das mit dem Ganzen,
was wir getan haben, zu tun? () Was hdétte ich erwartet, ja, dass das
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irgenadwie () vielleicht gibt es drei Nachfragen zu dem, was wir da ge-
macht haben oder meinetwegen ja zum Beispiel, ich sage es auch noch
einmal so ein Austausch [...] Aber eben auch nicht, () wenn ich einen
Marathon gelaufen bin, aann komme ich im Zjel an und da sagt einer
,Ubrigens, Du hast noch 3 km'” (GDZ2, Pos. 36)

Basierend auf den Diskussionen auf lokaler Ebene werden Malinahmen zur
Weiterentwicklung der Studiengange formuliert. Wie das Zitat zeigt, wahnen
sich Lehrende mit dieser MalBnahmenplanung kurz vor der Ziellinie. Im QM-
Gesprach sehen sie sich allerdings mit neuen Themen konfrontiert. Dabei
handelt es sich zum einen um quantifizierende Indikatoren. Zum anderen
erfolgt im Vorfeld des QM-Gesprdchs eine Formalprifung bezogen auf Kon-
formitat mit Akkreditierungskriterien und Hochschulgesetz.

Sowoh!l quantifizierende Indikatoren wie auch formale Kriterien werden
durch Lehrende als berechtigte Qualitdtsaspekte anerkannt. lhre Kritik be-
zieht sich auf den Zeitpunkt des Thematisierens. Mit der Malinahmenpla-
nung haben sich Lehrende intensiv auf das Gesprach vorbereitet. Sie wollen
entweder tiefer einsteigen, einzelne Aspekte voranbringen oder Themen ab-
arbeiten. Das ZurUtckholen auf formale und quantifizierbare Aspekte erleben
sie als Bruch in der Choreografie des Verfahrens. Entsprechend wiinschen
sie sich, Formalprufung und quantifizierende Indikatoren fruhzeitig, z. B. zu-
sammen mit den Ergebnissen der Befragungen, bereitzustellen.

Ein zweiter Aspekt des Bruchsbetrifft den Gegenstand der Diskussionen. Das
QM-Gesprach markiert einen Wechsel von einem inhaltlichen zu einem for-
malen Modus des Qualitatsdiskurses.

JAber ich glaube, ich habe den Bruch eher erlebt in dem Augenblick,
wo wir uns nicht mehr inhaltlich mit den Externen beschdaftigt haben
und auch im SRA diskutiert haben, sondern in dem Moment, wo wir
[...] Uber Akkreditierungsurkunden und Zeiten und Fristen mit dem
Prasidium besprochen haben. Ich glaube, das ist der Bruch.”(GDZ2, Pos.
72)

Der erste Teil des Akkreditierungsverfahrens wird als weitgehend inhaltlicher
Diskussionsprozess beschrieben. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit
den aus den Befragungen und dem Qualitatszirkel gewonnenen Impulsen
erfolgt vor allem im Rahmen des Studienreformausschusses (SRA). In der
Wahrnehmung der Lehrenden verandert sich im zweiten Teil des Verfahrens
der Modus: Im QM-Gesprach geht es Uberwiegend um formale Aspekte, mit
dem Ziel, Akkreditierungsentscheidungen hinsichtlich Fristen, Auflagen und
Empfehlungen abzusichern. Eine Lehrperson berichtet, dass ihre*seine Er-
wartung einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung enttauscht wurde:

L] wir sind da rangegangen [...] als kénnte man jetzt so wirklich ir-
gendwas noch mal diskutieren und etwas Grundsatziiches. Und dann
ejgentlich ist das ins Leere gelaufen. Und wir haben nur so ein paar
kleine Formalitaten sozusagen so auf den Weg mitbekommen, dass wir
die und die Ordnung noch mal an das und das Gesetz anpassen mds-
sen[..]”(GD3 Pos. 32)



https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Bruche zwischen unterschiedlichen
Lebenswirklichkeiten

Ein dritter Aspekt betrifft die Art und Weise, wie die Themen im QM-Gesprach
adressiert werden, sowie die dort verwendete Sprache.

J[-..] Tir mich waren das so fast wie Sprachregelungen. Also man be-
wegte sich in einer bestimmten Sprache, derer ich mich zum Beispiel
auch gar nicht so mdachtig fihlte und habe im Wesentlichen ejgentlich
zugehort oder nur so ne ganz kleine Anmerkung am Anfang gemacht,
die dann aber auch gar nicht so besonders wichtjg war.” (GD3, Pos. 71)

In dem Zitat wird geschildert, dass sich der besondere Charakter des QM-
Gesprachs in spezifischen ,Sprachregelungen” ausdruckt, in einer Art und
Weise des Diskurses, der sich vom fachlichen Diskurs der Lehrenden deutlich
unterscheidet, bei dem es um die Inhalte und die Form des Lehrens geht.
Auch eine andere Lehrperson zieht die Sprachmetapher heran, um die ei-
gene Differenzerfahrung im QM-Gesprach zu beschreiben.

L FUr mich persénlich als [Lehrende®*r meines Fachsj, [...] habe ich el-
gentlich kaum jetzt in Erinnerung, dass ich etwas artikulieren konnte in
diesem langen Prozess, [...] das meine Expertise in Bezug auf Lehre
und Forschung wirklich zum Ausdruck bringt. Sondern es war immer
[...] auf einer anderen Ebene, [...], lief sie entweder viel allgemeiner [...]
oder wir haben die ganze Zeit mit Zahlen zu tun gehabt. Und nicht
wirklich mit Ideen oder mit Begrindungen [...] fiir bestimmte Themen
oder so. Und insofern habe ich tast immer das Gefihl dass ich [...]
gezwungen werde eine Art von Fremdsprache zu [...] sprechen.” (GDS3,
Pos. 68)

Die Lehrperson schildert, dass sie*er sich durch die Diskussion ,auf einer
anderen Ebene” und die Diskussion auf Grundlage von Zahlen gezwungen
sieht, eine ,Art von Fremdsprache” zu sprechen. Sie*er hat den Eindruck, sich
mit der eigenen Expertise, den eigenen Ideen und Argumentationsweisen in
den Diskurs des QM-Gesprachs nicht so recht einbringen zu kénnen. In wei-
terer Folge der Gruppendiskussion wird naher ausgefuhrt, dass diese Form
des Diskurses wenig Anknupfungspunkte zur Lehrpraxis hat.

,Das Finzige, was man sozusagen weils, ist, dass es ein formaler Pro-
zess ist, den man absolvieren muss. Und aas ist vor allem fur unser-
eins vollig, das ist tberhaupt nicht ausreichenad, um das Handeln sozu-
sagen als sinnvoll oder effektiv oder irgendwie auch motivierbar ir-
genawie erscheinen zu lassen. Also fir mich, ich denke mal, Akkredl-
tierung bedeutet, dass es sozusagen eine Kommunikation gegentiber
der Gesamtgesellschatt ist, dass diese Studiengdnge irgendwie okay
sindg, [...] dass hier keine rechtlichen Fehler begangen werden und dass
aas [...] so ein Niveau hat oder so was, was man halt erwarten muss
von so einer [...] staatlichen Hochschule. Das ist aber fir mich eher
elne Formalitat sozusagen, die Vollig verblasst gegendber dem tagl-
chen, wdochentlichen, monatlichen, intensiven Bemtihen [...] standig
[..] die Lehre zu verbessern oder sich Sachen einfallen zu lassen [...]
irgenawelche coolen Formate sich auszudenken und so weiter und so
fort. Also da steckt ganz viel Leben drin und demgegendber ist halt
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diese Formalitat der Akkreditierung ein grauer Apparat, Vorgang [...].”
(GD3, Pos. 73)

Das Verfahren erscheint als ,grauer Apparat”, der mit der Lebenswirklichkeit
der Lehrenden kaum in Verbindung steht. All das, was den Kern der Lehrpra-
Xis ausmacht - das ,intensive Bemuhen” fUr die Lehre - bleibt im formalisier-
ten Setting des QM-Gesprachs unausgesprochen. Damit fehlen Raum und
Sprache fur das, was Lehrende beschaftigt, woflr sie sich einsetzen und wo-
fur sie sich begeistern. An anderer Stelle wird die formale Choreografie als
,eingeubter Tanz" beschrieben, der keinen Raum fur eigene Themen lasst:

J[...]wie so ein eingetibter Tanz auf der Bihne, wo lberhaupt gar keine
extra Schrittchen mdglich sind und man wurde immer wieder sofort
zurtckgepfiffen in die Bahnen und musste wie gesagt diesem
Skript folgen.” (GD3, Pos. 33)

Hinzu kommt der Eindruck, dass das Prasidium und das institutionalisierte
QM sich nur oberflachlich mit der Arbeit der Lehrenden auseinandersetzen.

L[-..]und da war tatsachlich [...] das Problem, dass wir nattirlich mit vie-
len, vielleicht [...] von aulsen gesehen so komplexen, detaillierten Fra-
gen, die aber natdrlich fir den Alltag oder fur die Reform ganz wesent-
lich sein konnen, aber das Prasidium nur ein sehr, sehr grobes Muster
irgendwie sieht und nicht diese einzelnen Dinge. [...] Da hatte sich ei-
gentlich niemand beschartigt mit unserer Arbeit, kann man sagen, son-
dern ganz oberflachlich geguckt, ob nicht EINZELNE Teile da sing, so.”
(GD3, Pos. 34)

Im QM-Gesprach fehle eine differenzierte Auseinandersetzung mit den Ar-
beiten des Fachs, wie sie sich in der Malinahmenplanung und in im Rahmen
eines Reformprozesses Uberarbeiteten Ordnungen und Modulhandbuchern
ausdruicken. Dies fuhrt seitens der Lehrenden zu Frustration und dem Ge-
fuhl, nicht gehort zu werden. In der Deutung der Lehrenden machen der Dis-
kurs und die Auswahl der Themen eine Aussage darUber, was Prasidium und
institutionalisiertes QM als wichtig ansehen. Im Umkehrschluss wird das, was
nicht thematisiert wird, als weniger wichtig angesehen. Das geht einher mit
dem Eindruck, sich nicht wertgeschatzt zu fahlen.

Das QM-Gesprach wird als wichtiges Forum des Qualitatsdiskurses angese-
hen. Ausgehend von den als Bruch erlebten Diskrepanzen zwischen inhaltli-
chem und formalem Diskurs bzw. zwischen fachlicher und schematisieren-
der Auseinandersetzung mit Qualitat winschen sich Lehrende, dass forma-
len Aspekten im QM-Gesprach deutlich weniger Platz eingeraumt oder sie
ganzlich in vorgelagerte Prozesse verschoben werden. Stattdessen soll Raum
fur eine inhaltliche Diskussion von Themen und Ideen aus den Fachern ge-
schaffen werden. Dies gilt in besonderer Weise fur die als ,Entwicklungszyk-
lus' zu konzipierenden Verfahrenselemente. Dabei bezieht sich der inhaltli-
che Fokus weniger auf die konkrete Ausgestaltung von Studium und Lehre.
Diese operative Diskursebene wird von Lehrenden eher im Fach selbst ver-
ortet. Vielmehr bieten sich als Inhalte Themen wie Rahmenbedingungen des
Lehrens und Studierens oder eine Auseinandersetzung mit Fragen der stra-
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tegischen Ausrichtung an. Als Beispiele werden Themen wie Nachhaltigkeit,
Digitalisierung, Interdisziplinaritat oder Internationalisierung genannt.

4.3 (Ent)Kopplung von Akkreditierung und Studienreform

Ein drittes Themenfeld betrifft die Kopplung von Studienreform und interner
Akkreditierung. Insbesondere in der Gruppendiskussion des Qualitatsbeirats
werden Entwicklungsaspekte als weitgehend entkoppelt vom Verfahren der
internen Akkreditierung beschrieben. Den Schilderungen zufolge pausieren
Reformprozesse in dem Moment, in dem eine Akkreditierung ansteht:

,Ich nehme es aber genauso wahr wie es gesagt wurde, dass man Zurm

Tell auch interne Verbesserungsprozesse so ein bisschen loskoppelt
sogar von einem Akkreditierungsprozess, das heilst, die gar nicht mehr
verbindet. [...] Aber es ware schon, wenn wir vielleicht diesen Spirit
noch mal reinkriegten, der kontinuierlichen Verbesserung und der Zu-
sammenarbeit, der in den Formalia ein bisschen verloren gegangen
ist.”(GD4, Pos. 117)

Diskussionen zur Reformierung von Studiengangen erfolgen demnach losge-
I6st vom Verfahren der internen Akkreditierung. Lehrende duBern den
Wunsch, Aspekten der Qualitatsentwicklung mehr Raum zu geben, um sich
starker ,der kontinuierlichen Verbesserung” widmen zu kénnen. Eine andere
Person beschreibt ahnliche Erfahrungen. Studienreformprozesse gerieten
ins Stocken, wenn der nachste Turnus der internen Akkreditierung ansteht:

,und ich habe es in zwei Prozessen erlebt, die wirklich sehr intensiv
waren, sehr weit waren, wo [...] die Akkreditierung aann anstand. Und
das brach dann ab, weil gesagt wurde. ,So, wir mdssen jetzt erst mal
akkreditieren und dann konnen wir uns wieder um die Inhalte kim-
mern” (GD4, Pos. 14)

Als Erklarung wird die begrenzte Aufmerksamkeitstkonomie der Handeln-
den genannt. Das Akkreditierungsverfahren bindet die gleichen Personen,
die auch fur die Studienreform zustdandig sind. Dadurch fehlen Ressourcen
fur grundlegendere Diskussionen zur Weiterentwicklung der Studiengange:

L[] aas mit dem Stopp, ich glaube, das liegt vor allern daran, dass wir
Uber diese formalen Kriterien relativ stark dann auch gebunden sind.
Und es sind die gleichen Personen gebunden, die sich in dem Augen-
blick mit den formalen Kriterien beschéftigen, wie die, die irgendwo mit
dem Studienreformausschuss irgendwo agieren und irgendwo die in-
ternen Dinge machen, [...]. Und deswegen, immer wenn wir starten mit
elnem Prozess, dann machen wir erst mal aas Formale. Und das ist
glaube ich, einfach nur mit den Kapazitaten der entsprechenden Per-
sonen verkndpft.” (GD4, Pos. 18)

Dass mit dem Verfahren der internen Akkreditierung ,erst mal das Formale”
bearbeitet wird und Diskussionen zur Weiterentwicklung hintenanstehen
mussen, hat nicht nur mit den begrenzten Aufmerksamkeitsressourcen, son-
dern auch mit den zugrundeliegenden Prioritaten zu tun. Die Handelnden
konzentrieren sich auf das, was als hochschulpolitische Notwendigkeit gilt.
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Gleichzeitig entsteht daraus eine Unzufriedenheit, weil das Verfahren der in-
ternen Akkreditierung damit nicht die Wirkung entfaltet, die es - im Hinblick
auf eine Qualitatsentwicklung - aus Sicht der Lehrenden entfalten kénnte.

Neben dem grundsatzlichen Konflikt zwischen Akkreditierung und Studien-
reform werden zwei pragmatische Herausforderungen thematisiert. Erstens
erleben Lehrende beide Strange, insbesondere die Studienreform, als ,mu-
hevoll" (GD3, Pos. 40). Es entsteht nicht nur viel Arbeit, es werden auch kon-
fliktbehaftete Aushandlungsprozesse notwendig. Dies Iasst sich vor allem fur
den Fall eines Fachs nachzeichnen, bei dem sich der Studienreformprozess
in seiner abschlieBenden Phase mit dem Verfahren der internen Akkreditie-
rung zeitlich Uberschnitten hat. Um die daraus resultierende Belastung zu
reduzieren, wurde diskutiert, die Prozesse nacheinander zu durchlaufen.

JIch weils es nicht, ob es auch gut ware, das auseinander zu ziehen,
sozusagen, [...] dass das irgendwie vielleicht auch sehr viel auf einmal
war und [...] dass so ein Akkreditierungszirkel, QM-Gesprache usw. das
Ganze anstolSen konnten und aann eine Studienreform und dann pro-
biert man das. Und dann gibt es wieder ne Akkreditierung. Also das
wdre vielleicht nicht ganz so mdihevoll wie so alles in einem.”(GD3, Pos.
40)

Die Einschatzung eines ,muhevollen’, zeitintensiven und Krafte zehrenden
Prozesses bezieht sich, das zeigt sich an anderen Stellen der Diskussion,
weitgehend auf die Studienreform. Diese hat sich in dem Fach Uber mehrere
Jahre hingezogen und darin waren sehr unterschiedliche Perspektiven und
Interessen zusammenzubringen. Relevant fur die Einschatzung des Verfah-
rens der internen Akkreditierung ist das insofern, als es zeigt, wie schwierig
es ist, das Anliegen einer Kombination von Studienreform mit dem der inter-
nen Akkreditierung zu realisieren - was in Gruppendiskussion GD4 als Ent-
kopplung von Entwicklung und Akkreditierung problematisiert wurde.

Eine weitere Herausforderung betrifft die unterschiedliche Planbarkeit bei-
der Prozesse. Wahrend die Akkreditierung festen Abldufen, Zyklen und Fris-
ten folgt, gilt dies nicht fur Studienreformen. Anldsse und Abstimmungspro-
zesse lassen sich nur bedingt planen. Zusammen mit der hohen Belastung
durch eine Kopplung von Akkreditierung und Studienreform spricht dies
eher fUr eine weitgehende Entkopplung. Gleichzeitig erscheint es angesichts
des Wunsches der Lehrenden, inhaltlichen Fragen mehr Raum zu geben, not-
wendig, das Verhaltnis von Akkreditierung und Qualitatsentwicklung neu zu
denken und zu kldren, wie beide Modi zu priorisieren sind (vgl. Kapitel 6).

4.4 Divergierende Zwecke des Akkreditierungsverfahrens

Wahrend in den vorangegangenen Abschnitten der Fokus auf der Rekon-
struktion expliziter Bewertungen der Lehrenden und zentralen Themen ihrer
Differenzerfahrung lag, richtet sich das Erkenntnisinteresse im Folgenden
starker auf die dahinterliegenden (impliziten) Orientierungen. Es geht um
mogliche Bezugspunkte fur unterschiedliche Einschatzungen zur Wirksam-
keit und die Frage, was als wesentliche Funktion des Verfahrens der internen
Akkreditierung angesehen wird. Aus den Diskussionen lassen sich zwei un-
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Qualitatssicherungslogik -
Akkreditierung

Qualitatsentwicklungslogik
- Studienreform

Kontinuierliche Verbesserung

terschiedliche Zwecke bzw. Funktionen rekonstruieren, die mit dem Verfah-
ren der internen Akkreditierung in Verbindung gebracht werden.

Eine erste Funktion des Akkreditierungsverfahrens wird darin gesehen, der
gesetzlichen Pflicht zur Akkreditierung von Studiengangen nachzukommen.

LAIS0 ich sehe ejgentlich zwei Ziele. Also das eine Ziel ist ganz pragma-
tisch: Es ist die gesetzliche Vorgabe, die Studiengange mdissen akkre-
ditiert sein, Punkt. Und das muss man gar nicht grolSartig breittreten,
sondern man muss bestimmte Vorgaben erfillen, damit die Hoch-
schule bzw. die einzelnen Studiengange akkreditiert sind.” (GD4, Pos.
9)

Zunachst geht es um einen Abgleich der Studiengange mit ,bestimmte[n]
Vorgaben®”. Es wird der Frage nachgegangen, ob ,unsere Regularien die Uber-
geordneten Regularien” erfullen (GD3, Pos. 78). Ergebnis sind ,akkreditierte
Studiengange” (GD2, Pos. 122). In Anlehnung an evaluationstheoretische Li-
teratur Iasst sich dies als Legitimationslogik bezeichnen (Ditzel, 2022; Stock-
mann, 2016). Dem institutionalisierten QM kommt die Rolle zu, die Konformi-
tat hinsichtlich gesetzlicher/akkreditierungsrelevanter Vorgaben zu prifen.

Diese hochschulpolitische Anforderung der ,Normprifung” (GD3, Pos. 79)
wird nicht grundsatzlich hinterfragt, sondern als notwendig angesehen.
Gleichwohl zeigt sich in allen Gruppendiskussionen deutlich, dass die Akkre-
ditierungsfunktion nicht als primére Aufgabe angesehen wird:

,FUr mich ist die wesentliche Auigabe die Weiterentwicklung der Stu-
diengange. £s geht immer um die Qualitdt der Lehre. Es geht um das
als zentrale Autgabe. Und die Akkreditierung als formaler Akt ist ejgent-
lich ein Abialjprodukt. Das ist sowas wie Leftplanken setzen.”(GD4, Pos.
70)

Als Gegenposition zur Akkreditierungsfunktion und aus Lehrendensicht als
zentrale Funktion wird die Qualitatsentwicklung hervorgehoben. Dabei spie-
len drei Facetten eine besondere Rolle:

Ein erster Aspekt ist, dass eine kontinuierliche Verbesserung als Ubergeord-
netes Ziel des Akkreditierungsverfahrens beschrieben wird. Es geht darum,
sich kontinuierlich mit der Qualitat von Studium und Lehre auseinanderzu-
setzen sowie die Qualitat von Studium und Lehre stetig zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln. Dazu gehort, eine Ubergeordnete Perspektive einzuneh-
men. Denn bei Studiengangen gehe es nicht nur um Einzelleistungen, son-
dern um kollektive Leistungen. Dabei gilt es, unterschiedliche Blickwinkel zu
berilcksichtigen und strukturierte Kommunikationsanlasse zu schaffen, die
einen Blick aus Ubergeordneter, kollektiver Perspektive fordern.

B3:,Das andere ist, [...] dass man [...] mit dem kontinuierlichen Verbes-
serungsprozess, [..] standig daran arbeitet, nicht stehen zu bleiben,
nicht diesen Status quo der Akkreditierung zu erhalten. Und dazu ist
es natdrlich notwendig, dass man mit allen aardber spricht. Also wir
sind ja nun naturgemadals ejgentlich Einzelkampfer, stehen alleine vor
der Truppe, unter Umstdnden. Vielleicht schlielSen wir uns noch mit
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Reflexionsfunktion: den ,Spiegel
vorgehalten” bekommen

Einzelnen kurz, aber so das Gesamtkonstrukt zu verbessern erfordert
eben auch einen gemeinsamen Austausch und auch die Berticksichti-
gung der unterschiedlichen Blickwinkel der einzelnen Kolleginnen.
Und das ist das zweite und ejgentlich natdrlich fir mich der wichtigere
Punkt, weil es aa um die Qualitit als Ganzes geht.”

B4, ,/ch sehe aas ganz genau so. [...] Also ejgentlich geht es darum, das
haben Sie jetzt beide auch schon gesagt, strukturierte Kommunikati-
onsanlasse zu schaften, weil dardiber wird die Qualitat weiterentwi-
ckelt. Wenn diejenigen, die am Studiengang beteiligt sind, egal in wel-
cher Funktion, sich dardiber austauschen, was funktioniert, was funkti-
oniert nicht was muss man vielleicht mal dndern?” (GD4, Pos. 9-70)

Ein zweiter Aspekt der QE besteht darin, einen ,Spiegel vorgehalten” zu be-
kommen, die Studiengange im Sinne einer Reflexionsfunktion also kritisch zu
hinterfragen und dabei aus externen Perspektiven zu betrachten.

B1. ,[..] aus meiner Sicht ist die Akkreditierung ja etwas, wo [...] man
mal selber den Spiegel vorgehalten kriegt. [...] Und ich glaube, der Blick,
der von aulSen kommt, ist wichtig. Und der [...] Blick, den man selber
nach aulSen kriegt, ,\Was ist da draullen?’,Wie machen das die ande-
ren?, der ist auch wichtig. Akkreditierung ist fir mich ejgentlich nur
dieses Hilfsmittel, dass ich praktisch diese, diese Sicht nach aulSen und
von aulSen, dass ich die kriege. [...] ist ja immer so eine Frage, wie ist da
die Selbstwahrnehmung und die Fremawahrnehmung? Mir liefert Ak-
kreditierung gerade immer nur sozusagen noch ein paar ldeen, die
von aulsen kormmen und manchmal auch eine Bestatisung. Manchmal
st es auch so, ja, alles ist gut.”(GD2, Pos. 118)

B2: ,Spiegel [...] vorgehalten bekommen, finde ich total gut. Aber der
wichtige Aspekt von B1 ist ja, das muss zumindest zu einem wesentli-
chen Tell auch ein Spiegel sein, der dann von aulsen mal Input gibt.
Und aulsen ist nicht Hochschule intern. Also, wenn dann nicht [...] sozu-
sagen departments- oder fakultdtsiibergreifend ein Blickwinkel rein-
kommt, dann ist das Kochen im ejgenen Saft.” (GDZ2, Pos. 120)

Im Sinne der Reflexionsfunktion geht es aus der Sicht der beiden Profes-
sor*innen darum, einen kritischen Blick auf Studium und Lehre zu richten.
Als wichtig wird angesehen, dass es ein Blick ist, der sich auf ein AuBen rich-
tet. Das bedeute einerseits, den Blick von auen auf die Studiengange zu
richten und damit eine ,Fremdwahrnehmung” in das Reflektieren der eige-
nen Handlungspraxis einzubringen. Das eigene Handeln, die eigenen Studi-
engange werden mit den Mal3staben anderer betrachtet. Dafur steht meta-
phorisch das Bild des ,Spiegels”. Andererseits bedeutet es aber auch, einen
Blick nach aul3en zu richten, um zu schauen, wie es andere machen. Es geht
also darum, sich mit anderen zu vergleichen und daraus Anregungen zu er-
halten, wie die eigenen Studiengange weiterentwickelt werden konnten.

Diese Aulienorientierung der Reflexionsfunktion wird von der zweiten Lehr-
person (B2) noch einmal besonders hervorgehoben. Wichtig sei, dass es eine
externe Sicht ist. Das kann durch Personen aus einer anderen Hochschule,

15


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Dialogfunktion: Uber Studium und
Lehre ins Gesprach kommen

aus der Berufspraxis, aber auch aus der eigenen Hochschule, dann aber aus
anderen Fakultaten sein. Dieser Aspekt wurde an einer fruheren Stelle der
zitierten Gruppendiskussion bereits ausfuhrlicher behandelt. Dort wurde
diskutiert, dass es winschenswert ware, im Verfahren der internen Akkredi-
tierung auf Erfahrungen aus anderen Fakultaten und Fachern zurtckzugrei-
fen, um nicht so sehr ,im eigenen Saft” zu kochen. Dies fordere zum einen
den fachlichen Austausch, wie er als positiver Effekt von Verfahren der Pro-
grammakkreditierung beschrieben wird. Zum anderen ermégliche das, auf
,Querschnittserfahrungen” (GD2, Pos. 28) aus der eigenen Hochschule zu-
rlckzugreifen. Dabei wird es - in Abgrenzung zur bisherigen Praxis eines be-
dingten Erfahrungstransfers im Rahmen des QM-Gesprdchs sowie der Sit-
zungen des Qualitatsbeirats - als wichtig angesehen, dass ein solcher Aus-
tausch ,ungefiltert’ direkt aus anderen Fakultaten kommt und nicht vermittelt
Uber Stabsabteilungen wie das institutionalisierte QM.

Eine dritte Funktion der Akkreditierung und insbesondere diskursiver Verfah-
renselemente (fachinterne Diskussionen, Qualitatszirkel, QM-Gesprach) wird
darin gesehen, in einen Dialog Uber studiengangsbezogene Themen zu tre-
ten. Hervorgehoben wird damit, dass es nicht bei einer kritischen Betrach-
tung der Studiengange stehen bleibt, sondern dass Reflexionsimpulse ge-
nutzt werden, ins Gesprach zu kommen. Dazu gehort auch, sich damit aus-
einanderzusetzen, was Uberhaupt ,Qualitat’ bedeutet; nicht nur auf einer in-
dividuellen, sondern gerade auch auf einer kollektiven Ebene. Dialogfunktion
bedeutet damit, sich auf ,einen Konsens" zu verstandigen.

L[] es hiels am Anfang haufiger mal: Der Zweck ist ejgentlich ins Ge-
sprach zu kommen tber die Qualitat von Studium und Lehre. Und das
fand ich und finde ich nach wie vor ist ejgentlich der wichtigste Punkt
namliich wenn in den Departments, in den Studiengéngen die verschie-
denen an Lehre Beteiligten tber ihr Studium ins Gesprach kommen
und nicht jeder und jede Lehrende Tir sich irgendwie zwar so eine el-
gene Vorstellung hat und die dann auch verfolgt, die ja nicht 1alsch sein
muss, [...] aber die mdglicherweise gar nicht zu dem passt, was der aus
dem Nachbarbliro verfolgt, sondern dass man sich dartiber eintach
mal austauscht und sich dann auch auf eine gemeinsame Linie - hort
sich so blod an - auf so ein Stiick weit einen Konsens verstandigt: Was
verstehen wir ejgentlich gemeinsam unter Qualitat von Studium, in un-
serem und fir unseren Studiengang? Und dartiber glaube ich, entwi-
ckelt sich aas, vielleicht nicht ganz, aber doch ein Stiick weit von alleine
weiter.” (GD4, Pos. &)

L[-..] unser Produkt als Hochschule sind nicht Studierende, das ist nie-
mals ein Produkt, sondern sind Studiengdnge. Und Studiengange sind
elne Teamarbeit. Keiner von uns kann alleine einen Studiengang aur-
stellen, sondern aas braucht ein kompetentes Team, was vielfaltig aur-
gestellt ist, aamit sich die verschiedenen Kompetenzen gut zusam-
mentftigen. Das bedeutet Kommunikation und strukturierte Kommuni-
kationsanldsse, deswegen, es kommt daraut an, ins Gesprach zu kom-
men miteinander.” (GD4, Pos. 15)
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Ausgestaltung ist abhangig
von der primdren Logik

Eine Differenzierung der beiden Funktionen der internen Akkreditierung, der
Qualitatssicherung mit ihrer Konformitatsfunktion einerseits sowie der Qua-
litatsentwicklung mit dem Ziel einer kontinuierlichen Verbesserung, der Re-
flexionsfunktion und der Dialogfunktion andererseits, erscheint wichtig.
Denn auf der einen Seite lassen sich daruber unterschiedliche Sichtweisen
auf und Einschdtzungen des Verfahrens der internen Akkreditierung besser
verstehen. Auf der anderen Seite ergeben sich daraus jeweils unterschiedli-
che Implikationen fur die Ausgestaltung des Verfahrens bzw. seiner einzel-
nen Elemente, abhangig davon, welche der Zwecke/Logiken zu bedienen
sind. Explizit wird das in einer der Gruppendiskussionen erortert:

B2:,Und ich glaube, es ist tatsachlich zweitteilig. Das eine ist tatsach-
lich ja, wir wollen als Hochschule akkreditierte Studiengange haben.”

B3:,ja okay.”

B2 ,Ja, dafir st es da, Entschuldigung. Das diskutiere ich aber auch
anders, wenn es das einzige Ziel ware.”

B3:,Ja nattirlich.”
B2:,Dann mache ich es schlank.” (GD2, Pos. 122-126)

Im Modus der Akkreditierung wird es als legitim angesehen, das Verfahren
schlank zu halten, nur so viele Daten zu erheben, wie notwendig, um das ei-
gentliche Ziel ,akkreditierte Studiengange” zu erreichen. Im Modus der Ent-
wicklung kann es sinnvoll sein, mehr Daten zu erheben und unterschiedliche
Perspektiven einzubeziehen, um ,den Spiegel vorgehalten” zu bekommen
und Impulse zur Weiterentwicklung der Studiengange zu erhalten.

5 Diskussion der Ergebnisse

Im Kern dreht sich die Analyse immer wieder - auf unterschiedlichen Ebenen
und in unterschiedlichen Facetten - um das Verhaltnis zwischen formaler Ak-
kreditierung und inhaltlicher Weiterentwicklung der Studiengange. Wahrend
Akkreditierung aus hochschulpolitischer und Ubergeordneter Perspektive
den wesentlichen Zweck darstellt, der die Einrichtung des Verfahrens der in-
ternen Akkreditierung erst begrindet, richtet sich das Anliegen von Lehren-
den im Wesentlichen auf eine Weiterentwicklung der Studiengange und die
damit einhergehenden inhaltlichen Diskurse und Aushandlungsprozesse.
Klar ist den Handelnden, dass beide Ziele eine Rolle spielen. GegenUber
Hochschulleitung und institutionalisiertem QM abweichende Einschatzun-
gen finden sich allerdings dazu, welche Bedeutung innen im Spannungsfeld
zueinander zukommt, welches also die primare Funktion sein soll.

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse in den Stand der For-
schung eingeordnet (vgl. Kapitel 5.1), wichtige Bezugspunkte der Wirksam-
keitseinschatzungen zur internen Akkreditierung systematisiert (vgl. Kapi-
tel 5.2) sowie die Forschungsmethode reflektiert (vgl. Kapitel 5.3).
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Kritik von Lehrenden an der
Legitimationsfunktion

Legitimation und Entwicklung als
divergierende Handlungslogiken

5.1 Einordnung der Ergebnisse in den Stand der Forschung

Die Analyse zeigt ein Spannungsfeld zwischen Qualitatssicherung (Akkreditie-
rungsmodus) und Qualitatsentwicklung (Entwicklungsmodus). Lehrende be-
tonen insbesondere den Entwicklungsmodus als zentrales Anliegen. Dieser
Befund deckt sich mit Erkenntnissen aus der Literatur zu QM an Hochschu-
len. Studien belegen eine eher skeptische Haltung von Lehrenden gegenuber
MalBnahmen der QS und des QM (Newton, 2000, S. 157; Rosa et al.,, 2012, S.
351). Die Wirksamkeit von QM-Malinahmen wird vor allem danach beurteilt,
ob sie fur den lokalen Handlungskontext relevant sind. Je starker sich die QM-
Praxis auf die Ebene der Lehr-Lern-Interaktion bezieht, desto héher wird die
Relevanz eingeschatzt (Cheng, 2009, S. 203). Instrumente gelten als ange-
messen, wenn sie im Sinne einer formativen Evaluation Feedback zum Lehr-
Lern-Geschehen liefern, nicht jedoch, wenn sie summativ auf eine Quantifi-
zierung, Leistungsbewertung oder Legitimation gegenuber externen Anfor-
derungen abzielen (Anderson, 2006, S. 169).

Die Konfliktlinie verlauft somit zwischen einer an externen Anforderungen
der Accountability orientierten Legitimationslogik einerseits und einer an der
lokalen Handlungspraxis und akademischen bzw. professionsbezogenen
Methoden, Werten und Qualitatsvorstellungen orientierten Entwicklungslo-
gik andererseits. Da QS/QM in der Regel einer Legitimationslogik folgt und zu
wenig auf Entwicklung und die lokale Handlungspraxis ausgerichtet ist, wird
ihr eine geringe Relevanz und Wirksamkeit zugesprochen (Kleijnen et al,
2011, S. 143, 2013, S. 160; Rosa et al,, 2012, S. 356). Die Einschdtzung der
Wirksamkeit hangt daher von der Frage ab, wo im Spannungsfeld zwischen
Accountability und Weiterentwicklung die betrachtete Praxis verortet wird
(Newton, 2000, S. 158). Harvey (2024, S. 373) fasst den Diskurs pointiert
zusammen: ,Quality assurance pretends to be an instrument to improve but,
as an improvement tool, it is incompetent: like cracking and [sic] egg with a
steamroller”. Im englischsprachigen Diskurs hat sich daraus eine Kontroverse
zwischen quality assurance und quality enhancement entwickelt, die bis
heute pragend ist. Gefordert wird, beide Zwecke besser auszubalancieren
(Dang & Stensaker, 2007) bzw. starker auf Verbesserung und Lernen zu set-
zen (Harvey & Newton, 2007).

Vettori (2017) weist auf die Inkompatibilitat beider Zwecke hin, da ihnen un-
terschiedliche Denkmuster zugrunde liegen. Er pladiert fUr eine starkere Ent-
kopplung und eine klare Zielgruppenorientierung: Qualitatssicherung nach
aulRen, Qualitatsentwicklung nach innen. Ditzel (2022) greift diese Uberle-
gung auf und ordnet die QM-Praxis in die Paradigmen von Evaluation (Che-
limsky, 1997; Kromrey, 2001; Stockmann, 2016) ein. Entscheidend sei, die Ei-
genlogik beider Modi anzuerkennen. Diese entspannt sich im Spannungsfeld
unterschiedlicher Bezugssysteme (externe Stakeholder versus lokale Hand-
lungspraxis) und Informationsinteressen (Leistungsbewertung zum Zwecke
der Legitimation versus Erkenntnisinteresse im Hinblick auf handlungsprak-
tische Lernpotenziale). Auch gehen damit unterschiedliche Qualitatskon-
struktionen einher. Im einen Fall [3sst sich Qualitat verstehen als Konformitat
mit externen Anforderungen, im anderen Fall als (kontinuierliche) Weiterent-
wicklung. Entsprechend stellt sich das Verfahren der internen Akkreditierung
dann als wirksam dar, wenn externe Anforderungen erfullt werden respek-
tive wenn eine Reflexion und Weiterentwicklung erfolgt.
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Primares Ziel des Verfahrens

Thematische Ausrichtung

Diese Einordnung zeigt erstens, dass die Befunde der Analyse nicht nur far
ein selektives Bild auf das Verfahren der internen Akkreditierung an der HAW
Hamburg stehen. Auch aus der Forschung ist bekannt, dass Lehrende sich
weniger fUr eine Konformitat der Studiengange mit externen Anforderungen
interessieren. Sie sind an einer fachlich-inhaltlichen Weiterentwicklung und
einem moglichst konkreten Bezug zur eigenen Lehrpraxis interessiert. Zwei-
tens wird deutlich, dass mit den Handlungslogiken der Akkreditierung und
der Studienreform nicht nur eine Aussage Uber Praferenzen oder Erwartun-
gen von Lehrenden und ihr subjektives Erleben enttauschter Erwartungen
gemacht wird. Vielmehr reprdsentieren die Handlungslogiken divergierende
Formen, sich mit der Qualitat von Studium und Lehre auseinanderzusetzen.
Und dabei handelt es sich nicht um zwei sich erganzende Sichtweisen, son-
dern um zwei grundlegend verschiedene Denk- und Handlungsweisen, die
sich nicht einfach kombinieren lassen.

5.2 Bezugspunkte der Wirksamkeitseinschatzung

Nicht nur die Ausgestaltung der internen Akkreditierung erfolgt im Span-
nungsfeld kontroll- und entwicklungsorientierter Ansdtze, wie dies Beise und
Braun (2018) zeigen. Die vorliegende Analyse macht deutlich, dass auch die
Wirksamkeit entlang von legitimations- und entwicklungsbezogenen Zielen
beurteilt wird (vgl. auch Ditzel, 2025, S. 45ff.). Gleichzeitig systematisiert die
Analyse unterschiedliche Bezugspunkte der Wirksamkeitseinschatzung, ent-
lang derer sich die Handlungslogiken ausdifferenzieren lassen. Wann das
Verfahren als hilfreich oder belastend empfunden wird bzw. wie das Verfah-
ren idealiter ausgestaltet sein soll, hangt ausgehend vom Spannungsfeld zwi-
schen Legitimation und Entwicklung von folgenden Gestaltungsfaktoren ab:

Im Modus der Akkreditierung geht es um die Erfullung externer Anforderun-
gen und die Sicherstellung akkreditierter Studiengange. Im Sinne von Kon-
formitat wird Uberpruft, inwieweit (formale) Anforderungen an die Studien-
gangsgestaltung erfullt werden. Dadurch wird Legitimitat hergestellt. Im Mo-
dus der Qualitatsentwicklung steht die kontinuierliche Weiterentwicklung im
Vordergrund. Dabei gilt es, das Handeln einzelner Lehrender im Hinblick auf
einen Studiengang als kollektive Leistung zu koordinieren. Im Sinne einer Re-
flexionsfunktion geht es darum, die Studiengange zu reflektieren und dabei
die Selbstwahrnehmung mit einer externen Perspektive abzugleichen. Die-
ses den ,Spiegel Vorhalten' bildet die Grundlage, um im Sinne einer Dia-
logfunktion in einen Austausch Uber Studium und Lehre zu kommen.

In engem Zusammenhang damit steht die Frage, welche Themen im Laufe
des Verfahrens der internen Akkreditierung angesprochen werden. Fachin-
terne Diskussionen erfolgen Uberwiegend aus fachlich-inhaltlicher Perspek-
tive. Es geht um die Themen, Inhalte, Theorien, Methoden und Instrumente
eines Faches sowie um die Formen des Lehrens und Lernens. Im QM-Ge-
sprach dominieren hingegen formale Aspekte wie Fristen, Auflagen und Ak-
kreditierungskriterien. Dieser formale Blick auf Studium und Lehre hat fur
Lehrende nur wenig Bezug zur eigenen Lehrpraxis; diese ,Fremdsprache”
beherrschen sie nicht.
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Zeitpunkt der Thematisierung

Art und Weise des Diskurses

Ebenen des Diskurses

Perspektive der Lehrenden
steht im Fokus

Generalisierungsanspruch:
Typologie divergierender Zwecke

Aus Sicht von Lehrenden ist es winschenswert, formale und quantifizierende
Aspekte moglichst fruhzeitig im Verfahrensablauf anzusprechen, um sich da-
mit im Zuge des fachinternen Diskurses auseinandersetzen zu kédnnen. Um
einen Bruch zu vermeiden, ist es auch sinnvoll, wenn sich die Auflagen und
Empfehlungen als wesentliche Ergebnisse des Verfahrens mdoglichst nach-
vollziehbar aus den aufgeworfenen Themen und Fragestellungen ableiten
lassen und die Lehrenden sich davon nicht Uberrascht fuhlen. Themen von
strategischer Bedeutung lassen sich hingegen zu einem spateren Zeitpunkt
adressieren, wenn der Austausch zwischen Fach und Prasidium ansteht.

In Abgrenzung zu einer fachlich-inhaltlichen Auseinandersetzung mit Stu-
dium und Lehre steht ein formaler, schematisierender Blick (,Notation”,
,Skript”, ,eingeUbter Tanz") in der Kritik. Auf diese Weise ist eine formale The-
matisierung eng verbunden mit Praktiken des Uberprufens, des Abklopfens
und Abgleichens als primarem Modus der Beobachtung. Folglich lasst sich
der Unterschied zwischen fachlichem und formalem Diskurs sowohl an kon-
kreten Themen wie Fristen, Verfahrensweisen oder Dokumentationserfor-
dernissen als auch an der Art des Thematisierens ausmachen.

Die fachlich-inhaltliche Diskussion zu Studiengdngen wird von Lehrenden auf
Ebene der Facher gesehen, z. B. durch die tagliche Auseinandersetzung im
Rahmen der Lehre oder die Diskussionen im Qualitatszirkel. Eine abermalige
Auseinandersetzung mit diesen Punkten durch das institutionalisierte QM
bzw. das Prasidium durch Erdrterung der Malinahmenplanung im Rahmen
des QM-Gesprachs wird eher als formalistisch angesehen, da es sich um ,blo-
Res' Uberprifen handelt. Auf Ubergeordneter Ebene des Austauschs zwi-
schen Prasidium und Fach werden vor allem Themen der strategischen Aus-
richtung von Studiengangen sowie zu den Rahmenbedingungen des Lehrens
und Studierens gesehen.

5.3 Methodische Reflexionen

Die vorliegende Analyse konzentriert sich auf die Perspektive der Lehrenden.
Dies ist entwicklungs- und forschungspragmatisch begrindet, da Lehrende
an der Weiterentwicklung des Verfahrens selektiv beteiligt sind, ihre Sicht-
weise jedoch maligeblich beeinflusst, wie das Verfahren vor Ort gelebt wird.
Die Perspektiven von Hochschulleitung und Studierenden wurden nur am
Rande berucksichtigt. Fur eine umfassendere Analyse ware ein Vergleich un-
terschiedlicher Akteursgruppen erforderlich, um divergierende Orientierun-
gen in kontrastierendem Vergleich zu rekonstruieren und einzuordnen.

Die qualitative Evaluation verfolgt keinen Anspruch auf Reprdsentativitat,
sondern auf Spezifitat (Kardorff, 2012, S. 245). Ziel ist ein tieferes Verstandnis
sozialer Prozesse. In diesem Sinne ermdglicht die komparative Analyse die
Rekonstruktion von Differenzerfahrungen, etwa zwischen Erwartungen an
das Verfahren und der erlebten Form des QM-Gesprachs. Diese Differenzen
wurden als Briiche beschrieben und in drei Facetten rekonstruiert: zeitliche
Abfolge, Diskursmodus und Entkopplung von Entwicklung und Akkreditie-
rung. Weitere Facetten konnten sich aus zusatzlichen Gruppendiskussionen
ergeben. Der Beitrag der Analyse liegt jedoch weniger darin, die Vielfaltigkeit
unterschiedlicher Differenzerfahrungen zu entfalten, sondern mit dem Span-
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Erwartungen explizieren

Priméaren Modus definieren

Entwicklungsaspekte starken

nungsfeld zwischen Akkreditierungs- und Entwicklungslogik eine Erklarungs-
folie fur divergierende Einschatzungen zur Wirkung und Wirksamkeit interner
Akkreditierungsverfahren zu beschreiben. Die herausgearbeitete Typenbil-
dung erlaubt, implizite Orientierungen sichtbar zu machen. Dennoch fehlen
Vergleichshorizonte, um Unterschiede zwischen Fachern oder organisatio-
nalen Kontexten bzw. Milieus systematisch zu erfassen. Daraus ergibt sich
ein Bedarf fur weiterfUhrende Forschung. Gleichwohl liefert die Analyse be-
lastbare Befunde als Grundlage fUr eine Reflexion der Praxis.

6 Praktische Implikationen

Die Analyse verdeutlicht, dass die Weiterentwicklung von Verfahren der in-
ternen Akkreditierung vor allem vom Verhaltnis zwischen Akkreditierungs-
und Entwicklungsmodus abhdngt. Beide Modi reprasentieren unterschiedli-
che Denk- und Handlungslogiken. Die Herausforderung besteht darin, diese
beiden Funktionen so zu gestalten, dass sie realistische Erwartungen erzeu-
gen und den unterschiedlichen Anforderungen gerecht werden.

Ausgehend von den vorgestellten Befunden der Analyse kann sich die Aus-
gestaltung und Reflexion von Ansatzen der internen Akkreditierung an Hoch-
schulen an den nachfolgenden Themen und Fragestellungen orientieren:

Eine erste Implikation der Analyse besteht darin, sich der unterschiedlichen
Erwartungen an das Verfahren der internen Akkreditierung bewusst zu sein,
die Ziele zu explizieren und klar zu kommunizieren. Dies gilt gerade bezogen
auf einzelne Verfahrenselemente. Die Analyse zeigt, dass divergierende Er-
wartungen zu Frustration und Enttduschung flihren. Eine transparente Kom-
munikation kann dazu beitragen, Missverstandnisse zu vermeiden.

Neben der Explikation von Zielen ist eine grundlegende Klarung erforderlich,
welche Bedeutung dem Akkreditierungs- und dem Entwicklungsmodus bei
der Ausgestaltung des Verfahrens und seiner Elemente zukommt. Alle Betei-
ligten sollten wissen, ob ein Verfahrenselement primar der Akkreditierung
oder der Entwicklung dient. Dies kann helfen, Enttauschungen vorzubeugen
und die Eigenlogik beider Modi zu respektieren. Der Begriff des Modus sen-
sibilisiert dafur, dass eine Differenzierung nicht nur zeitlicher Natur sein
muss, sondern sich auch auf die herausgearbeiteten divergierenden Funkti-
onslogiken sowie die damit einhergehenden Denk- und Handlungsweisen
bezieht, die sich jeweils auf unterschiedliche Referenzsysteme richten.

Lehrende fordern - ausgehend von ihrem Blick auf die lokale Praxis, Bezug
nehmend auf fachdisziplinare Denkweisen, Methoden und Theorien sowie
basierend auf einem Interesse an der Weiterentwicklung von Lehre und Stu-
diengangen -, Entwicklungsaspekten im Zuge des Verfahrens der internen
Akkreditierung mehr Raum zu geben. Die Analyse hat jedoch gezeigt, dass
Akkreditierungs- und Entwicklungsmodus strukturell inkompatible Denk- und
Handlungsweisen darstellen. Sie sind auf ihr jeweiliges Referenzsystem hin
zu denken und koénnen nicht als jeweils fUr alle Handlungskontexte einer
Hochschule gleichermalen relevant gelten (Ditzel, 2022; Vettori, 2017).
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Entkopplung von Akkreditierungs-
und Entwicklungsmodus

Verschlankung vs.
Ausdifferenzierung

Grad der zeitlichen Strukturierung

Ausgestaltung der zeitlichen
Strukturierung

Prozessbeteiligte

Zustandigkeiten der
Verfahrensbegleitung

Die Starkung von Entwicklungsaspekten berthrt daher auch die Frage nach
einer strukturellen Entkopplung von Akkreditierungs- und Entwicklungsmo-
dus. Eine solche Entkopplung kann sich entweder auf eine Ausdifferenzie-
rung zweier eigenstandiger Teilverfahren bzw. Zyklen beziehen oder auf die
primare Zuordnung einzelner Verfahrenselemente zu einem der Modi. Letz-
teres ermoglicht eine Flexibilisierung, gerade mit Blick auf Unterschiede in
Strukturierbarkeit und Planbarkeit von Akkreditierung und Studienreform.

Dabei Iasst sich eine Differenzierung zwischen Akkreditierungs- und Entwick-
lungsmodus entlang unterschiedlicher Gestaltungsprinzipien vollziehen. Da-
raus entstehen jeweils unterschiedliche Optionen der Praxisgestaltung:

e Erstens konnen Verfahrenselemente, die primdr der Akkreditierungs-
funktion dienen, moglichst schlank ausgestaltet sein. Sie kdnnen mit
weniger Datenmaterial arbeiten, weniger Personen involvieren bzw.
hinsichtlich ihrer Notwendigkeit grundsatzlich hinterfragt werden. Im
Entwicklungsmodus kdnnen umfangreichere Daten, eine breitere Be-
teiligung und arbeitsintensivere Prozesse adaquat sein.

e Zweitens geht es um den Grad der zeitlichen Vorzustrukturierung des
Verfahrens. Eine engmaschige Strukturierung kann sich - sofern tber-
haupt notwendig - auf den Akkreditierungsmodus beschranken. Ent-
wicklungsprozesse erfordern flexible Formate und ein flexibles Vorge-
hen, um dynamische Reformanlasse und Ereignisse zu bertcksichtigen.

e Drittens kann bei der zeitlichen Strukturierung der Verfahrensele-
mente darauf geachtet werden, formale und quantifizierende Quali-
tatsaspekte frihzeitig zu thematisieren, bevor inhaltliche Diskussionen
beginnen. Gleichzeitig lassen sie sich in vorbereitende Prozesse ausla-
gern. Von Lehrenden als relevant angesehene Austauschformate las-
sen sich damit von formalen Diskussionen entlasten und offener anle-
gen. Entscheidend ist die Frage, wann welche Verfahrenselemente vor-
gesehen sind und welche Themen adressiert werden.

e Viertens lasst sich abhangig vom primaren Handlungsmodus entschei-
den, welche Akteur*innen je Verfahrensschritt zu beteiligen sind. Die
Einbindung von externen Expert*innen bietet sich fur ein inhaltliches
Feedback und der Austausch mit dem Prasidium fUr strategische The-
men an. Beides ldsst sich eher dem Entwicklungsmodus zuordnen.
Auch Studierende konnen insbesondere an entwicklungsorientierten
Verfahrenselementen beteiligt werden.

e FUnftens lassen sich Zustandigkeiten in der Begleitung von Verfah-
renselementen im Akkreditierungs-/Entwicklungsmodus differenzie-
ren. Wahrend dem institutionalisierten QM Ublicherweise die Rolle der
Konformitatsprtfung im Hinblick auf formale und juristische Themen
zukommt, erscheint in entwicklungsorientierten Verfahrenselementen
die Einbeziehung hochschuldidaktischer Expertise gewinnbringend.
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Anhang

Erzahlaufforderungen und Fragestellungen der Gruppendiskussionen

Narrative Phase

Sie hatten das QM-Gesprach im vergangenen Semester, mit
dem das Verfahren der internen Akkreditierung fur ihr Depart-
ment abgeschlossen wurde.

Wenn sie die einzelnen Schritte noch einmal Revue passieren
lassen: Was sind die wesentlichen Dinge, die ihnen dabei durch
den Kopf gehen? Wie haben sie das Verfahren mit seinen einzel-
nen Bestandteilen erlebt? Was ware ihnen wichtig im Hinblick
auf eine Weiterentwicklung des Verfahrens?

Evaluative Phase

Was ist ihrer Meinung nach das Problem oder die Frage, auf das
der Prozess der internen Akkreditierung die Antwort darstellt?

Welche Aspekte des Verfahrens haben sie als Bereicherung und
welche als Problem empfunden? Und weshalb?

Was ist ihnen bezogen auf die Weiterentwicklung des Verfahrens
der internen Akkreditierung besonders wichtig? Wozu wirden
sie das Verfahren gerne nutzen?

Wenn sie bereits jetzt an das ndchste Verfahren denken:

Gibt es Themen, die sie vermisst haben und die in Zukunft star-
ker bertcksichtigt werden sollten? Oder gibt es Themen, die ih-
rer Meinung zu stark prasent waren und zukUnftig weniger stark
bertcksichtigt werden sollten?
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Implementing an innovative interprofessional
education curriculum - the need for evaluation,

even beyond the project phase

Mira Mette ® ", Jutta Hinrichs © 2

Abstract

A project to implement interprofessional education (IPE) started at University
Medical Centre Mannheim in 2014. Until mid-2018, seven innovative IPE ses-
sions were developed to form a longitudinal IPE curriculum. Different evalu-
ations were performed during the project funding period. The IPE curriculum
was reevaluated five years after funding had ended 1) to verify if the IPE cur-
riculum had been successfully implemented in medical studies and per-
ceived learning gains and overall satisfaction had remained stable, 2) to eval-
uate if the IPE concepts of the sessions were still in place and 3) to find out
how the sessions could be improved. The derived measures are described
and the overall evaluation processes regarding the IPE curriculum are dis-
cussed.
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Implementierung eines innovativen Curriculums fur die
interprofessionelle Ausbildung - die Notwendigkeit von
Evaluationen, auch Uber die Projektphase hinaus

Zusammenfassung

In einem Lehrprojekt wurden seit 2014 sieben innovative Veranstaltungen
fur die interprofessionelle Ausbildung (IPE) an der Universitdtsmedizin Mann-
heim entwickelt, die ein longitudinales IPE-Curriculum bilden. Wahrend der
Projektforderung bis Mitte 2018 fanden verschiedene Evaluationen statt. Das
IPE-Curriculum wurde funf Jahre nach Auslaufen der Forderung erneut eva-
luiert, um 1) zu Uberprufen, ob das IPE-Curriculum fest ins Medizinstudium
integriert worden war und der empfundene Lernzuwachs und die Zufrieden-
heit der Lernenden stabil geblieben waren, 2) zu bewerten, ob die Konzepte
der IPE-Veranstaltungen noch galten und 3) Verbesserungspotenziale her-
auszufinden. Die abgeleiteten MalRnahmen werden beschrieben und die Eva-
luationsprozesse rund um das IPE-Curriculum werden diskutiert.
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1 Introduction

Since 2013, more and more projects have been realized to develop and im-
plement interprofessional education (IPE) in German undergraduate health
care education (Ehlers et al.,, 2017, p. 1; Klapper & Schirlo, 2016, p. 1). IPE, i.e.
students of two or more health professions learning with, from and about
each other to enable effective collaboration and improve health outcomes
(WHO, 2010, p. 13), is to prepare students for successful teamwork and set-
tings where collaboration is key for the patients, their care and safety (Cuff,
2013, p. 7).

Based on Robert Bosch Stiftung's call for proposals of innovative IPE projects
at German medical schools, a needs assessment at Medical Faculty Mann-
heim, Heidelberg University was carried out in cooperation with the school
of physiotherapy of the academy affiliated with the university hospital before
applying for funding. The result of the needs assessment led to the concept
of developing and integrating a mandatory longitudinal IPE curriculum into
medical studies and physiotherapy traineeship at the University Medical Cen-
tre Mannheim (Figure 1). With funding, various classroom-based and hospi-
tal-based IPE sessions were developed (Mette et al., 2016) to initiate an inter-
professional dialogue early during the studies to be deepened in the follow-
ing years.

Longitudinal IPE curriculum in Mannheim’s medical studies 2018

Notes:

*  with trainee physiotherapists
** with trainee physiotherapists and trainee nurses
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Figure 1: Longitudinal IPE curriculum in Mannheim's medical studies in 2018

The aims of IPE are

e to actively promote interprofessional communication and collaboration
o to develop interprofessional competencies

e to improve the working relationships between the professions

e to break down barriers in strictly uniprofessional edcuation
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Evaluation processes regarding the
new curriculum

Expectation vs reality

The IPE sessions allow the participants to gain different perspectives on var-
ious relevant topics, acquire and deepen practical skills and experience re-
flective practice in interprofessional groups and train collaborative practice
in the authentic hospital context. The educational concept of the IPE sessions
at Mannheim are based on the core elements interaction and reflection. /n-
teractionis usually initiated through practical exercises to start communica-
tion and collaboration in interprofessional groups or through team teaching.
Reflection and discussions with other professions at the end of the session
are designed to make participants aware of knowledge, skills and perspec-
tives relating to the own profession and other professions, and to show how
the professions complement each other in patient care.

As a new form of collaborative teaching and learning involving different
health profession educational institutions, evaluation and reflection of IPE
was an integral part of quality management from the start of the project. Each
newly developed IPE session was evaluated by the participants using a self-
developed IPE questionnaire. The project team reflected with IPE teachers
on the survey results, identifying relevant aspects for improvement and
adapting the concept of an IPE session accordingly. Additional controlled
studies of two well-established IPE sessions, i.e. after multiple evaluations
and conceptual revisions, were conducted to confirm their effectiveness
(Mette, 2018; Mette et al. 2021).

Final reports of innovative educational projects often include evaluation re-
sults which also can be used to prove e.g. to funding bodies that the require-
ments were met and funding was used sensibly (Ditzel, 2022). These evalua-
tion results of new approaches in teaching and learning are usually based on
the conditions differing from teaching regular courses (e.g. promotion of in-
novative interventions, small and highly motivated groups of voluntary par-
ticipants). To meet the requirements of the funding body, the final project
report included a critical evaluation of the processes during the project, e.g.
factors that facilitated the development and integration of the IPE curriculum
and barriers to overcome. The retrospective analysis and reflection on the
approach chosen in the project (sub)group played an essential part in estab-
lishing the longitudinal IPE curriculum.

Evaluations are important not only to prove that projects have successfully
developed innovative educational interventions but also to improve them
further (Honebein & Reigeluth, 2021, p. 468). Beyond that, educational insti-
tutions need to assure that positively evaluated innovations are sustainably
integrated into the syllabi to benefit all students (Alexander, 1999, p. 182).
Unfortunately, educational projects often struggle to maintain sustainability
which “ensures the lasting or ongoing impact of program activities when the
grant period is over or the funds are spent” (NCHE, 2023, p. 2). Thus, the
Medical Faculty Mannheim not only used regular evaluations to check, assure
and improve the newly developed sessions and even did research on IPE, but
also decided to reevaluate all sessions of the IPE curriculum five years after
funding had ended. Table 1 summarizes the different evaluation processes
during and beyond project funding.
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Focus Areas Purpose Approach
2014-2018 quality of each newly developed | (multiple) assessment of e control e prospective
realization of funded | IPE sessions e needs e development | e formative
IPE project e concept
e context
e results
2018 quality of overall concept assessment of e legitimacy e summative
project report for e concept e control
funding body e context
e results
e process
2015-2021 effectiveness of certain IPE ses- | proof of e research e prospective
research on IPE sions e results
o effectiveness
2023-2024 changes in quality of established | assessment of changes regarding | e control e prospective
reevaluation of IPE IPE sessions after 5 years of cur- | e concept e development | e formative
ricular integration e context
e results

Table 1: Summary of the evaluation processes according to relevant aspects (Ditzel, 2022)

Structure of the paper

The newly developed IPE curriculum, the first evaluation results and
measures of improvement are described in chapter 2. Chapter 3 describes
the methods used to check if the IPE curriculum has been sustainably inte-
grated into medical studies and physiotherapy traineeship even without fur-
ther funding. The results of this follow-up study are presented in chapter 4,
derived measures for improvement as well as an overall appreciation of the
evaluation processes and limitations are given in chapter 5. Practical implica-
tions are offered in the conclusion.
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2 Background for evaluating the IPE curriculum

With funding from Robert Bosch Stiftung (01/2014-06/2018), seven IPE ses-
sions were gradually developed and tested. Information on all IPE sessions
are given in Table 2.

Year of IPE sessions (method, content) Students & trainees  Setting (duration, rotation,  Evaluation
study: type per session location, teachers)
Year 1: e Interactior. cooperative learning to explore 25 medicine e 90 min, annually 2015
enhanced anatomy with plastinated specimen and hands- | 25 physio e 4 anatomy rooms 2016
seminar on exercises e 2 doctors, 2 physios
e Reflectiorr. similarities & differences between the
professions
Year 1: e Interactior. shadowing and peer teaching to ob- | 50 medicine e 3h, annually 2015
shadowing serve trainee physiotherapists’ role and respon- | 35 physio e various hospital wards 2016
sibility when working with patients ¢ 1 physio (reflection)
e Reflection: communication among the profes-
sions
Year 2: o Interaction: team teaching to show interprofes- | 150 medicine e 90 min, annually 2014
lecture sional collaboration in hospital including the 25 physio e lecture hall 2015
perspective of health economics ¢ 1 health economist,
e Reflection: communication among the profes- 1 doctor, 1 physio
sions
Year 3: o nteraction: reciprocal peer teaching to practise | 55 medicine e 90 min, quarterly 2014
practical orthopaedic examination techniques 25 physio e 3 physio training rooms | 2015
session o Reflectior. similarities & differences between the e 1 doctor, 2 physios 2016
professions
Year 4: e Interactior. reciprocal peer teaching to assess 120 medicine e 90 min, twice a year 2017
practical lung function and how to improve it using res- | 25 physio e 4 physio training rooms | 2018
session piratory therapy e 2 doctors, 2 physios
e Reflection: communication among the profes-
sions
Year 5: o nteraction: supervised collaborative learning to | 12 medicine o 1-4 weeks, all year since Sep
clinical practice interprofessional patient care on a 6 nursing e training ward 2017
placement training ward 2 physio ¢ 1 doctor, 2 nurses,
o Reflection: roles & responsibilities of the profes- 1 physio
sions and interprofessional collaboration
Final year: | e /nteractiorr. team teaching and cooperative 50 medicine ¢ 90 min, annually 2015
seminar learning to acknowledge roles of other profes- 30 nursing e lecture hall 2016
sions in discharge management 25 physio e 1 doctor, 1 nurse,
o Reflection: communication among the profes- 1 physio
sions
Table 2: Overview of the IPE curriculum at the end of funding in mid-2018,
Notes: Medicine = medical students, physio = trainee physiotherapists, nursing = trainee nurses; for more information
on IPE curriculum and IPE sessions see https://share.articulate.com/gXo8myPD2MU2VhNp-JtST#/.
Evaluation of the sessions All session were evaluated at least twice and modified as needed. The assess-

ment of the concept, context and results of the IPE sessions were collected
through paper-based questionnaires focusing on perceived learning gains,
student satisfaction and open-ended questions (What did you particularly
like about the session? What did you like less? What suggestions for improve-
ment do you have?). In summary, the results confirmed that both core ele-
ments of the IPE sessions were particularly appreciated by the students and
trainees. The participants liked learning with another profession (interaction)
and discussing and gaining other perspectives on certain topics (reflection).
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Research objectives

Medical students especially liked sessions which took place in the real hospi-
tal context (shadowing, training ward) that allow to realise the different pro-
fessional roles making the relevance of interprofessional collaboration obvi-
ous (Klapper & Schirlo, 2016, p. 1). Trainee physiotherapists favoured the ses-
sions in which they could demonstrate their knowledge and skills to other
professions (shadowing, orthopaedic examination techniques, training ward)
which may reflect the desire of each health profession to demonstrate their
expertise, emphasizing the learning from each other (Dunleavy et al., 2017,
p. 3).

Criticism was directed almost exclusively at general conditions regarding the
educational context, e.g. locations/rooms, timeframes, scheduling shortly be-
fore exams or an imbalance regarding the reciprocity of peer teaching. Mod-
ifications included rescheduling IPE sessions, giving more information to the
participants prior to the sessions, increasing interprofessional interaction
through integrating more interdependency in the tasks given for group work.
The evaluation results of the modified IPE sessions confirmed the improve-
ments made. The participants reported high learning gains and satisfaction
in general.

The aim of the project to make the IPE curriculum with seven successful IPE
sessions a compulsory part of medical studies and physiotherapy traineeship
was reached by the end of the funding period in mid-2018. All established
IPE sessions have been offered since then.

The decision in 2018 to reevaluate all established IPE sessions in 2023 turned
out to be particularly relevant as it coincided with the first year of “normal”
study after the COVID-19 pandemic. The pandemic along with its regulations
and restrictions imposed a heavy strain on the continuity of IPE. The sustain-
ability of IPE was at risk because the success factors for IPE, i.e. face-to-face
interactions, hands-on practice or clinical exposure, were reduced or lacking
due to disruption of face-to-face education, transition to virtual learning and
deprioritization of collaborative learning (Langlois et al., 2024, p. 3; Wang et
al., 2024, p. 3; Xyrichis et al., 2023, p. 1037).

With the return to almost normal teaching and learning conditions in autumn
2022, the IPE sessions with direct contact and interaction were reactivated
even though they were still affected by the aftermath of the pandemic (Wang
et al,, 2024, p. 1). Therefore, the reevaluation of IPE curriculum in 2023 was
used

e to verify that the IPE curriculum has “survived” five years without fund-
ing and become a regular part in teaching,

e to evaluate if the IPE session with their core elements interaction and
reflection were still appreciated by the students and trainees and if and
how the sessions could be improved and

e (0 assess whether the participants’ reports on learning gains and satis-
faction with the IPE sessions had remained stable or even increased
beyond the project funding period, even after temporal suspension
during the pandemic.
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Questionnaires

3 Methods

For the reevaluation of the IPE curriculum, self-reported quantitative data of
all sessions of the IPE curriculum established by mid-2018 (baseline) and five
years after funding had ended (follow-up) were compared. Qualitative data
were used to verify whether the IPE concept and context had been main-
tained and to derive further measures for improving the individual sessions.

3.1 Background

Between 2018 and 2023 some structural curriculum changes were required
which also impacted on two IPE sessions. The shadowing of trainee physio-
therapists was cancelled in the nursing placement in order to focus strictly
on nursing. Moreover, the number of medical students in the lecture in
health economics was reduced to only 22. The impact of the pandemic re-
strictions on Mannheim's IPE curriculum also required some permanent
changes to the IPE sessions for hygiene reasons (e.g. no trials of respiratory
trainers, change of training ward with less favourable conditions regarding
e.g. the office/meeting room or IT). In 2020, the academy moved into new
buildings bringing the different schools training future health professionals
(nursing, physiotherapy ...) together under one roof but away from the cam-
pus of the hospital and usual teaching facilities. This move to another part of
town requires a transfer of about 30 min by public transport.

3.2 Data collection

After each IPE session, all participants were invited to evaluate the session
using one of the self-developed standard questionnaires (classroom-based
IPE or interprofessional training ward placement). The training ward required
a different questionnaire because the clinical placement took place on an
authentic hospital ward. Both questionnaires included general items (profes-
sion, year of study/traineeship, type of IPE session etc.), ratings of their overall
satisfaction and perceived learning gains. Open-ended questions for evalu-
ating the educational concept and context of classroom-based IPE or a mix
of closed-ended and open-ended questions in case of the training ward were
used (Table 3).

The evaluation was paper-based using a 6-point rating scale for closed items
at baseline (up till 2018 due to successive implementation of the IPE sessions)
and online with a 5-point rating scale in the follow-up (in 2023). The question-
naire for the interprofessional training ward was shortened in 2020 for more
focus. However, the items for the reevaluation remained the same.


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Variable Items for classroom-based IPE sessions’ Items for the interprofessional training ward

perceived e My learning gain in this IPE session is high Global mean value from a scale? (all closed-ended, Likert scale):

learning overall. (closed-ended, Likert scale) e | have learned a great deal about internal medicine.

gains e | have learned a great deal about diagnostic and therapeutic
approaches.

e | have learned a great deal about clinical practical skills.

e | was able to expand my knowledge of ward organization and
procedures.

e | was able to expand my knowledge of the professional field of
doctors and the different requirements of this profession in
everyday ward life.

e | was able to expand my knowledge of the professional field of
nursing and the different requirements of this profession in
everyday ward life.

e | was able to expand my knowledge of the professional field of
physiotherapists and the different requirements of this pro-
fession in everyday ward life.

participant e What school grade would you give the IPE ses- | ¢ What school grade would you give the IPE session overall?

satisfaction sion overall? (closed-ended, rating scale 1-5) (closed-ended, rating scale)

educational | ¢ What did you particularly like about the IPE e There was frequent contact with the other professions during

concept & session (open-ended, textbox) my placement. (closed-ended, Likert scale)

context o Critical comments and suggestions for im- e | appreciated the interprofessional collaboration during my as-
provement (open-ended, textbox) signment. (closed-ended, Likert scale)

o Critical comments and suggestions for improvement
(open-ended, textbox)

Table 3: Overview of the items used in the two questionnaires to evaluate the sessions of the IPE curriculum,
Notes: ' anatomy, shadowing, orthopaedic techniques, lung function, discharge management;
2 Cronbach’s a = .84 (good reliability).

3.3 Data analysis

Since the numbers of participants of each profession often differed consid-
erably in each session, quantitative data were analysed for each profession
separately. However, university regulations only allowed to analyse data if a
minimum of five participants was reached. Standardised z-scores were cal-
culated to account for the different scales (6-point vs 5-point items) in the
baseline and follow-up questionnaires. The data required to use non-para-
metric Mann-Whitney U tests for comparison with p-values set at .05. Effect
sizes were calculated using r (Cohen, 1988). SPSS®, version 29 was used for
statistical calculations.

The results from open-ended data were analysed using a deductive and in-
ductive approach of content analysis including frequency count with each
comment of a student or trainee being the unit of analysis. To evaluate the
educational concept and context, participant responses were assigned to
one - or more if applicable - of the four categories: interaction (concept),
reflection (concept), administration (context), setting (context). Other com-
ments not directly relating to the IPE session in question were ignored for
further analysis. Both authors coded the data individually. After determining
the interrater reliability Cohen’s Kappa (Landis & Koch, 1977, p. 165), the in-
consistencies were compared and discussed before taking a shared decision.
After screening the comments, subcategories were inductively derived in
unison. Only aspects criticised by at least three participants were taken into
account for a possible revision of this IPE session.
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Definition of , The sustainable curricular integration of IPE into Mannheim's regular medical
successful reevaluation education and physiotherapy traineeship was regarded as successful if in the
follow-up evaluation

e the longitudinal IPE curriculum was confirmed with at least one session
per year of study and

e the educational concept (interaction, reflection) of the classroom-
based IPE sessions were particularly appreciated or, in case of the train-
ing ward, frequent contact with the other professions and good inter-
professional collaboration was confirmed by approval ratings “I some-
what agree” and I strongly agree” and

e ratings of perceived learning gains and overall satisfaction were equally
good or better than the respective baseline data.

3.4 Ethical considerations

Data were collected voluntarily and anonymously and followed the ethical
principles of the Declaration of Helsinki. As data collection was part of the
regular course evaluation of Medical Faculty Mannheim, no ethics approval
for non-interventional studies was required.

4 Results

At baseline, 872 students and trainees participated in IPE sessions, in the
follow-up 683. Response rates were 78% at baseline and 41% in the follow-
up. Response rates varied depending on the survey period, IPE session and
profession (Table 4). Due to university regulations and very low response
rates, evaluation data from the lecture in health economics could not be an-
alysed. Responses given by trainee nurses participating in the training ward
could not be taken into account either. For the seminar on discharge man-
agement, only data from medical students were available.

IPE session Medical students Trainee physiotherapists Trainee nurses
(baseline / follow-up) (baseline / follow-up) (baseline / follow-up)
anatomy 28718 24176 X 76
shadowing’ 41 /- . 34/- . X . 75
health economics 731/ - | 6/- | X | 79
orthopaedic techniques 136/99 | 68/15 | X . 318
lung function 102 /55 21714 X 192
training ward 57148 6/5 2/2 120
discharge management 28714 . 26/3 . 29/3 . 103
sum 465/ 234 . 185743 . 31/5 . 963
‘Table 4: Valid collected evaluation data depending on survey period, IPE session and profession,

Notes: baseline = last paper-based surveys by the end of the funding period in 2018, follow-up = online survey in 2023,
X = IPE sessions designed only for medical students and trainee physiotherapists but not trainee nurses;
- =no responses available from participants; ' shadowing was cancelled in 2021.
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Learning gains and
participant satisfaction

Coding scheme

4.1 Results of quantitative data analysis

Comparisons showed that five years after the funding of the project had
ended, the IPE curriculum was still a regular part in teaching although it was
reduced to only six sessions as the shadowing session was no longer availa-
ble anymore. However, the longitudinal character, i.e. one IPE session per
year of study, had remained. Comparisons of each IPE session between base-
line and follow-up regarding perceived learning gains and overall satisfaction
identified only few significant differences, all of which concerned medical stu-
dents:

e Learning gains in the practical session on lung function & respiratory
therapy were reported higher in the follow-up (U =3316.000,z=2.117,
p =.034,r=.17), but lower in the discharge management seminar (U =
281.000,z=2.291, p =.023,r = .35).

e Overall satisfaction was rated higher in the practice session on ortho-
paedic examination techniques in the follow-up (U = 4568.000, z = -
3.688, p <.001, r = -.32), but lower in the placements on the training
ward (U =1014.000, z=-2.340, p =.019, r = .23).

Analysis of the data for the training ward showed no significant difference
between 2018 and 2023 for trainee physiotherapists regarding the fre-
quency of contact with other professions (U = 7.500, z = -1.429, p = .18) and
the perceived good interprofessional collaboration (U =11.000, z = -,856, p =
.54) in the follow-up. Medical students, too, showed no significant difference
in their ratings of the frequency of interprofessional contact between 2018
and 2023 (U =1188.500, z=-1.272, p = .20), but they rated the collaboration
with other professions significantly lower in 2023 than in 2018 (U = 878.000,
z=-3.293,p<.001,r=.32).

4.2 Results of qualitative data analysis

The content analysis of the participants’' comments by both authors showed
an almost perfect interrater reliability (Cohen'’s kappa = .93). The coding pro-
cess including a deductive and inductive approach is given in Figure 2. De-
ductive categories were used to verify the educational concept and context
of the IPE sessions in 2023. The subcategories regarding administration and
setting were inductively derived from the critical comments and suggestions
for improvement.

10
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Figure 2: Overview of coding process of the content analysis

The deductive categories subsumed responses to the following topics:

e /nteraction: cooperative learning, learning together, from or with each
other, peer teaching etc.

o Reflection: interprofessional discussions, gaining insights and new per-
spectives by communicating with other professions etc.

o Administration. class schedules, information management regarding
students and trainees prior to the session, faculty and teacher manage-
ment etc.

e Setting teaching methods such as learning in small groups, peer teach-
ing, hands-on topics, use of specialised equipment, assignments etc.

Results on educational concept
and context

The educational concept and context of the classroom-based IPE sessions
were reconfirmed in 2023. Table 5 shows the frequency of responses of what
the participants really appreciated about each classroom-based IPE session,
with comments on the educational context referring only to the setting and
not to administration matters.

I
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Anatomy Orthopaedic techniques Lung function Discharge management
(23 comments) (80 comments) (75 comments) (13 comments)
interaction 9 47 23 5
reflection 10 39 29 7
setting 9 15 22 5
Table 5: Results of content analysis of “What did you particularly like about the classroom-based IPE session”,

Note: Parts of a participant's comment could be assigned to different categories or none at all if it was not directly
related to the IPE session in question.

Interprofessional exchange as
reciprocal learning

Across all evaluated classroom-based sessions, the participants appreciated
the core elements interaction and reflection as they particularly liked ...

“practicing and exchanging professional knowledge with other profes-
sions, both learning and explaining” (lung function)

“interprofessional teamwork” (discharge management)

‘exchange, different perspectives on examinations and ilinesses” (or-
thopaedic technigues)

“the exchange with the trainee physiotherapists and also seeing how
we can learn from them and they from us because we focus on differ-
ent areas” (anatomy)

Practice-oriented

The educational context was also mentioned positively although the com-
learning environment

ments exclusively referred to the setting of the IPE sessions. The participants
liked ...

‘the practical exercises with the trainee physiotherapists with assis-
tance from the teacher who was able to clarify guestions” (orthopaedic
technigues)

“the practical case studies” (discharge management)

“‘the mixing of professions with their respective different perspectives
on patient care was very interesting” (lung function)

“small group instruction” (anatomy)

Critical comments and suggestions
for improvement

The critical comments and suggestions for improvement of all IPE sessions,
i.e. including the training ward, only related to administration matters or the
setting. Ten subcategories were inductively derived from the comments sub-
suming responses to the following topics:

e (lass schedule: scheduling IPE sessions with too little time for transfer
to a different campus etc.

o /PE managgement. teaching staff, student and trainee management for
and quality management of IPE on the training ward etc.

e preparatiorr. information management of students and trainees

e Juration: length of IPE session

e /ocation: classrooms, lecture halls, campus etc.

12
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e instructional method: lecturing, peer teaching, group learning, facilita-
tion etc.

e assignments. adequacy or scope of tasks in IPE sessions

e equipment. equipment such as respiratory trainers, handouts, PCs etc.

o facilitatiorr. scope or helpfulness of facilitation

e group formatiorr. ways of forming groups, interprofessional group ratio,
group size etc.

Table 6 shows the frequency of responses of what the participants did not
like or would like to see as improvement about each IPE session in 2023.

Anatomy Orthopaedic Lung function Discharge Training ward
techniques management
(19 comments) (74 comments) (77 comments) (12 comments) (121 comments)

class schedule 3 4

IPE management 4
preparation 25 18 38
duration 6 8 19 15
location 8 11 3

instructional method 9

assignments 5 21 22 5

equipment 3 5 10
facilitation 37
group formation 7 5 9

Table 6: Results of content analysis of participants’ critical comments and suggestions about all IPE sessions,

Note: Parts of a participant's comment could be assigned to different categories or none at all if it was not directly
related to the IPE session in question.

Preparation Similar issues were criticized or mentioned as improvements across the eval-
uated sessions. The participants often criticised that medical students were
not informed or prepared enough about what to expect in the classroom-
based IPE sessions:

“Little information in advance for preparation” (orthopaedic tech-
nigues)

“We, as medical students, knew absolutely nothing about what content
we should teach the trainee physiotherapists” (lung function)

Location/class schedule The relatively distant location of school of physiotherapy was criticised by
medical students as they needed a 30-minute transfer by public transport
from the usual teaching facilities on the hospital campus to attend the two
IPE sessions. Issues of class schedule referred to this relatively long transfer
to the school of physiotherapy after lectures or - in case of the training ward
- splitting the week-long placement to make up a shift cancelled due to a
public holiday at the end of the teaching period:
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Duration

Instructional method

Group formation

Facilitation

“Our schedule was very tight, so we had to run to the train after the
lecture and still arrived a little late for the interprofessional session at
the school of physiotherapy” (orthodpaedic technigues)

“The extra shift due to the holiday was completely pointless; by the
time you've settled back in, your shift was already over” (training ward)

Regarding the setting, participants often regretted the duration of most IPE
sessions and even proposed to extend the placement on the training ward
by another week:

“Two weeks would be better, as the first week is almost entirely spent
with tamiliarizing oneself with the routine and tasks” (training ward)

Some participants did not like the medical educator’s lengthy lecture instead
of working on the practical assignments in the interprofessional groups:

“the lecturer spoke for 25 minutes before we were allowed to begin”
(lung function).

The participants also commented on the practical assignments, often stating
that they did not promote balanced reciprocal peer teaching:

“We as trainee physiotherapists were always able to show the medical
students a lot (which is great), but | would prefer it if the practical topics
were divided equally - in other words, if we showed each other the
same amount” (orthopaedic techniques)

Sometimes participants suggested other, revised, more or new equipment,
e.g. using different plastinated material (anatomy), changing the assignments
to focus on more relevant topics and providing hand-outs (lung function),
providing more computers and an instruction manual (training ward). Re-
garding the formation of interprofessional groups in the IPE sessions, partic-
ipants were not satisfied with the unbalanced interprofessional ratio (lung
function), the absence of trainee nurses or physiotherapists in some weeks
(training ward) or the difficulties to form small interprofessional groups out
of approximately 100 people in a lecture hall (discharge management).

A lot of participants criticised after their placement on the training ward that
there was not enough facilitation by the doctors/medical educators (subcat-
egory facilitation) and, in connection with this, the ratio of medical students
to medical educators/doctors and the facilitators’ scope of responsibility for
patient care on the ward (subcategory IPE management).
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Learning gains and
participant satisfaction

Confirmation of the
educational concept

4.3 Summary of results

The results of the reevaluation after five years without project funding show
that

e six out of seven sessions of the IPE curriculum had “survived”, still of-
fering one IPE session in each year of study,

e the participants’ self-reports on learning gains and overall satisfaction
with an IPE session had largely remained stable, even after temporal
suspension during the pandemic and

e the educational concept with its core elements interaction and reflec-
tion was reconfirmed.

However, some criticism about matters of educational context and sugges-
tions call for further measures to improve individual IPE sessions and thus
the entire IPE curriculum.

5 Discussion

Organising, coordinating and assuring the quality of IPE sessions requires
time and effort. The reevaluation of the IPE curriculum inviting all participants
to evaluate the individual IPE sessions five years after funding had ended (and
after teaching was resumed as usual following the pandemic) was to verify
the sustainability of the IPE curriculum. For that, results from the different
approaches were carefully considered and measures to stabilize or improve
the sessions of the IPE curriculum were derived.

By looking at the sessions offered, the longitudinal IPE curriculum was still in
place. The shadowing session had to be cancelled due to structural require-
ments and unfortunately there were no options to transfer this popular
learning experience to another part of the medical curriculum. Comparisons
with baseline data confirm that learning gains and satisfaction reported by
the participants largely remained stable or increased. Two exceptions apply
to medical students. They reported less learning gains in the discharge man-
agement seminar which might be caused by unmet expectations on the in-
terprofessional interaction, e.g. classroom-based interprofessional discus-
sions about patient cases. More surprisingly, the students were significantly
less satisfied with the placements on the training ward in the authentic hos-
pital setting in 2023 after hardly no IPE session taking place during the pan-
demic. A reason could be that the training ward experience fell short of the
students’ expectations, awaiting more instructions and feedback by the facil-
itators instead of showing the proactive behaviour expected by the students
in the placement. This could be an aftereffect of the shift to online learning
during the pandemic causing poorer skills acquisition due to less hands-on
learning. This in turn possibly may have resulted in less confidence, lower
motivation and/or a more passive learning attitude, which made the student
preparation for team-based practice difficult and less adequate (Langlois et
al., 2024, p. 2; Wang et al., 2024, p. 4).

The qualitative data from the participants on the IPE sessions was used to
examine whether the educational concept and context of the IPE sessions
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Measures derived for
improving the setting

were reconfirmed by the participants. Positive comments on the IPE sessions,
particularly emphasizing the appreciation of the core elements interaction
and reflection, indicated that the overall educational concept developed in
2014 had remained unchanged over the years.

The results of the participants’ critical comments and suggestions, however,
highlighted areas for further improvement. Interestingly, the participants re-
ported almost the same issues as in 2018. Apparently, the measures taken
back then had not completely improved the conditions as expected. The pro-
ject team discussed (again) the issues and, if considered feasible, derived and
implemented several measures. Regarding administrative matters, it was rel-
atively easy to postpone or bring forward the start time of a classroom-based
session after checking the timetables in medical studies and physiotherapy
traineeship, allowing more time for transfer to different campuses or avoid-
ing overtime. Unfavourable dates for making up missed shifts on the training
ward, which only affected medical students, were replaced by submitting an
assignment as compensation instead. Frequent criticism by medical students
of not being informed in advance about what to prepare for the IPE sessions
was addressed by adding information to the electronic timetable tool, pub-
lishing announcements indicating the content of an upcoming IPE session via
the learning management system. Even a virtual training ward, an online
course with interactive exercises in 360° learning scenarios of the training
ward, has been developed for all professions to inform the students and
trainees about what to expect in their placements and what is expected from
them on the real training ward. Another measure to improve the highly com-
plex teaching format of the training ward requiring coordination of three and
more educational institutions and departments was to establish a steering
group recently. Its tasks include e.g. assuring and improving the quality of the
educational concept, organising interprofessional shift planning or training of
new facilitators.

As response to comments relating to the setting of the training ward, specif-
ically the scope of facilitation which medical students reported as not
enough, it was arranged that doctors acting as facilitators and medical edu-
cators were only responsible for the training ward and largely relieved of
other tasks in patient care on the rest of the ward. Other comments con-
cerned the location and duration of the IPE sessions. Changes to the location
of IPE sessions taking place at the school of physiotherapy (off the hospital
campus) were not possible because the required equipment is only available
there. Longer IPE sessions could not be organised either as the maximum
time frame, specified by the regulations of physiotherapy traineeship and
medical studies and timetable restrictions, has already been used. The feed-
back of medical students often mentioned over the years requesting to ex-
tend the placement on the training ward by another week was not granted
as previously proposed options for two-week placements were not approved
by the students. Other issues of the setting mentioned by the participants
were discussed with the teachers of the IPE sessions in question, e.g. explain-
ing their role as facilitators instead of lecturers, requesting revisions of the
assignments to achieve even more balanced reciprocal peer teaching and
using or providing suitable equipment. While group formation could not be
changed in all IPE sessions due to structural restrictions, at least the method
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Limitations

Overall appreciation of the
evaluation processes

of forming balanced interprofessional groups in the discharge management
seminar was improved based on suggestions reported by participants.

Some limitations of the reevaluation must be mentioned, such as the self-
reported data of single items and changes in the survey method (question-
naire design, mode of distribution). Due to the varying number of partici-
pants, university regulations on low response rates and the influence of pan-
demic and non-pandemic factors, bias cannot be excluded. Using data from
only one German university medical centre limits the generalizability of the
results.

All'in all, the IPE project was successful in sustainably transferring innovative
sessions into regular medical education and physiotherapy traineeship at
University Medical Centre Mannheim to form an IPE curriculum which bene-
fits all medical students and trainee physiotherapists (Alexander, 1999, p.
182). Evaluations played a very important part in achieving this. The first eval-
uations after developing and testing the IPE sessions were to assess whether
the educational concept and context turned out to be appropriate. Project
reports to the funding body required the project team to reflect and assess
the processes of jointly developing the IPE curriculum as well as learning les-
sons for future collaboration. Controlled studies to check for an IPE session's
effectiveness contributed to advance IPE at Mannheim. But it was the reeval-
uation of the IPE curriculum five years after funding had ended that really
proved that the IPE project had reached its goal. It was an advantage that the
main project members have accompanied the development and revisions of
IPE over the years and were able to reflect and understand the connections
and conditions in retrospect. As IPE constantly was further developed, so did
quality management, e.g. revising questionnaires (wording and number of
items or scales, answering formats) or changing modes from paper-based
surveys to online surveys. These changes needed to be taken into account
when comparing data from different evaluation periods.

It takes time and constant effort to maintain or improve the quality of the IPE
sessions and match students’ and teachers’ expectations (Bogossian, 2023,
p. 265). The measures derived from the last evaluation results need to be
reevaluated in a few years' time to assess their impact. In addition, the IPE
curriculum has constantly evolved since funding had ended (Figure 3) and,
thus, the new IPE sessions need to be included in the evaluation plan. Further
research could contribute to yield even deeper insights into IPE and help to
revise existing or develop new sessions in order to achieve high-quality IPE.
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Notes:
*

Anatomy of lower
extremities*

with trainee physiotherapists
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%% with trainee nurses

***% gsynchronous online module

Longitudinal IPE curriculum in Mannheim'’s medical studies 2026
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respiratory therapy*

Health economics*
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Orthopaedic
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Information on
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primary care****
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(surgery)
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1styear 2nd year 3rd year 4th year 5thyear

final year

Figure 3. Longitudinal IPE curriculum in Mannheim's medical studies in 2026

Practical implications

6 Conclusion

The reevaluation of the mandatory IPE curriculum proves that the innovative
IPE sessions were successfully and sustainably implemented at University
Medical Centre Mannheim. This shows how important evaluations at various
stages and especially beyond the project funding period are. It is advisable
for educational projects to systematically establish an evaluation plan. Such
a plan should not only include the aspects of evaluation such as milestones,
focus, areas, purpose and approach (Ditzel, 2022) during the project phase
but also sensible intervals or events in the future that may require reevalua-
tion, e.g. when an educational program or syllabus is greatly modified or fun-
damental teaching and learning conditions have substantially changed. Re-
ceiving positive evaluation results on once innovative educational ap-
proaches years after funding has ended is rewarding for the institutions as
well as the funding body that made the development and curricular integra-
tion of IPE possible.
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Zusammenfassung

Die medizinische Ausbildung ist stark prufungs- und wissensorientiert ge-
pragt, wahrend Reflexion und kritisches Entscheiden im Studienalltag haufig
randstandig bleiben. Der Beitrag untersucht, wie erfahrungsorientierte Lern-
formate in Selbstlernzeiten Reflexion anregen kénnen, ohne als Zusatzauf-
gabe wahrgenommen zu werden. Im Projekt DiSeMed wurden Studierende
partizipativ in die Entwicklung reflexiver Lernformate einbezogen. Auf Basis
qualitativer Ruckmeldungen, Vignetten und Beobachtungen zeigt sich, dass
Wirkung weniger in einzelnen Instrumenten liegt als in situativen Verschie-
bungen von Aufmerksamkeit und Lernorientierung. Reflexionsimpulse wir-
ken relational und zeitversetzt, eingebettet in bestehende Lernkulturen und
Prufungslogiken.

Schlagworte

Erfahrungsorientiertes Lernen, reflexives Lernen, Selbstlernkompetenz,
Wirkungsreflexion

Between Kolb and Clinical Reasoning: Reflecting on Impact
and Reflexivity in Experiential Learning Formats in Medical
Education

Abstract

Medical education is largely shaped by assessment-driven and knowledge-
oriented practices, while reflection and critical decision-making, though re-
quired by curricula, often remain marginal in everyday study routines. This
paper examines how experiential learning formats embedded in self-study
phases can foster reflection without being perceived as an additional task.
Within the DiSeMed project, students were participatively involved in devel-
oping reflexive learning formats. Based on qualitative feedback, vignettes,
and observations, the findings show that impact lies less in individual tools
than in situational shifts of attention and learning orientation. Reflective im-
pulses operate relationally and with temporal delay within existing learning
cultures and assessment logics.
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Experiential learning, reflective learning, self-directed learning,
educational impact
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Spannung zwischen
Prifung und Reflexion

1 Einleitung

Die medizinische Ausbildung gilt traditionell als wissensintensiv - grol3e Stoff-
mengen, Prifungsformate und Leitlinien pragen den Studienalltag. Zwar for-
muliert der Nationale Kompetenzbasierte Lernzielkatalog Medizin (NKLM 2.0)
Reflexion, klinisches Denken und Entscheidungsfahigkeit als relevante Kom-
petenzen; Studierende entwickeln im Alltag jedoch schnell Strategien zur ef-
fizienten Bewadltigung grofBer Stoffmengen, nutzen Prifungstaktiken und
Multiple-Choice-Trainings (,Kreuzen”), um Klausuren erfolgreich zu bestehen.
Daraus entsteht ein Spannungsfeld: Was im Prifungsmodus funktioniert, be-
reitet nur bedingt auf klinisches Entscheiden vor, das mit Unsicherheit und
Ambiguitdt verbunden ist und das begriindetes Urteilen erfordert.

Vor diesem Hintergrund entstand das Projekt DiSeMed - Digitale Selbstlern-
zejten im Medizinstudium. Damit wurde nicht ein bestehendes Lernangebot
evaluiert, sondern der Frage nachgegangen, wie Lernformate gestaltet sein
mussen, damit Studierende in Selbstlernphasen nicht nur Inhalte reprodu-
zieren, sondern Denken, Entscheiden und den Umgang mit Unsicherheit re-
flektieren kdnnen. Ziel war ein Ansatz, der Reflexion nicht als Zusatzaufgabe
fordert, sondern als integralen Bestandteil selbstregulierter Lernprozesse er-
fahrbar macht.

Klassische Evaluation misst primar Output - z. B. Prifungsergebnisse, Nut-
zungszahlen oder Zufriedenheit. Fur erfahrungsorientierte Lernformate
greift dies jedoch zu kurz: Wie Studierende lernen, was sie irritiert oder wie
sich Handlungslogiken verandern, bleibt dabei weitgehend unsichtbar. Ent-
scheidend wird daher die Frage nach Wirkungsprozessen statt nach Wir-
kungsnachweisen. Der Beitrag ruckt diese Perspektive in den Mittelpunkt.
Untersucht wird am Beispiel des Projekts DiSeMed nicht allein, ob erfah-
rungsorientierte Impulse im Selbststudium ,funktionieren’, sondern wie Re-
flexion entsteht, welche kulturellen Reibungen auftreten und unter welchen
Bedingungen Wirkung begunstigt wird. Ziel ist nicht die Bewertung eines Pro-
dukts, sondern das Verstandnis von Lernkultur und Selbstlernpraktiken.

Der Text bewegt sich dabei auf zwei miteinander verschrankten Ebenen: Ei-
nerseits werden erfahrungsorientierte Lernformate vorgestellt, die Reflexion
als Bestandteil selbstregulierten Lernens integrieren. Andererseits reflektiert
der Beitrag diese Formate im Sinne einer wissenschaftsgeleiteten Wirkungs-
reflexion, um zu verstehen, wie, wann und unter welchen Bedingungen Wir-
kung entsteht. Um diese prozessuale Perspektive auf Wirkung theoretisch zu
fundieren, greift der Beitrag auf Modelle zurtck, die Lernen und Entscheiden
nicht als lineare Ablaufe, sondern als reflexive, situierte Prozesse unter Be-
dingungen von Unsicherheit verstehen.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zundchst wird der theoretische Rahmen
entfaltet, der erfahrungsorientiertes Lernen und klinisches Entscheiden als
reflexive Prozesse unter Bedingungen von Unsicherheit versteht. Anschlie-
Bend werden das Projekt DiSeMed als partizipativer Entwicklungsraum und
die daraus hervorgegangenen Lernformate beschrieben. Der Ergebnisteil
blndelt zentrale Beobachtungen zur Wirkung dieser Formate, bevor die Dis-
kussion diese im Hinblick auf ein relationales Wirkungsverstandnis einordnet.
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Erfahrungslernen
als Reflexionsrahmen

2 Theoretischer Rahmen

Der Beitrag knUpft an das Modell des Erfahrungslernens von David A. Kolb
an, das Lernen als zyklischen Prozess beschreibt, in dem Erfahrung Aus-
gangspunkt von Erkenntnis ist. In seinem Modell des Experiential Learning
unterscheidet Kolb vier Phasen: konkrete Erfahrung, reflektierende Beobach-
tung, abstrakte Konzeptualisierung und aktive Anwendung. Lernen entsteht
dort, wo Erfahrungen nicht nur gemacht, sondern erschlossen und erneut in
Handlung Uberfuhrt werden (Kolb 1984). Entscheidend ist weniger das Erle-
ben selbst als dessen reflexive Ruckbindung an weiteres Handeln. Fur das
Medizinstudium bedeutet dies: Klinisches Denken ist kein reiner Wis-
sensabruf, sondern ein Prozess des Wahrnehmens, Abwagens und Entschei-
dens unter Bedingungen von Unsicherheit.

Im Projekt DiSeMed wurden Kolbs Uberlegungen nicht zur Typologisierung
genutzt, sondern als Reflexionsangebot. Ein kurzer, an Kolb orientierter Lern-
orientierungs-Impuls diente Studierenden dazu, Gewohnheiten und Auto-
matismen ihres Lernens wahrzunehmen. Auffallig war weniger die Frage
nach einem ,Typ' als vielmehr, dass viele erstmals explizit Uber ihr eigenes
Lernen sprachen. Damit vollzogen sie einen Schritt vom Erleben zur Refle-
xion. Wie sich solche reflexiven Lernlogiken im durch Prifungsdruck, Zeit-
knappheit und Effizienzorientierung gepragten Studienalltag behaupten und
unter welchen Bedingungen sie wirksam werden, bleibt eine offene Frage,
die im Ergebnisteil dieses Beitrags aufgegriffen wird.

Erganzend verweist auch die kognitionspsychologisch gepragte Medizindi-
daktik auf die Bedeutung der Reflexion von Denkprozessen fur professionel-
les Entscheiden. Der Notfallmediziner und Entscheidungsforscher Pat Cros-
kerry beschreibt klinisches Denken als Zusammenspiel eines schnellen, intu-
itiven und eines langsamen, analytischen Denkmodus (Dual-Process-Model).
Entscheidend ist dabei nicht die Vermeidung intuitiver Urteile, sondern de-
ren bewusste Beobachtung und eigene kritische Korrektur, etwa im Umgang
mit kognitiven Verzerrungen wie Anchoring oder Confirmation Bias (Cros-
kerry 2009; 2013). Sowohl bei Kolb als auch bei Croskerry wird damit deutlich,
dass Lernen und professionelles Entscheiden wesentlich durch eine reflexive
Auseinandersetzung mit Erfahrung und Denken gepragt sind.

Wahrend diese Modelle die kognitiven Grundlagen professionellen Handelns
beschreiben, stellen sie zugleich die Evaluation vor methodische Herausfor-
derungen. Lern- und Entscheidungsprozesse verlaufen situativ, reflexiv und
kontextgebunden und sind daher nur begrenzt durch lineare Wirkungsnach-
weise erfassbar. Entsprechend zeigt sich die Wirkung von Lerninnovationen
selten linear, sondern kontextabhangig - beeinflusst etwa durch Zeit, Moti-
vation und Lernkultur. Altfeld et al. (2015) argumentieren daher, dass Wir-
kung im Hochschulkontext eher als Anndherung zu verstehen ist, da Lern-
prozesse nicht isoliert messbar sind. Medizindidaktische Studien bestatigen
dieses Bild: Erfahrungsorientierte Formate konnen klinisches Denken for-
dern, belastbare Wirkungsnachweise bleiben jedoch heterogen und stark
von curricularen Rahmenbedingungen abhangig (Plackett et al. 2022; Dela-
vari et al. 2024).
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Partizipatives Design
reflexiver Lernformate

Vor diesem Hintergrund orientiert sich der Beitrag an einer wissenschaftsge-
leiteten Wirkungsreflexion (Ditzel 2023). Im Zentrum steht nicht, ob ein For-
mat wirkt, sondern wie, wann und fur wen Wirkung entsteht - und welche
strukturellen oder kulturellen Bedingungen sie unterstiitzen oder begren-
zen. Lernen wird damit nicht nur als Ergebnis, sondern als Bewegung zwi-
schen Erfahrung, Reflexion und Handlung verstanden. Diese Perspektive bil-
det die Grundlage fUr die nachfolgenden Ergebnisse.

3 Projektkontext: DiSeMed als partizipativer
Entwicklungsraum fur selbstreguliertes Lernen

Das Projekt DiSeMed zielte darauf, Lernformate fur Selbstlernphasen zu ent-
wickeln, die Studierende nicht nur bei der Aneignung von Fachwissen unter-
stutzen, sondern Denk- und Entscheidungsprozesse sichtbar und reflektier-
bar machen. Ausgangspunkt war die Beobachtung, dass Selbstlernzeiten im
Medizinstudium haufig stark prufungsorientiert genutzt werden und daher
wenig Raum fur Reflexion bieten.

Das Angebot wurde als freiwilliges Format im Skillslab der medizinischen Fa-
kultat Magdeburg umgesetzt und war bewusst nicht an ein spezifisches Mo-
dul oder Semester gebunden. Es stand Studierenden der Humanmedizin
Uber verschiedene Studienphasen hinweg offen. Ziel dieser Offenheit war es,
unterschiedliche Erfahrungs- und Lernhorizonte miteinander in Austausch
zu bringen und Reflexion nicht an curricular vorgegebene Strukturen zu bin-
den. Die Teilnahme war weder mit Leistungsnachweisen noch mit curricula-
ren Anforderungen verknUpft.

Im Unterschied zu einer nachgelagerten Evaluation eines bestehenden Lehr-
angebots wurde ein entwicklungsorientierter, partizipativer Ansatz verfolgt.
Studierende wurden von Beginn an als Mitgestaltende einbezogen, um ge-
meinsam zu erkunden, welche Lernraume sie fur selbstreguliertes Lernen als
hilfreich erleben und welche Spannungen sie zwischen Prufungsanforderun-
gen und Verstehensanspruch wahrnehmen.

Zentraler Arbeitsmodus waren Workshops, in denen Studierende ihre Lern-
praktiken sichtbar machten und zur Diskussion stellten. Niedrigschwellige
Materialien wie Reflexionskarten, Lerntagebtcher und spielerische Impulse
- etwa Gluckskekse mit Aussagen zu Lernorientierungen - dienten als Ge-
sprachsanlasse. Ziel war es, Irritation zu ermdglichen, ohne Leistungsdruck
zu erzeugen, und einen gemeinsamen Denkraum Uber Lernen zu eroffnen.
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Reflexion nicht als Zusatzaufgabe

1
Lim’H.‘L

Abbildung 1: Partizipative Formatentwicklung im Workshop, Quelle: eigenes Foto

Aus diesen Auseinandersetzungen heraus entstand die Idee eines digitalen
Lernformats, das spater als MediHaus prototypisch umgesetzt wurde. Das
MediHaus versteht sich als fallbasiertes Lernsetting, in dem klinische Ent-
scheidungsprozesse als navigierbarer Weg durch ein virtuelles Haus erfahr-
bar werden. An Entscheidungspunkten werden Studierende eingeladen, ihr
Vorgehen zu begrinden und Alternativen zu reflektieren. Das Format ist we-
niger auf richtige Losungen als auf das Sichtbarmachen von Denkwegen aus-
gerichtet.

Der Entwicklungsprozess verlief iterativ. RUckmeldungen aus Workshops, in-
formelle Gesprache und erste Nutzungserfahrungen flossen kontinuierlich in
die Weiterentwicklung ein. Evaluation wurde dabei nicht als externe Leis-
tungsUberprifung verstanden, sondern als begleitende Reflexion Uber Ler-
nen und Lernbedingungen. Die empirische Grundlage bilden qualitative Ma-
terialien aus dem Entwicklungsprozess: aufgezeichnete und mit MAXQDA
ausgewertete Workshopdiskussionen, Gesprachsnotizen, kurze schriftliche
Rickmeldungen von Studierenden sowie Beobachtungen aus der gemeinsa-
men Arbeit. Zudem entstanden im Rahmen der Workshops prototypische
Materialien - etwa erste Entwlrfe des spateren MediHaus -, die als Aus-
gangspunkt fur die Weiterentwicklung des Formats dienten.

4 Gestaltungsentscheidungen:
Wie reflexive Lernraume entstanden

Die im Projekt entwickelten Formate folgten keiner additiven Logik, sondern
einer gemeinsamen Gestaltungsentscheidung. Reflexion sollte nicht als zu-
satzliche Aufgabe neben dem Lernen stehen, sondern im Lernen selbst ver-
ankert sein. Ausgangspunkt war die Frage, wie Studierende in Selbstlernzei-
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ten mit ihrem eigenen Denken und Entscheiden in Kontakt kommen kénnen,
ohne Reflexion als Belastung zu erleben. Entsprechend wurden Reflexions-
anlasse niedrigschwellig, situativ und handlungsnah gestaltet. Ziel war nicht
die Erklarung oder Bewertung von Denkprozessen, sondern deren Sichtbar-
machung und punktuelle Irritation.

Vier Formate erwiesen sich dabei als tragfahig, da sie unterschiedliche Zu-
gange zum eigenen Lernen eroffneten und Reflexion jeweils auf andere
Weise in bestehende Lernpraktiken einbetteten. Sie reichen von nied-
rigschwelligen Reflexionsimpulsen bis zu einem digitalen Lernprototyp.

Gllckskeks-Impulse e (1) Ein erster Zugang entstand Uber humorvoll angelegte Glickskeks-
Impulse mit kurzen Aussagen zu Lernorientierungen, die Gesprdache
Uber Lerngewohnheiten anregten, ohne diese zu normieren.

Lerntagebucher e (2) Erganzend dienten freiwillige Lerntagebticher als individueller Denk-
raum jenseits von Leistungsdokumentation. Ein begleitendes Lesezei-
chen mit kurzen Reflexionsfragen strukturierte diesen Prozess und
sollte Studierenden auch in prifungsintensiven Lernphasen kleine Mo-
mente des Innehaltens ermd&glichen. Ihre punktuelle Nutzung und spa-
tere erneute Nachfrage verweisen jedoch auf ein Spannungsfeld zwi-
schen erkannter Sinnhaftigkeit und begrenzter Integration in den Stu-
dienalltag.

Abbildung 2: Reflexion im Kolb-Zyklus, Quelle: Melitta Schubert

Projektbegleitenden Workshops ¢ (3)Im Rahmen eines projektbegleitenden Workshops, der zugleich Teil
des Entwicklungsprozesses von MediHaus war, reflektierten Studie-
rende zudem ihre Lernstrategien. Dabei zeigte sich hdufig ein Wider-
spruch zwischen Einsicht und Handlung: Nachhaltige Strategien wur-
den benannt, im Prifungsalltag jedoch zugunsten gewohnter Routinen
zurtckgestellt. Der Workshop wirkte damit weniger als Methodentrai-
ning, denn als kollektiver Spiegel bestehender Lernkulturen.

MediHaus e (4) Diese Erfahrungen aus dem Workshop flossen in die Entwicklung
des digitalen Prototyps MediHaus ein, der klinisches Denken als struk-
turierten Entscheidungsprozess abbildet. Kurze Reflexionsfragen be-
gleiten Entscheidungen, Fehler werden als Lernanldsse sichtbar ge-
macht. Entscheiden selbst wird so zum Lerngegenstand.

Allen Formaten gemeinsam ist, dass Reflexion nicht explizit eingefordert, son-
dern als integraler Bestandteil von Handlung erfahrbar wurde. Diese Logik
bildet die Grundlage fur den nachfolgenden Ergebnisteil.
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Situative und zeitversetzte
Wirkungen

Reflexion als
Frage struktureller Ermoglichung

Unterbrechung von Routinen

Situative Anschlussfahigkeit von
Reflexionsinstrumenten

5 Ergebnisse: Wirkung als relationale Verschiebung
von Aufmerksamkeit

Die im Projekt gesammelten Rickmeldungen und Beobachtungen verweisen
auf ein Wirkungsprofil, das sich nur begrenzt in klassischen Evaluationslogi-
ken abbilden Idsst. Im Zentrum standen weniger die Nutzungsintensitat ein-
zelner Instrumente als Veranderungen im Sprechen Uber Lernen, im Wahr-
nehmen eigener Routinen und im Offnen alternativer Lernmoglichkeiten.
Wirkung zeigte sich damit nicht als linearer Effekt eines Formats, sondern als
relationale Verschiebung der Autmerksamkeit der Lernenderr. Ein Impuls er-
offnet einen Moglichkeitsraum, in dem Selbststeuerung Uberhaupt erst sicht-
bar wird.

Auffallig ist zunachst die hohe Ubereinstimmung der studentischen Be-
schreibungen gelingenden Lernens mit erfahrungsorientierten Lernlogiken.
In allen Vignetten werden ahnliche Bedingungen genannt, unter denen Ler-
nen funktioniert’ Zeit, Struktur, klinische Anschlussfahigkeit, aktive Bearbei-
tung, Erklaren, Anwenden und Feedback. Gleichzeitig enthalten dieselben
Aussagen eine wiederkehrende Einschrankung: Reflexion und nachhaltige
Strategien werden als sinnvoll benannt, treten jedoch dort zurtck, wo Pru-
fungsdruck, Stoffmenge und Zeitknappheit die Lernpraxis dominieren. Refle-
xion erscheint damit weniger als Frage individueller Einsicht, denn als Frage
struktureller Ermoglichung. Die entwickelten Formate entfalten ihre Wirkung
nicht primar als Training einzelner Kompetenzen, sondern als Anlasse zur
Selbstbeobachtung, in denen Lernende eigene Routinen zum Gegenstand
machen kénnen.

Erster Befund: Besonders sichtbar wurde dies in den Workshops dort, wo
Reflexion nicht als langere Ubung angelegt war, sondern als kurze Irritation
im Handlungsfluss. Der Gllckskeks-Impuls ist hierflr prototypisch. Die bei-
ldufige Entscheidung, einer Aussage zu Lernorientierungen zuzustimmen
oder sie zuruckzuweisen, l6ste Gesprache und kurze Selbstdiagnosen aus -
ohne expliziten Reflexionsauftrag. In der Logik Kolbs Iasst sich dies als Mini-
malform des Ubergangs von Erfahrung zu Reflexion beschreiben: Nicht das
Erleben selbst, sondern die Unterbrechung der Routine macht das eigene
Tun befragbar.

Zweiter Befund: Im Umgang mit den Lerntageblchern zeigte sich eine wie-
derkehrende Spannung zwischen didaktischer Intention und Studienrealitat.
Wahrend die Nutzung im Projektverlauf zunachst punktuell blieb, tauchte das
Instrument spater erneut auf: Studierende fragten Monate nach dem Ange-
bot gezielt nach Exemplaren. Diese zeitversetzte Nachifrage erwies sich im
Projektkontext als besonders aufschiussreich. Ob und wie die Lerntagebu-
cher anschlielend genutzt wurden, blieb zwar unsichtbar; gerade diese Un-
sichtbarkeit verweist jedoch darauf, dass Reflexionsinstrumente nicht zwin-
gend dort wirken, wo sie eingefuhrt werden. Aus klassischer Evaluationsper-
spektive entsteht hier ein Nachweismangel. Aus Sicht einer wissenschaftsge-
leiteten Wirkungsreflexion verschiebt sich die Deutung: Die zeitversetzte
Nachfrage verweist darauf, dass Reflexionsinstrumente nicht dort wirken
mussen, wo sie angeboten werden, sondern dort, wo Lernende situativ An-
schluss finden. Wirkung zeigt sich dann weniger als kontinuierliche Nutzung,
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Spannungsverhaltnis
zwischen Einsicht und Handeln

denn als Resonanz - im Wiederauftauchen eines Werkzeugs oder im Bedurf-
nis nach einem Denkraum.

Dritter Befund: Im Lernstrategien-Workshop zeigte sich wiederkehrend ein
Spannungsverhaltnis zwischen Einsicht und Handeln. Mehrere Vignetten aus
dem Workshop markieren einen Widerspruch zwischen dem Wissen um
nachhaltige Strategien und der Entscheidung fur prufungsnahe Effizienz. For-
mulierungen wie ,reproduktiv, aber effizient” oder ,ich kreuze effizient - aber
verstehe ich es wirklich? verweisen auf eine doppelte Orientierung. Studie-
rende beschreiben die Grenzen prufungsgetriebener Routinen sehr Klar,
ohne dass diese Einsicht automatisch handlungsleitend wirde. Selbstregu-
lation zeigt sich damit als potenziell verfugbar, jedoch an Bedingungen wie
Zeit, RUckmeldung und eine Lernumgebung gebunden, die nicht ausschliel3-
lich auf Output fokussiert ist.

Diese Spannung spiegelt sich schliel3lich in den Erwartungen an den digitalen
Prototyp MediHaus. In den Ruckmeldungen wird er nicht als Zusatztool
adressiert, sondern als potenzieller Ubungsraum fur klinisches Denken, der
Struktur, Realitadtsnahe, Entscheidungsfolgen und Feedback verbindet. Ge-
winscht wird eine Umgebung, in der vollstandige klinische Ablaufe durch-
spielbar sind und in der Begriindungen und Differenzialdiagnostik eingetbt
werden kdnnen. Der Prototyp wird damit zum Kristallisationspunkt zweier
Logiken: des Anspruchs, klinische Urteilskompetenz erfahrungsorientiert zu
entwickeln, und der pragmatischen Frage, ob ein solches Format in eine pru-
fungsgetaktete Lernrealitat integrierbar ist.

Zusammengefuhrt lasst sich die Wirkung der projektbezogenen Formate
nicht als einfache Kette von Methode und Effekt beschreiben. Sie liegt viel-
mehr in der Eréffnung von Aufmerksamkeit und damit in der Moglichkeit, das
eigene Lernen als gestaltbar zu erleben. Wirkung zeigte sich dabei in unter-
schiedlichen Formen - als kurze Irritation im Lernprozess, als zeitversetzte
Resonanz auf Reflexionsangebote und als artikulierte Spannung zwischen
Einsicht und Handlung. In Anlehnung an Hannah Arendt (1967) lasst sich Wir-
kung dort verorten, wo Lernende nicht nur reagieren oder reproduzieren,
sondern im Sprechen Uber ihr Lernen und im gemeinsamen Entwerfen
neuer Formen handlungsfahig werden. Reflexion erscheint dann nicht als
nachtragliche Betrachtung, sondern als begleitende Praxis, die Handeln und
Sprechen verbindet.

Damit verweist der Ergebnisteil auf ein Wirkungsverstandnis, das weniger an
messbaren Outputs orientiert ist als an relationalen, zeitversetzten Prozes-
sen zwischen Intervention, Lernkultur und individueller Selbststeuerung. Re-
flexionsgelegenheiten entfalten ihr Potenzial nicht, weil sie abgearbeitet wer-
den, sondern wenn sie Routinen irritieren und Lernpraxis neu befragbar ma-
chen. Wirkung entsteht damit innerhalb des Spannungsfelds zwischen Effi-
zienzanforderung und Reflexionsanspruch - dort, wo alternative Lernwege
Uberhaupt erst denkbar werden.
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Wirkung zwischen
Intervention und Lernkultur

Wirksamwerden von Reflexion
durch Integration in die Lernpraxis

Relationales Wirkungsverstandnis

6 Diskussion: Wirkungsreflexion zwischen
Ermoglichung und Begrenzung

Die Ergebnisse zeigen, dass erfahrungsorientierte Lernformate im Medizin-
studium Potenzial zur Forderung von Reflexion, Selbstregulation und kriti-
schem Denken besitzen, insbesondere, wenn ihre Entwicklung selbst reflexiv
und partizipativ angelegt ist. Ihre Wirkung ist jedoch nicht allein didaktisch
herstellbar. Die beobachteten Effekte dufl3ern sich weniger als stabile Resul-
tate einzelner Formate, denn als situative Verschiebungen von Aufmerksam-
keit: Studierende beginnen, Uber ihr Lernen, ihre Entscheidungslogiken und
Routinen zu sprechen. Damit bestatigt sich ein zentrales Argument der Wir-
kungsforschungim Hochschulkontext: Wirkung komplexer Lehrinnovationen
l&sst sich nur begrenzt linear erfassen (Altfeld et al. 2015). Die im Projekt
sichtbaren Effekte sind eingebettet in bestehende Lernkulturen, Zeitstruktu-
ren und Prifungslogiken.

Didaktisch unterstreichen die Befunde, dass Reflexion kein individuelles De-
fizit darstellt, sondern eine Frage struktureller Ermoglichung ist. Studierende
artikulieren sehr klar, was nachhaltiges Lernen erfordert, handeln im Stu-
dienalltag jedoch haufig anders. Diese Diskrepanz verweist weniger auf man-
gelnde Moativation als auf das Spannungsfeld zwischen professionellem An-
spruch und Studienrealitat. Erfahrungslernen im Sinne Kolbs entfaltet seine
Wirksamkeit daher nicht als umfassendes Konzept, sondern in kurzen, hand-
lungsnahen Sequenzen, die Reflexion im Tun ermdglichen. Die Mikroformate
- Gluckskeks-Impulse, Tagebucheintrage und reflexive Entscheidungspunkte
im digitalen Prototyp - lassen sich als Lernarchitekturen verstehen, die Refle-
xion nicht additiv fordern, sondern in bestehende Lernhandlungen integrie-
ren. lhre Starke liegt in ihrer Anschlussfahigkeit: Sie eroffnen Moglichkeits-
raume, ohne den Lernalltag zusatzlich zu verdichten.

In der Perspektive einer wissenschaftsgeleiteten Wirkungsreflexion (Ditzel
2023) verschiebt sich der Blick von Wirksamkeitsnachweisen hin zu einem
relationalen Wirkungsverstandnis. Entscheidend ist nicht nur, ob ein Format
wirkt, sondern wie es Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Handlungsoptio-
nen beeinflusst. Fur die Weiterentwicklung erfahrungsorientierter Lehrfor-
mate im Medizinstudium bedeutet dies, Reflexion nicht nur didaktisch, son-
dern auch institutionell mitzudenken - als Bestandteil einer Lernkultur, die
professionelles Entscheiden jenseits des Prifungsmodus ermaoglicht.
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PRAXISPERSPEKTIVE

Nebenwirkung von Workloadevaluation:
Reflexion und Gestaltung von Selbstlernzeiten in

der Lehre

Stefen Muller @ ™, Leon Richter @1

Zusammenfassung

Ausgangspunkt des Beitrags sind ungenutzte Chancen von Workloadevalua-
tionen, wie sie meist im Rahmen des Qualitatsmanagements vorliegen und
die zur Strukturierung von Selbstlernzeiten herangezogen werden kénnen.
Anhand von Erkenntnissen zum studentischen Workload werden im Rahmen
des Projekts KiWiSS (Kontinuitat im Workload durch die inhaltliche Struktu-
rierung von Selbstlernzeiten) exemplarisch Gestaltungselemente abgeleitet,
um ausgehend von einem Lehrveranstaltungskonzept Selbstlernzeiten von
Studierenden starker zu strukturieren und in den Fokus zu rtcken. Die Ge-
staltungselemente werden damit selbst zum Evaluationsgegenstand, welche
Uber eine gemeinsam reflektierte Praxis zum SchlieBen von Qualitatskreis-
ldufen beitragen konnen.

Schlagworte

Workload, Evaluation, Selbstlernen, Lehrentwicklung, Qualitdtsmanagement

From quality management and evaluation to reflection and
design of self-study periods in teaching

Abstract

This article focuses on the untapped potential of workload evaluations, which
are usually carried out as part of quality management and can be used to
structure self-study time. Based on findings on student workload, the KiWiSS
(continuity in the workload through content related structuring of self-study
time) project uses examples to derive design elements that can be used to
structure students' self-study time more effectively and bring it into focus,
starting from a course concept. The design elements themselves thus be-
come the subject of evaluation, which can contribute to closing quality cycles
through jointly reflected practice.

Keywords

Workload, evaluation, self-learning, teaching development,
quality management
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Optimale Ausschopfung von
Evaluationsergebnissen?

Workload als Facette von
Studierbarkeit

ECTS enthalten grole
Selbststudienanteile

1 Einleitung - Workloaddaten als Ausgangspunkt
zur Gestaltung des Selbststudiums

Qualitatsmanagement, Studierbarkeit und Workload sind spatestens seit
dem Bologna-Prozess in der Hochschulbildung prasent (Grolmann et al.,
2020, S. 6; Rigbers, 2022, S. 32). Evaluation wird dabei oft als Verfahren oder
Werkzeug des Qualitatsmanagements” (Pohlenz, 2008, S. 72) aufgefasst. Als
essentieller Bestandteil von Evaluation bedarf es nach Stockmann (2016,
S. 36) eines klar definierten Evaluationsgegenstands, der mit empirischen
Forschungsmethoden untersucht und anhand zuvor festgelegter Kriterien
bewertet wird, um seinen Nutzen zu bestimmen und daraus Entscheidungen
abzuleiten. Entsprechend erschliel3en sich eine ,Vielzahl an Evaluationsver-
fahren, die sich sowohl an quantitativen als auch qualitativen Methoden [ori-
entieren], wie Befragungen mittels Fragebogen, Zeiterfassungsinstrumente
fur Workload, Gruppendiskussionen, Interviews oder Portfolios” (Steinhardt,
2015, S. 9). All diese Verfahren generieren Daten und Ergebnisse, die ideal-
erweise fUr Steuerung und Optimierung genutzt werden konnen.

Ein Beispiel fur Evaluationsergebnisse aus Studium und Lehre, die nicht im-
mer in vollem Umfang ausgeschopft werden, aber aufgrund formaler Regeln
wie der Musterrechtsverordnung (KMK, 2024) meist vorliegen (sollten), be-
zieht sich auf den studentischen Workload, der als wesentliches Mal3 zur Be-
urteilung von Studierbarkeit bei der Akkreditierung von Studiengangen gilt
(GroBmann et al,, 2020, S. 8). Dabei erwachst die Herausforderung in der
Qualitatssicherung als Teil des Qualitatsmanagements (Gnahs & Quilling,
2019, S. 24) u. a. daraus, die Passung von ,formal veranschlagtem und dem
tatsachlichen Workload der Studierenden” (GrolSmann et al., 2020, S. 4) dar-
zulegen, weshalb die Erhebung bzw. Evaluation von Workload als fester Be-
standteil der Qualitatssicherung anzusehen ist (Metzger et al., 2016, S. 245).

Workload ist als Teil von Studierbarkeit fur alle zu akkreditierenden Studien-
gange relevant (KMK, 2024, S. 10). Seitens der Hochschulen (institutionelle
Perspektive) wird Workload formal in den Studiengangdokumenten ausge-
wiesen. Dort werden fUr Veranstaltungen bzw. Module die aufzuwendenden
Zeiten gemals der ECTS-Bepunktung sowohl fur Prasenz- als auch fur Selbst-
studienzeiten aufgefuhrt (Kerres & Schmidt, 2011, S. 82). Um die Studierbar-
keit hinsichtlich des Arbeitsaufwands zu beurteilen bzw. zu evaluieren, muss
der tatsachliche Workload der Studierenden (individuelle Perspektive) mit ge-
eigneten Instrumenten erhoben und den institutionell geforderten Werten
gegenlbergestellt werden (Muller, 2025, S. 226). Entsprechend ist das Kon-
zept Workload zumeist hochschulseitig in Lehrveranstaltungs- oder Studien-
gangevaluationen integriert (GroBmann & Wolbring, 2020, S. 439).

Die formale Bepunktung von Veranstaltungen geht meist vom Prdsenzstu-
dium und seinen Anwesenheitszeiten aus und rechnet typischerweise pau-
schale Vor- und Nachbereitungszeiten als Selbststudienzeiten ein. Dabei bil-
det das Selbststudium anteilig den groften Teil des Workloads. Kerres und
Schmidt (2011, S. 94) beziffern diesen Anteil auf rund zwei Drittel der formal
geplanten Studienzeit.
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Formaler Workloadumfang meist
unterschritten

Reflexion von
Workloadergebnissen

ErschlieBung von
Selbststudienzeiten

Qualitatsmanagement-Daten
weiterverwenden

Ziel des Beitrags

Demgegenuber zeigen Erhebungen des tatsachlichen Workloads neben gro-
Ben Streuungen (Schulmeister, 2014, S. 105), dass der formal geplante Work-
load zumeist (erheblich) unterschritten wird (Berger & Baumeister, 2016,
S.190) - insbesondere bei der zu investierenden Selbststudienzeit (Muller,
2025, S. 227). So sind die Selbststudienzeiten eine wenig beachtete Facette
des studentischen Workloads, da sie sich auf der individuellen Ebene dem
institutionellen Blick entziehen. Vor dem Hintergrund prall gefullter Curricula
sowie Studienabbrichen infolge von Uberforderung (Heublein et al., 2017,
S. 24) oder dem ,Fehlen von [fachlichen] Grundlagen” (Alphei & Loffler, 2015,
S. 96) kénnen sich durch eine bessere hochschuldidaktische ErschlieBung
von Selbstlernzeiten bisher ungenutzte Potenziale ergeben.

Die Reflexion Uber Differenzen vom geplanten und tatsachlichen Workload
eroffnet die Perspektive, Workload als Steuerungsinstrument von Studier-
barkeit zu verstehen (Muller, 2020, S. 344). Damit riickt die Uberlegung in den
Blick, mit der aktiven Gestaltung des Workloads insbesondere auSerhalb des
Kontaktstudiums diesen als Ausgangspunkt eines Wirkmechanismus zu be-
greifen, der in der Prasenzlehre seinen Ursprung hat. Anders gesagt: neben
der formalen Festlegung des Workloads in Studiengangdokumenten ist es
auch die konkrete Gestaltung der Lehre durch die Lehrenden, die dariber
entscheidet wie bzw. wieviel studentischer Workload investiert wird.

Dabei ist es u. a. Aufgabe der Lehrenden, Lernumgebungen zu gestalten, in
denen neben fachlichen Inhalten des Prdasenzstudiums auch das Selbststu-
dium z. B. mit metakognitiven oder ressourcenbezogenen (Lern-)Strategien
thematisiert wird. Das Selbststudium bietet daher grol3es Gestaltungspoten-
zial, dessen sich Lehrende bewusst sein sollten (Klel3, 2016, S. 138). Insbe-
sondere, da durch didaktische Interventionen, wie z. B. durch Art der Aufga-
benstellung, der Betreuung oder des Feedbacks, das Studierverhalten und
damit gleichzeitig der Workload beeinflusst werden kénnen (Metzger &
Schulmeister, 2020, S. 246). Durch starkere Verzahnung von Prasenz- und
Selbststudium kénnen sowohl der erwartete Zeitaufwand als auch fachin-
haltliche Verbindlichkeiten besser adressiert werden.

Wenn Workloaddaten also im Rahmen der formalen Qualitatssicherung von
Studium und Lehre zumeist vorliegen, scheint die Nutzung der Erkenntnisse
aus diesen Daten fur die Optimierung von Lehre naheliegend und sinnvoll.
Damit wirkt sich das Qualitatsmanagement in Richtung Lehre aus, kann An-
regungen zu deren Gestaltung liefern und den Austausch zwischen verschie-
denen Beteiligten fordern. Sowohl das Qualitatsmanagement kann profitie-
ren, indem z. B. Daten und Erkenntnisse zum Workload weitergenutzt wer-
den, als auch die Lehre, indem z. B. Workloaddaten des Qualitdtsmanage-
ments nahelegen, das Selbststudium starker in der Lehre zu verankern.

Der Beitrag geht der Frage nach, wie Evaluationsergebnisse auf der Ebene
des hochschulischen Qualitdatsmanagements dazu beitragen kénnen, starker
in die Praxis-Ebene der Lehre hineinzuwirken. Gezeigt wird am Beispiel des
studentischen Workloads, wie Ergebnisse - gewissermafen als Nebenwir-
kung des Qualitatsmanagements - genutzt werden konnen, um Selbstlern-
zeiten von Studierenden auf3erhalb des Prasenzstudiums zu gestalten, di-
daktisch zu reflektieren und das Selbststudium starker in die Lehre einzubet-
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Uberblick zu den folgenden
Abschnitten

KiWisS -
Lehrveranstaltungskonzept mit
Fokus auf Selbstlernzeiten

ten. Workloadbetreffende Erkenntnisse aus Evaluationen des Qualitatsma-
nagements im Kontext von Studium und Lehre dienen dabei als Anlass und
Ausgangspunkt fur ein Projekt zur Lehrinnovation, das selbst wiederum Teil
von Evaluation wird und seinerseits die Qualitat der Lehre in den Blick nimmt.
Dies ist ganz im Sinne des hochschulischen Qualitatsmanagements, da hier
,Evaluation auch planerisch tatig” wird (Stockmann, 2021, S. 12) und dazu
dienen kann, ,ergebnisorientiert Wirkungen zu beobachten” (Stockmann,
2021, S.12) und Evidenzen weiter zu nutzen, um Qualitatskreislaufe zu
schliel3en (Smitten & Heublein, 2013, S. 106).

Der folgende Abschnitt 2 taucht in die Ebene der Lehrpraxis ein und stellt
das Lehr-Projekt KiWiSSvor, welches durch die Erkenntnis erwuchs, dass im
Rahmen des Qualitatsmanagements oftmals Daten erhoben werden, wie
z. B. zu Workload, aber daraus resultierende Erkenntnisse, wie (zu) geringe
Selbstlernzeiten der Studierenden, kaum in die Lehr-Praxis hineinwirken. Das
Projekt greift diesen Umstand auf und begreift die starkere Gestaltung von
Selbststudienzeiten ausgehend von der Prasenzlehre als Wirkmechanismus,
Workload zu moderieren. Illustriert wird dies durch drei exemplarische Ge-
staltungselemente, welche in Prasenzlehre eingeflochten werden und die
das Selbststudium beférdern kdnnen. Der explorierende Einsatz dieser Ele-
mente und deren Wirkpotenzial in der Lehre wird in Abschnitt 3 mit empiri-
schen Daten plausibilisiert. Abschnitt 4 restmiert, dass das hochschulische
Qualitatsmanagement auch gunstige Nebenwirkungen auf Studium und
Lehre haben kann, indem bereits vorhandene Ergebnisse eine Nachnutzung
wie bei der hier angedeuteten Lehrinnovation erfahren und somit wiederum
selbst Ausgangspunkt weiterer Qualitatsoptimierung und Evaluation werden.
So besehen vermag das Qualitdtsmanagement konkrete Anregungen fur
eine reflektierte Praxis zu erschlie8en.

2 Gestaltung von Selbstlernzeiten in der Lehre im
Projekt KiWiSS

Das Projekt AiWiSS der RPTU in Kaiserslautern zielt auf ein Lehrveranstal-
tungskonzept, welches das Selbststudium starker fokussiert und zugleich
eine kontinuierlich(er)e Verteilung des Workloads wahrend der Selbststudi-
enzeiten in den Blick nimmt. Das entwickelte Lehrveranstaltungskonzept
(Mdller, 2025, S. 230), ausgehend von mathematischen und selbstlernbezo-
genen Defiziten im Lehramtsstudium der Chemie, wird im Folgenden kurz
skizziert und dient als Rahmung flr exemplarisch ausgewahlte Selbstlernele-
mente. Es besteht aus einer Bachelor- und einer fachlich verwandten Master-
Lehrveranstaltung. In der Grundidee erstellen Studierende der Master-Lehr-
veranstaltung mit Unterstutzung der Lehrenden Selbstlernmaterialien fur
Bachelor-Studierende - vorwiegend in Phasen aulRerhalb des Kontaktstudi-
ums. Bachelor-Studierende nutzen die erstellten Selbstlernmaterialien. So
konnen beispielsweise Inhaltselemente in der Master-Lehrveranstaltung der-
art aufbereitet und thematisiert werden, dass sie nicht nur als Lernprodukt
der einen Veranstaltung, sondern auch als Lernmaterial einer anderen Ver-
anstaltung dienen. Seitens der Lehrenden kann zur Nutzung der Lernmate-
rialien auch aulierhalb der Lehrveranstaltungszeit angeregt werden.
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Strukturierung des Selbststudiums

Interaktive PDF-Arbeitsblatter

Podcasts und Lernvideos

Neben der Strukturierung des Selbststudiums durch klare Aufgabenstellun-
gen und Ziele ist das Konzept darauf angelegt, die Wertschatzung des Selbst-
studiums als seridse Erweiterung der Prasenzlehre zu starken und zugleich
mit Sinn aufzuladen, indem erstellte Lernprodukte sinnvoll eingesetzt wer-
den. Zudem soll der Workload durch die Nutzung von Selbststudienphasen
in der vorlesungsfreien Zeit geglattet und Belastungsspitzen, z. B. vor Pru-
fungsphasen, entzerrt werden. Mittels Selbstlernmaterialien kénnen u. a.
Themen, fur die sich im Kontaktstudium zu wenig Raum findet oder bei de-
nen sich fachliche Defizite zeigen, individuell angegangen werden. Hierzu
werden im Projekt exemplarisch aussichtsreiche Selbstlernelemente zur Ge-
staltung des Lehrveranstaltungskonzepts herangezogen.

Eingebettet in das Lehrveranstaltungskonzept sind u. a. interaktive PDF-Ar-
beitsblatter, Podcasts bzw. Lernvideos oder Workshops zu Lerntechniken als
Elemente zur Gestaltung von Selbstlernzeiten, welche im Folgenden kurz er-
lautert werden.

e Mit Arbeitsblattern kdnnen nicht nur im Fach Chemie Lerninhalte erar-
beitet, gesichert und geubt werden (Hruska et al.,, 2024, S. 255). Nach
Meyer (2015, S. 307) ist ein Arbeitsblatt ein ,didaktisch strukturierter,
schriftlich, rechnerisch oder bildnerisch zu I6sender Arbeitsauftrag’, bei
dem sich die Lernenden meist die Frage stellen, ob die erarbeiteten
Losungen richtig sind oder nicht (Hruska et al., 2024, S. 256). Gerade
diesen Umstand greifen die im Projekt erstellten interaktiven PDF-Ar-
beitsblatter auf. Die didaktisch aufbereiteten Arbeitsblatter enthalten
jeweils Erlauterungen eines abgeschlossenen Themas, erganzende In-
formationen sowie eine Reihe von Ubungen zur Uberprifung des Ver-
standnisses. Ungewdhnlich ist, dass sich in den interaktiven PDF-Ar-
beitsblattern ausfullbare Losungsfelder befinden, die durch Drlcken
einer Schaltflache im PDF durch die Lernenden selbst kontrolliert wer-
den kénnen. Entsprechend kdnnen Studierende jederzeit portabel und
offline Lerninhalte vertiefen. Dabei erhalten sie sofortiges Feedback, so
dass sie ihr Verstandnis einschatzen und Verbesserungsmoglichkeiten
erkennen koénnen. Die Erstellung solcher Arbeitsblatter muss nicht
zwingend durch Lehrende, sondern kann auch gemeinsam mit Studie-
renden bedarfsorientiert erfolgen. Wahrend die didaktische Inhaltsaus-
wahl der Arbeitsblatter und der ,rote Faden' als Teil des Kontaktstudi-
ums von Lehrenden unterstitzt werden kann, ist die konkrete Ausar-
beitung und Erstellung der Arbeitsblatter auch in Selbststudienphasen
z. B. durch Master-Studierende realisierbar. Die erstellten PDF-Dateien
konnen nach abschlielender Testung als OER-Material digital zur Ver-
flgung gestellt werden. Die Nutzung der Arbeitsblatter im Selbststu-
dium, z. B. durch Bachelor-Studierende, kann durch Lehrende in Pra-
senzphasen vorbereitet und mit Erlduterungen zu Lernstrategien und
effizienten Selbstlernzeiten kombiniert werden.

e Eininder Hochschuldidaktik eher selten verwendeter Zugang sind Pod-
casts (Fletemeyer et al., 2024, S. 2), obwohl deren Nutzung in der Alters-
gruppe der Studierenden am starksten ausgepragt ist (Gattringer,
2024, S. 2). Gerade im Hochschulkontext kdnnen sie einen ,realisti-
schen Erfahrungsraum” (Zorn et al., 2013, S. 6) abdecken und als Lern-
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Prasenz-Workshops zu
Lerntechniken

Aktive Gestaltung von
Selbstlernzeiten

Verwendete
Untersuchungsmethoden

ressource genutzt werden (Edirisingha et al., 2018, S. 53), wie z. B. bei
der Bearbeitung von Querschnittsthemen wie Lernmethoden, Zeitma-
nagement, Work-Life-Balance oder dem Umgang mit Prifungsstress.
Die im Projekt entstandenen Podcasts werden mit Lehr-Unterstutzung
als One-Way-Peer-Mentoring von Studierenden fur Studierende er-
stellt und bieten das Potenzial, Wissen und Erfahrungen von fortge-
schrittenen Studierenden als wertvolle Lernressource zu nutzen. So
konnen z. B. Master-Studierende Podcast-Folgen fUr Bachelor-Studie-
rende produzieren und neben der didaktischen Reflexion von fachli-
chen Themen auch ihre medienpadagogischen Kompetenzen aus-
bauen. Die Podcasts kdnnen durch weiterfUhrende interaktive PDFs er-
ganzt und wiederum als OER-Material distribuiert werden. Da die Pod-
casts asynchron und kontinuierlich Gber das gesamte Semester rezi-
piert werden kdnnen, besteht die Moglichkeit, sie als sinnvollen Aus-
gangspunkt fur Selbstlernaktivitdten heranzuziehen. Sie kdnnen aber
auch in Prasenzveranstaltungen, z. B. als Einstieg oder Diskussionsan-
lass, durch Dozierende aufgegriffen werden. Ahnlich verhalt es sich mit
Lernvideos, die von Studierenden fur Studierende erstellt werden, sich
jedoch starker an der Fachwissenschaft ausrichten kénnen.

e Obwohl Lerntechniken zum Erwerb komplexer Kompetenzen hilfreich
sind, fehlt es Studierenden oft an geeigneten Strategien, um Selbstlern-
zeiten sinnvoll und im angedachten Ausmald zu nutzen (Carpenter et
al., 2022, S. 496). Hier kdnnen zu Studienbeginn bzw. in der Eingangs-
phase auch Workshops von Lehrenden oder erfahrenen Studierenden
im Sinne des Peer-Mentorings ansetzen. Unterstltzung bei der Erar-
beitung und Durchfuhrung solcher Workshops erhalten die Studieren-
den nicht nur im thematischen Rahmen einer Prasenzveranstaltung
durch die Lehrenden, sondern auch indem sie sich bereits erstellter
interaktiver Arbeitsblatter zum Thema Lerntechniken bedienen oder
das Thema im Podcast- bzw. Videocast-Format umsetzen.

Die grundsatzliche Blaupause des Gedankens ,Lernen durch Lehren’ oder
des ,padagogischen Doppeldeckers” (Wahl, 2013, S. 64) lasst sich (hoch-
schul-)didaktisch in vielfaltiger Weise realisieren. Die skizzierten Gestaltungs-
elemente zeigen beispielhaft, wie Selbstlernzeiten aktiv als didaktisch gestalt-
barer Bestandteil von Lehre verstanden werden kénnen. Im Folgenden wird
das Vorgehen zur Wirk-Einschdtzung der Gestaltungselemente skizziert und
es werden schlaglichtartig Ergebnisse berichtet.

3 Empirische Untersuchung exemplarischer
Gestaltungselemente von Selbstlernzeiten im
Projekt KiWiSS

Zur Einschatzung der verwendeten Gestaltungselemente wurden qualitative
und quantitative Methoden zur Datengewinnung eingesetzt. Die interaktiven
PDFs wurden mit Items zur Benutzerfreundlichkeit der System Usability Scale
(Brix et al., 2023, S. 99) betrachtet (N = 37). Zudem wurden individuelle Nut-
zungsmuster (N =31) schriftlich am Ende des Semesters mit halboffenen
und offenen Fragen erfasst. Die Podcasts wurden mithilfe von offenen Refle-
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Ausgewahlte Ergebnisse
zu interaktiven PDF-Arbeitsblattern

Ausgewahlte Ergebnisse
zu Podcasts

Ausgewahlte Ergebnisse
zu Workshops

xionsgesprachen zur jeweiligen Folge mit den Studierenden im Seminar so-
wie einem abschlieBenden halbstandardisierten Interview zum Semester-
ende (N =11) evaluiert. Die Workshopdurchfuhrung wurde anhand eines
Pra-Post-Vergleichs mit einem Selbsteinschatzungsfragebogen zum selbstre-
gulierten Lernen von Dorrenbacher und Perels (2016, S.55) begleitet
(N =78). Zur studentischen Reflexion der Lernprozesse wurden Lernwo-
chenbucher (N =18) (Perels et al., 2007, S. 198) sowie kurze, halbstruktu-
rierte Interviews zum Semesterende eingesetzt (N = 5), um die Auswirkungen
der Workshops zu beurteilen.

Zur Aufstockung der Analysedaten konnten bei den interaktiven PDFs neben
der RPTU in Kaiserslautern auch an der Universitat Potsdam und bei den
Workshops zusatzlich an der Universitat des Saarlandes - also an drei Stand-
orten - Daten erhoben werden. Die Auswertung der qualitativen Interviewda-
ten erfolgte jeweils mittels einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2024, S. 39).

Die interaktiven PDF-Arbeitsblatter wurden von mehr als der Halfte der Stu-
dierenden im Seminar Uber das gesamte Semester genutzt. Auf der Usability
Skala (0-100) erreicht die Benutzerfreundlichkeit der eingesetzten PDFs ei-
nen Mittelwert von 80,20 (SD = 14,78; n = 37), was mehr als akzeptabel ist. In
der qualitativen Auswertung betonen die Studierenden den Wert der Arbeits-
blatter mit deren Selbstkorrekturfunktion und nutzten sie, um Vorkenntnisse
aufzufrischen oder bestehendes Wissen auch aulRerhalb der Prasenzveran-
staltung zu festigen.

Bei den Podcasts dienten die semesterwdchentlichen Reflexionsgesprache
in erster Linie als Grundlage fur die Anpassung kommender Folgen, z. B. auf
der Inhaltebene bei der Entwicklung von Themen. In der Auswertung der In-
terviews wurden im Wesentlichen zwei Formen identifiziert, wie Studieren-
den die Podcasts rezipieren: eine emotionale Bedeutung und ein praktisch
erlebter Nutzen der Podcasts. Wahrend die podcast-rezipierenden Bachelor-
Studierenden (n = 5) von einem verstarkten Verbundenheitsgefuhl und einer
Identifikation mit anderen Studierenden im Sinne einer ,parasozialen” (We-
gener, 2022, S. 316) Eingebundenheit berichten und Anregungen zum Um-
gang mit Studiensituationen sowie praktische Tipps zu Lernstrategien mit-
nehmen, fokussieren die podcast-produzierenden Master-Studierenden
(n = 6) den Nutzen in der medienpadagogischen Kompetenzentwicklung so-
wie dem didaktischen Umgang mit dem Medium Podcast als auch der the-
matischen Reflexion des produzierten Podcasts.

Nach Durchfuhrung der Workshops waren die deskriptiven Werte der wahr-
genommenen Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen hoher (n=78;
M =4,98; SD = 0,65) als vor den Workshops (n = 78; M = 4,60; SD = 0,63). Der
Unterschied zeigt sich im Wilcoxon Test (W(-6,45) = 191,00; p < 0,001) als sig-
nifikant bei hoher Effektstarke (r = -0,86; SE = 0,13). Die Analyse der qualita-
tiven Daten zeigt, dass die Studierenden die vorgestellten Lerntechniken des
Workshops in ihre Lernprozesse integriert haben und starker fur effektives
Lernen im Studium sensibilisiert sind, wie z. B. Zeiten einteilen, Workload pla-
nen oder einen Wochenplan erstellen.
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Zusammenfassung und Reflexion
der Ergebnisse

Insgesamt verstarkt sich der Eindruck, dass die oben genannten Elemente
sinnvoll mit dem Selbststudium vereinbar sind, dieses strukturieren, mit Sinn
aufladen und sich die Studierenden starker mit ihrem Selbststudium ausei-
nandersetzen. Letzteres ist Voraussetzung, den Workload im Selbststudium
zu erhdhen und zu entzerren. Die Nutzung der PDF-Arbeitsblatter regt er-
wartungskonform die inhaltliche Auseinandersetzung mit Lehrstoff auler-
halb der Prasenzveranstaltung an. Zudem wird die Usability der PDFs mit den
hinterlegten Losungen als positiv eingeschatzt. Uberraschend zeigt sich bei
der Podcast-Nutzung der Studierenden eine emotionale Komponente, wel-
che die intendiert-inhaltliche Komponente flankiert und zu einer tieferen
Auseinandersetzung mit den Themen des Podcasts fuhren kann. Die durch-
gefuhrten Workshops zu Lerntechniken scheinen in der Lage, die Studieren-
den fur das Thema Selbstlernen zu sensibilisieren, Fahigkeiten zum selbstre-
gulierten Lernen zu steigern und Aspekte der Workshops in ihr Studium zu
integrieren. Ganz im Sinne des Qualitatsmanagements kdnnen solche Ele-
mente die Studierbarkeit positiv beeinflussen und Akkreditierungsanforde-
rungen in Lehre integrieren.

4 Fazit: Evaluation umgestalteter Lehre
und zur Frage, ob es wirkt

Ausgehend von Uberlegungen zu wenig genutzten Workloadergebnissen aus
dem formalen Kontext des Qualitatsmanagements von Studium und Lehre
wurden exemplarische Gestaltungselemente zur Verbesserung des Selbst-
studiums in der Lehre konzipiert, erprobt und evaluiert. Damit ist am Beispiel
von Workload gezeigt, dass Aspekte des hochschulischen Qualitatsmanage-
ments durchaus in die Ebene der Lehr-Praxis hineinwirken kénnen, was aus
Sicht des Qualitatsmanagements zunachst winschenswert ist, da im Zyklus
der Uberlegungen dies als Wirkung der Nutzung von Workloadevaluationen
erscheint und damit dem Ideal des Schliel3ens von Qualitatskreislaufen (Smit-
ten & Heublein, 2013, S. 106) recht nahe kommt.

Daher kdnnte auf Ebene des Qualitdatsmanagements zundchst eine positive
Nebenwirkung konstatiert werden. Auf Ebene der Lehr-Praxis stellt sich
durch veranderte Lehrveranstaltungsformate oder strukturelle Modifikatio-
nen jedoch wiederum die Frage nach deren Wirkung. Hier kénnte man ver-
sucht sein, mit formalisierter (Lehrveranstaltungs-)Evaluation zu antworten.
Denn Verfahren der Evaluation konnen nicht nur im Kontext des formalen
Qualitatsmanagements Lernprozesse in der Organisation anstof3en (Mittag,
2006, S. 13), sondern auch Hochschullehre auf Lehrveranstaltungsebene in
den Blick nehmen. Allerdings eignen sich standardisierte Lehrveranstaltungs-
evaluationen wie z. B. von Rindermann (2016, S. 236) weniger, um Aussagen
Uber Wirkungen von komplex veranderten Veranstaltungsdesigns zu treffen,
wie bei dem oben skizzierten Veranstaltungsdesign bei gleichzeitiger Fokus-
sierung des Selbststudiums. Standardverfahren kénnen in Erprobungspha-
sen nicht immer das, worum es geht, evaluatorisch gut erfassen. Hier sind
andere Verfahren erforderlich, die zuweilen spezifischer anzulegen sind.
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Evaluation folgt dem
Evaluationsgegenstand

Reflexion als vorldufige Evaluation

Folgt man der Idee der ,reflektierten Praxis” (Ditzel, 2023, S. 72) durch wis-
senschaftsgeleitete Wirkreflexion, welche auch auf eine sich kontinuierlich
verbessernde Qualitat in Studium und Lehre zielt, so zeigt sich im vorliegen-
dem Beispiel mit Blick auf Aufwand und Ressourcen, dass diese nicht uner-
heblich hoch sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass der Untersuchungsgegen-
stand komplex ist und nur ausschnittsweise in all seinen Facetten erfassbar
ist. Zudem wird es immer schwieriger, RUckmeldung von Studierenden zu
erhalten, da eine gewisse Distanz zur studentischen Partizipation zu beste-
hen scheint (Raffaele & Rediger, 2021, S. 5), die einer aktiven Beteiligung z. B.
durch Zeitmangel entgegen steht (Schrader, 2025, S. 10). Dennoch sind Be-
teiligung an Evaluation und studentisches Feedback wertvoll fUr die Weiter-
entwicklung von Lehre, denn Evaluationsergebnisse kdnnen Lehrenden
mogliche Defizite aufzeigen und Ruckmeldung geben, um Veranstaltungen
weiterzuentwickeln. Beim Einsatz von Gestaltungselementen wie Podcasts
oder flankierenden Workshops und intendiertem Blick auf das Selbststudium
sind Erhebungsinstrumente zuweilen kaum verflgbar, so dass Wirkfaktoren
zunachst eher explorativ und vermutlich unvollstandig betrachtet werden
mussen. Entsprechend muss die Evaluation mit der Struktur der Mallnahme
bzw. des Lehrveranstaltungsformats mitgedacht werden. So wurden bei-
spielsweise die Podcast-Folgen semesterbegleitend, also eher formativ, eva-
luiert, um die Studierenden thematisch besser einzubinden, wahrend die
Workshop-Evaluationen eher summativ und offen gehalten waren, um mog-
lichst viele Bereiche zu explorieren und mogliche Effekte abzudecken.

Dennoch sind eindeutige Wirkungen - insbesondere intangible Faktoren -
schwer belegbar bzw. die Effekte sind klein oder zeitverzdgert zu erwarten,
wie z. B. beim Erlernen von Selbstlerntechniken. Daher kénnen quantitative
Ergebnisse gerade bei Pilotvorhaben mit reduzierten StichprobengrofRen
hinter den Erwartungen zurickbleiben. Hier muss der Anspruch des transfe-
rierbaren, allgemeinglltigen Ergebnisses zunachst einer vorldufigen und
gualitativen Tendenz weichen und der Aspekt der Nutzlichkeit fur den Zweck
der Verbesserung starker fokussiert werden. Denn in Erprobungsphasen
geht es weniger um generalisierbare Wirknachweise als um robustes Orien-
tierungswissen fur Entwicklungsentscheidungen. Die gemeinsam reflektierte
Praxis (Ditzel, 2023, S. 72) kann hier einen Zugang bieten, Hinweise fur die
Beibehaltung des ein oder anderen Gestaltungselements zu sammeln.
Durch die Neu-Konstruktion bzw. laufende Veranderung des Evaluationsge-
genstands, wie z. B. bei der Umgestaltung von Lehre, ist eine zirkuldre Refle-
xion mit moglichst vielen Beteiligten aussichtsreich. Dabei kdnnen empiri-
sche Ergebnisse in einen iterativen Denk- und Gestaltungsprozess einbezo-
gen werden und durch die Reflexion der Beteiligten wechselseitig aufeinan-
der bezogen werden, um evidenzbasierte(re) Entscheidungen jenseits eines
individuellen Eindrucks zu treffen. Dabei mUssen vorlaufige Ergebnisse und
Unsicherheiten bezUglich anerkannter Gutekriterien wie Objektivitat, Validi-
tat und Reliabilitat zundchst akzeptiert werden, was nicht als methodischer
Verzicht, sondern - besonders mit Blick auf Ressourcen - als gegenstands-
angemessene Entwicklungslogik zu verstehen ist.
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Reflektierte Praxis als
Ausgangspunkt folgender
Evaluation

Im Falle des Projekts A7WiSS wird deutlich, dass die reflektierte Praxis eine
Brickenfunktion zwischen Qualitatsmanagement und Lehrinnovation ein-
nehmen kann. Die gemeinsame Reflexion, z. B. Uber die strukturierte Ruck-
meldung von Studierenden zu den obigen Beispielen, kann als positiv bewer-
tet werden. Zum einen haben die eingesetzten Elemente positive Erfahrun-
gen bei den Studierenden hervorgerufen und das Lehrgeschehen gunstig
beeinflusst, zum anderen wurde durch die Metareflexion die Selbstreflexion
der Studierenden angeregt, was die selbstregulativen Fahigkeiten beim
Selbstlernen beférdern und damit den Workload moderieren kann. Diese
Hinweise kénnen zur Konsolidierung der MaBnahmen und des Evaluations-
gegenstands beitragen und damit als funktionale Vorstufe den Weg fur eine
eher klassische Evaluation des Lehrformats, die sich in die formalen Grund-
satze des Qualitdtsmanagements einflgt, anbahnen.
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Wirkungsreflexion als Impuls fur eine reflexive
Praxis der Hochschulentwicklung -
Akzentverschiebungen in der Evaluationspraxis
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Zusammenfassung

Der Beitrag entwickelt das Konzept der Wirkungsreflexion als konzeptionel-
len Rahmen fUr eine veranderte Evaluationspraxis. Ausgangspunkt sind Dis-
kurse zu qualitativen, partizipativen und kontextsensiblen Ansatzen sowie zu
einer lern- und entwicklungsorientierten Nutzung von Daten, die integriert
und evaluations- sowie organisationswissenschaftlich eingeordnet werden.
Wirkungsreflexion’ steht dabei fur einen Perspektivwechsel hin zu wirkungs-
orientierten, qualitativen, dialogischen und partizipativen Formen der Evalu-
ation, Wirkungsorientierung und reflexiven Praxisgestaltung. Evaluation wird
nicht primar als Instrument des Wirkungsnachweises verstanden, sondern
als integraler Bestandteil einer forschend-fragenden und methodisch-reflek-
tierenden Praxis, die auf das Verstehen von Wirkzusammenhangen sowie auf
kollektives und organisationales Lernen zielt.

Schlagworte

Wirkungsreflexion, Evaluation, Wirkungsorientierung, reflexive Praxis

Impact Reflection in Higher Education Development:
Reframing Evaluation Practice

Abstract

The article develops the concept of impact reflection as a conceptual frame-
work for rethinking evaluation practice in higher education development. It
draws on discourses on qualitative, participatory, and context-sensitive ap-
proaches, as well as on the use of data for learning and development, which
are integrated and situated within evaluation and organizational research.
Impact reflection thus refers to a shift in perspective towards impact-ori-
ented, qualitative, dialogic, and participatory forms of evaluation and practice
design. Evaluation is understood not primarily as an instrument for analysing
impact, but as an integral part of an inquiry-oriented practice drawing on
qualitative, participatory, and dialogic approaches to understand impact pro-
cesses and foster collective and organizational learning.
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Impact reflection, evaluation, impact orientation, reflective practice
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1 Einleitung

Evaluation und Wirkungsorientierung haben sich zu festen Bezugspunkten
der Gestaltung, Weiterentwicklung und Steuerung von Studium und Lehre
entwickelt. So bildet Evaluation eine wichtige Saule der Qualitatssicherung
(QS) und des Qualitatsmanagements (QM) (Mitterauer, 2018; Pohlenz, 2018).
Daten werden in Form von Befragungen, statistischen Analysen und Peer-
Reviews erhoben und bereitgestellt. Sie werden nicht nur fur lokale Reflexi-
ons- und Lernprozesse genutzt, sondern finden auch Eingang in organisati-
onale Entscheidungsprozesse der Qualitatsentwicklung und Akkreditierung.
Zudem richtet sich durch projekthafte Formen der Forderung von Lehrinno-
vationen der Fokus zunehmend auf die Wirkung(en) und Wirksamkeit von
MalBnahmen sowie zugrundeliegende Wirkannahmen und Wirkmechanis-
men (Stiftung Innovation in der Hochschullehre, 2020, 2025). Evaluation
kommt hier die Aufgabe zu, Erkenntnisse dartber bereitzustellen, welche
Wirkungen Projekte entfalten und inwiefern sie ihre Ziele erreichen.

Gleichzeitig ist Evaluation als Bewertungspraxis nicht unumstritten. For-
schung zu QM an Hochschulen offenbart eine eher distanzierte Haltung von
Lehrenden gegenuber QS-Verfahren (Anderson, 2008). Auch werden die
Steuerbarkeit von Hochschulen (Krucken, 2008; Wilkesmann & Wurmseer,
2009) und ein enges Verstandnis von Evidenzbasierung (Bellmann & Mdller,
2011) problematisiert. Daraus haben sich unterschiedliche Perspektiven auf
Evaluation, QS und QM entwickelt, die jeweils eigene Akzente zur theoreti-
schen Fundierung und praktischen Gestaltung setzen. Die Ansatze reichen
von einer wissenschaftlichen Fundierung und Systematisierung der Evaluati-
onspraxis (Balzer & Beywl, 2018; Pohlenz & Oppermann, 2010) dber qualita-
tive und dialogorientierte (Brust et al., 2023; Frank & Kaduk, 2017; Steinhardt
& lden, 2012) sowie partizipative (Jorissen et al., 2025) Evaluationsansatze bis
hin zu kontextsensiblen Formen der Evaluation und Steuerung (Ditzel, 20253;
Ditzel & Suwalski, 2016). Daruber hinaus werden mit dem Scholarship of
Teaching and Learning (Bohndick et al., 2025; Fahr et al,, 2022) und dem
Scholarship of Academic Development (Hawlitschek et al., 2026) Perspekti-
ven diskutiert, die einen forschend-fragenden Zugang zur Praxis von Lehre
und Hochschulentwicklung betonen.

Das Konzept der Wirkungsreflexion (Ditzel, 2023) greift diese Perspektiven
auf, verbindet die Anliegen von Evaluation und Wirkungsorientierung in ei-
nem konzeptionellen Rahmen und ordnet Reflexion als Praxis organisationa-
len Lernens theoretisch ein. Im Kern geht es um einen wirkungsorientierten,
forschend-fragenden und reflexiven Blick auf die Handlungspraxis. Evalua-
tion liefert dabei eine Grundlage fur Reflexion und Lernen und wird als inha-
renter Bestandteil der Alltagspraxis verstanden.

Ziel des Beitrags ist es, Wirkungsreflexion als Akzentverschiebung von Leis-
tungsbewertung zu einer reflexiven, dialog- und lernorientierten sowie parti-
zipativen Auseinandersetzung mit Wirkzusammenhangen zu konturieren. Als
Ausgangspunkt wird in Kapitel 2 der Blick auf Herausforderungen der Evalu-
ationspraxis gerichtet. In Kapitel 3 wird die mit Wirkungsreflexion einherge-
hende veranderte Perspektive auf Evaluation, Wirkungsorientierung und re-
flexive Praxisgestaltung beschrieben. Kapitel 4 schlie3t mit einem Fazit.
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Primat von
Legitimation und Kontrolle

Instrumentelle Rationalitat

2 Herausforderungen der Evaluationspraxis

Als Ausgangspunkt fur ein Ausloten neuer Perspektiven auf Evaluation und
Wirkungsorientierung im Kontext von Lehr-, Curriculums- und Hochschulent-
wicklung werden in diesem Kapitel Herausforderungen benannt, vor denen
Evaluation, QM, Wirkungsanalysen und der Umgang mit leistungsbezogenen
Daten stehen. Diese Herausforderungen beziehen sich nicht auf einzelne In-
strumente oder Ansatze, sondern auf grundlegende Annahmen Uber die
Funktion von Evaluation, die Form der Wirkungsbetrachtung, die Rolle von
Daten sowie die Steuerbarkeit von Lehren und Lernen. Sie machen deutlich,
warum es eines veranderten Blicks auf Evaluation und Wirkungsorientierung
braucht und worin sich die in diesem Beitrag skizzierten Akzentverschiebun-
gen gegenuber klassischen Formen von Evaluation, QS und QM ausdrtcken.

Erstens bewegt sich die QM-Praxis im Spannungsfeld zwischen Rechen-
schaftslegung, evidenzbasierter Steuerung und lokaler Qualitatsentwicklung
(Beise & Braun, 2018). In den Hintergrund geraten Ansdtze, die Evaluation
primar als Ausgangspunkt fur Lernen, Reflexion und Erkenntnisgewinn ver-
stehen. Das gilt besonders fur evaluationsorientierte QM-Ansatze, die mittels
standardisierter Erhebungen vielfdltige Daten erheben, aufbereiten, in Be-
richten dokumentieren, flr Entscheidungen bereitstellen sowie das Ableiten
von MalBnahmen Uber Follow-up-Prozesse einfordern. Obwohl im internati-
onalen Diskurs schon lange gefordert wird, starker auf Verbesserung und
Lernimpulse zu setzen (Harvey & Newton, 2007), wird dem deutschen, akkre-
ditierungsorientierten QS-System ein Fokus auf Legitimation und Kontrolle
attestiert (Ditzel, 2022, S. 65ff.; Steinhardt et al.,, 2018).

Zweitens finden sich trotz eines intensiven Diskurses zur wissenschaftlichen
Fundierung und methodischen Ausdifferenzierung in der Hochschulpraxis
erstaunlich viele pragmatische Evaluationsansatze, denen es an evaluations-
wissenschaftlicher Fokussierung und methodischer Fundierung fehlt und die
Kromrey (2001, S. 127) als ,Umfrageforschung” bezeichnet. Einher gehen
Evaluation und QM nicht selten mit einer ,instrumentellen Rationalitat’
(Schwandt, 2005, S. 97); Evaluation wird als Instrument begriffen, mit dem
Lehrende, Hochschulmanager*innen und Hochschulverwaltung mit Daten
versorgt und Entscheidungsprozesse rationalisiert werden kdénnen. Wie die
Handelnden mit Daten umgehen, wie sie die Daten vor dem Hintergrund lo-
kaler Spezifika und Informationsinteressen interpretieren oder welche (im-
pliziten) Wirkannahmen, Wertvorstellungen und Denkmuster dabei eine
Rolle spielen, bleibt weitgehend unhinterfragt (Ditzel, 2020). Aus dem Blick
geraten dabei die innere Logik des Handelns (Bohnsack, 2006, S. 137; Kar-
dorff & Schénberger, 2010, S. 372) und damit verbundene Prozesse der Um-
deutung (Brase, 2019; Hahn, 2019) bzw. ,policy reconstruction” (Newton,
2002). Vor diesem Hintergrund erscheinen ambitionierte und Uberhohte
Vorstellungen der Steuerbarkeit komplexer sozialer Interaktionsgeschehen
problematisch, wie sie sich als handlungsleitend fur die Hochschulpraxis be-
obachten lassen (Ditzel, 20253, S. 53; Seyfried & Pohlenz, 2017, S. 110).
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Methodische und
erkenntnistheoretische Grenzen

Annahmen zur Planbarkeit und
Steuerbarkeit sozialer Prozesse

Drittens stehen klassische, quantitativ-objektivistische Evaluationsansatze
und insbesondere der kausalattribuierende Anspruch des Experimentalde-
signs vor methodischen und erkenntnistheoretischen Herausforderungen
(Ditzel, 2021, S. 146ff,; Hense, 2024). Methodisch ist bereits vor der empiri-
schen Erhebung umfassendes Wissen zum Untersuchungsgegenstand, zu
Kontextbedingungen sowie zu moglichen Effekten erforderlich, um dies in
standardisierten Erhebungsinstrumenten abbilden und entlang von Hypo-
thesen analysieren zu kénnen. Auch ist es erforderlich, gemessene Effekte
einer zu evaluierenden MalBnahme zuzuordnen, um eindeutige Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhange zu ermitteln. Beides gilt insbesondere fur komplexe
Interaktionsgeschehen wie die Lehr- und Lernpraxis nicht als erfullt (Altfeld
etal, 2015, S. 58). Eine erkenntnistheoretisch bedeutsame Herausforderung
besteht darin, dass sich die Beobachtungsperspektive von Evaluation Ubli-
cherweise auf die der Auftraggebenden, der Verantwortlichen und/oder der
Forschenden/Evaluierenden beschrankt. Damit werden die den Interventio-
nen zugrundeliegenden Handlungstheorien zum Ausgangspunkt der Be-
obachtung gemacht. Die Sichtweisen der Handelnden werden durch den Fil-
ter standardisierter Erhebungen erfasst und nicht notwendigerweise entlang
der eigenen Relevanzstrukturen rekonstruiert. Auch gerat angesichts des
Wunsches nach Wirkungsmessung bzw. Wirksamkeitsnachweisen aus dem
Blick, zu verstehen, wie Lehren und Lernen oder Innovationsprojekte wirken.

Viertens stehen angesichts der ungewissen Ausgestaltung einer ,Hochschul-
bildung der Zukunft' (Wassmer et al., 2023) Ansdtze unter Druck, die von ei-
ner planbaren Zukunft, von einheitlichen und verbindlichen Standards, von
der Objektivitat von Daten und von der Steuerbarkeit der Lehr- und Lernpra-
xis ausgehen. Gebraucht werden agile, kontextsensible Ansatze der Praxis-
gestaltung, die einen vorantastenden Handlungsmodus verbinden mit einer
fortwahrenden, strukturell abgesicherten, wissenschaftlich fundierten Refle-
xion der Effekte der Lehr- und Lernpraxis (Ditzel, 2023, S. 66). Evaluation wird
damit weniger zum Instrument der Kontrolle als vielmehr zu einem Korrektiv
einer experimentierenden und nach Losungen suchenden Praxis.

Die skizzierten Herausforderungen verweisen auf zwei miteinander verbun-
dene Spannungsfelder. Zum einen wird Evaluation hdufig primar als Instru-
ment der Rechenschaftslegung und evidenzbasierten Steuerung verstanden.
Reflexion, Lernen und das Verstehen lokaler Handlungskontexte treten in
den Hintergrund. Zum anderen beruhen Wirkungsanalysen mitunter auf ob-
jektivistischen Vorstellungen von Wirkung und optimistischen Vorstellungen
von Steuerbarkeit, die der Komplexitat sozialer Interaktions- und Deutungs-
prozesse nur begrenzt gerecht werden. Daher stellt sich die Frage, wie Eva-
luation und Wirkungsorientierung so zusammengedacht werden kénnen,
dass sie nicht allein der Bewertung und Steuerung dienen, sondern zugleich
einen Beitrag zum Verstehen, Lernen und schliel3lich zur reflexiven Praxisge-
staltung leisten. Ansatze fur eine Akzentverschiebung finden sich z. B. in fle-
xiblen, qualitativen, partizipativen, kontextsensiblen und reflexionsorientier-
ten Formen der Evaluation sowie in einem Verstandnis von QM und Hoch-
schuldidaktik als wissenschaftsgeleitete bzw. forschende Praxis.
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(1) Wirkungsorientierung:
wirkungsorientierte Gestaltung
und Reflexion der Praxis

3 Veranderte Perspektiven auf Evaluation und
Wirkungsorientierung

Die in Kapitel 2 herausgearbeiteten Herausforderungen werden insbeson-
dere im Diskurs um qualitative und dokumentarische Ansatze der Evaluation
aufgegriffen (Bohnsack, 2020; Kardorff & Schénberger, 2020). Dabei geht es
nicht allein um den veranderten Einsatz von Methoden, sondern um ein ver-
andertes Verstandnis von Evaluation und Wirkungsorientierung.

In diesem Zusammenhang findet sich mit dem Begriff ,Wirkungsreflexion' der
Versuch, einem gegenUber klassischen Ansatzen der Evaluations- und Wir-
kungsforschung veranderten Blick auf Evaluation und Wirkungsanalysen ei-
nen Namen zu geben. So beschreiben Sturzenhecker und von Spiegel (2009,
S. 318) Wirkungsreflexion - in Abgrenzung zu objektivistischen Ansatzen der
Wirksamkeitsanalyse - als ,plausibilisierbare Begrindungen der Annahme
von Wirkungszusammenhdangen, besonders unter Beteiligung der Adressa-
tinnen selber”. Der Blick richtet sich damit auf Formen der Wirkungsorientie-
rung und Wirkungsanalyse, die ,mehr auf dialogische Prozesse und weniger
auf formalisierte Steuerungsverfahren” (Liebig, 2021, S. 1616) setzen.

Auch Ditzel (2023) setzt sich in seiner Begrindung einer ,wissenschaftsgelei-
teten Wirkungsreflexion’ mit quantitativ-objektivistischen Ansatzen der Eva-
luation auseinander und pladiert dafur, das methodische Spektrum um qua-
litative und insbesondere interpretativ-rekonstruktive Zugange zu erweitern.
Erganzend zu einer evaluationswissenschaftlichen Fundierung greift er orga-
nisationswissenschaftliche Uberlegungen zur Selbststeuerung sozialer Sys-
teme auf. Daraus ergibt sich ein Verstandnis von Evaluation, das nicht nur an
den Problemlagen und Sichtweisen der Praxis ansetzt, sondern die Verant-
wortung fUr eine Reflexion der Handlungspraxis bei den Handelnden veror-
tet — anknupfend an das Konzept des reflective practitioners (Schon, 1983).

In Weiterentwicklung friiherer Arbeiten (Ditzel, 2021, 2023) lasst sich der mit
dem Begriff der Wirkungsreflexion veranderte Blick auf Evaluation und Wir-
kungsorientierung entlang von sieben Gestaltungsdimensionen beschrei-
ben. Diese lassen sich drei grundlegenden Akzentverschiebungen zuordnen:
einer Verschiebung vom Nachweis zum Verstehen von Wirkung, einer Ver-
schiebungvon evidenzbasierter Steuerung zu einer forschungsgeleiteten Re-
flexion der Handlungspraxis sowie einer Verschiebung von externer Evalua-
tion hin zu einer in die Handlungspraxis integrierten Reflexion. Einher geht
dies mit einer veranderten methodischen Ausgestaltung von Evaluation.

3.1 Vom Nachweis zum Verstehen von Wirkung

Mit dem Begriff der Wirkungsreflexion wird zunachst das im hochschulpoliti-
schen und praxisorientierten Diskurs virulente Anliegen der Wirkungsorien-
tierung aufgegriffen - ohne es jedoch auf Wirkungsanalysen im engeren
Sinne eines Wirkungsnachweises, des quantitativ-objektivistischen For-
schungsparadigmas und des Experimentaldesigns als Idealmodell von Evalu-
ation und Wirkungsanalysen zu verkurzen. Der Blick richtet sich auf eine wir-
kungsorientierte Gestaltung und Reflexion der Praxis.
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(2) Forschungsorientierung;
Evaluation als forschende Praxis

(3) Entwicklungsorientierung:
Evaluation als Ausgangspunkt fur
Reflexion und Lernen

Einerseits bedeutet dies, Interventionen, MaBnahmen und Projekte von Be-
ginn an auf beobachtbare Wirkungen hin auszurichten (Praxisgestaltung).
Andererseits geht es darum, die zugrundeliegenden Wirkannahmen zu expli-
zieren, Wirkungen und Wirkannahmen zu hinterfragen sowie die Wirkungs-
weise von MalRnahmen verstehen zu wollen (Praxisreflexion). Im Zentrum
stehen damit Fragen danach, welche Effekte eine Intervention hervorbringen
soll (Wirkungserwartungen) und hervorbringt (Wirkungen), welche Denkwei-
sen und Annahmen ihr zugrunde liegen (Wirkannahmen), wie sich die Wir-
kung in einem bestimmten Kontext entfaltet (Wirkungsweise) und in welchem
Ausmald definierte Ziele erreicht werden (Wirksamkeit).

Aus wirkungsorientierter Perspektive ricken Wirkungsanalysen gegentber
anderen Gegenstandsbereichen von Evaluation sowie gegentber Qualitats-
und Effizienzanalysen in den Vordergrund. Gleichzeitig lasst sich der Blick auf
unterschiedliche Wirkebenen scharfen und auf unterschiedliche methodi-
sche Zugange ausrichten. Auch gewinnen qualitative und rekonstruktive Zu-
gange gegenUber standardisierten Wirkungsnachweisen an Bedeutung. Eine
Systematisierung unterschiedlicher Moglichkeiten, den Fokus von Evaluation
auf Wirkungsaspekte zu scharfen, findet sich bei Ditzel (2026, S. 3ff.).

3.2 Von evidenzbasierter Steuerung zu forschungsgeleiteter Reflexion

Evaluation dient als méglicher Ausgangspunkt flr die Praxisreflexion. Dabei
richtet sich das Erkenntnisinteresse darauf, das komplexe Interaktionsge-
schehen des Lehrens und Lernens zu verstehen sowie zugrundeliegende
Denk- und Handlungsweisen sichtbar zu machen und zu hinterfragen. Daten
werden erhoben, um Wissen zu generieren und Verbesserungspotenziale
sichtbar zu machen. Sie werden als Ausgangspunkt, nicht als Endpunkt von
Reflexion verstanden. Daten besitzen fur sich betrachtet keinen objektiven
Bedeutungsgehalt; sie bedurfen stets einer kontextgebunden Interpretation
und gewinnen ihre Aussagekraft erst im Zusammenspiel mit den Deutungen
der Handelnden. Daten liefern nicht per se eine von der Beobachtungsper-
spektive unabhangige Leistungsbewertung (Ditzel, 2020; Hood, 2012).

Darin driickt sich eine Akzentverschiebung aus: Uberspitzt formuliert geht
es weniger um eine Verwaltung von Evaluationsinstrumenten und -daten als
vielmehr um Evaluation als forschende Praxis. Dies impliziert nicht notwen-
digerweise aufwandige Forschungsdesigns, sondern zundchst einen for-
schend-fragenden Blick auf die eigene Handlungspraxis. Forschend heif3t da-
bei, ausgehend von einer Fragestellung empirische Daten mit geeigneten
Methoden zu erheben und auszuwerten. Gleichzeitig konnen z. B. lern- oder
organisationswissenschaftliche Perspektiven dazu beitragen, empirische Be-
funde einzuordnen, Zusammenhange zu erkennen und einen distanzieren-
den Blick einzunehmen. Eine besonders konsequente Form einer wissen-
schaftsgeleiteten Evaluation der Praxis des Lehrens und Lernens stellen das
Scholarship of Teaching and Learning sowie der Ansatz des Design-Based
Research dar (vgl. z. B. den Beitrag von Meyer-Rentz in diesem Themenheft).

Neben dem Verstehen der Wirkung und Wirkungsweise von Interventionen
dient Evaluation als Ausgangspunkt fir eine Reflexion und Weiterentwicklung
der Handlungspraxis. Damit wird eine im Diskurs zu QM und Evaluation seit
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(4) Praxisintegration:
Integration von Reflexion
in die (lokale) Handlungspraxis

(5) Methodenpluralitat:
Vielfalt der Objekte und Methoden

langem formulierte Forderung adressiert, starker auf Verbesserung und or-
ganisationales Lernen zu setzen (Harvey & Newton, 2007).

Zusammen mit der Forschungsorientierung zeigt sich hier eine Akzentver-
schiebung von der Kontroll- und Legitimations- hin zur Entwicklungs- und
Forschungslogik von Evaluation. Entwicklungs- und Wissensorientierung sind
dabei keine Gegensatze, sondern zwei Seiten einer forschend-entwickelnden
Praxis. An die Stelle bilanzierender Erfolgskontrolle treten iterative und pro-
zessbegleitende Formen der Evaluation, die Lern-, Aushandlungs- und Ver-
anderungsprozesse unterstutzen. Entsprechend sind Evaluationsansatze
eher partizipativ, reflexiv und dialogisch angelegt, weniger formalisiert und
standardisiert. Damit ruckt Evaluation naher an Formen gemeinsamer Ver-
standigung und Aushandlung heran. Auf diese Weise lassen sich Partizipa-
tionsformen umsetzen, die Uber eine Einwegkommunikation im Sinne des
Feedbacks hinausgehen und im Sinne des Dialogs einen Austausch von Inte-
ressen und Sichtweisen, die Entwicklung gemeinsamer Problemsichten oder
gar eine Aushandlung kollektiver Positionen fordern (vgl. Ditzel, 2025b).

3.3 Von externer Evaluation zur reflexiven Praxisgestaltung

Eine weitere Akzentverschiebung betrifft die organisationale Einbettung von
Evaluation. Anschlussfahig an Theorien zu Organisationen als sozialen Inter-
aktions- und Deutungssystemen (Luhmann, 2000; Weick, 1985, 1995) wird
davon ausgegangen, dass Steuerungsimpulse nicht deterministisch wirken,
sondern Uber lokale Prozesse des Sensemaking verarbeitet werden. Steue-
rungsimpulse konnen allenfalls Irritationen auslosen, deren Verarbeitung in
lokalen Prozessen der Selbststeuerung erfolgt. Die Handelnden agieren ab-
hangig davon, was sie als relevant ansehen und wie sie die Welt auf der Basis
ihrer Erfahrungen, Denkweisen und sozialen Pragungen deuten.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, Evaluation und Wirkungsorien-
tierung starker in die lokale Praxisgestaltung zu integrieren. Die Perspektive
richtet sich auf die Interessen, Sichtweisen, Relevanzen und Handlungslogi-
ken der Handelnden vor Ort. Gleichzeitig werden sie als verantwortliche und
kompetente Akteur*innen begriffen. Konkret bedeutet das, dass Evaluation,
Wirkungsorientierung und reflexive Praxisgestaltung durch oder mit den
Handelnden geplant, durchgefihrt und ausgewertet werden - nicht fur sie.

Damit andert sich die Rolle der Evaluierenden. Im Vordergrund steht weniger
Kontrolle und/oder die Bereitstellung von Daten als Dienstleistung, sondern
die methodische Begleitung selbst initiierter Reflexions- und Lernprozesse.
Ein forschender Blick auf die eigene Praxis, wie er mit dem Scholarship of
Teaching and Learning einhergeht, wird dabei auf samtliche Kontexte des
Handelns ausgeweitet und bleibt somit nicht auf die Lehrpraxis beschrankt.

3.4 Methodische Ausgestaltung von Wirkungsreflexion

Die Erweiterung des Blicks auf Wirkzusammenhange er6ffnet zugleich einen
vielfaltigen Moglichkeitsraum. Evaluation und Wirkungsreflexion kénnen sich
auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche beziehen - etwa Lehren, Lernen,
Curricula, Lehrinnovationsprojekte, Unterstutzungsstrukturen, organisatio-
nale Rahmung von Lehren und Lernen. Ebenso kénnen unterschiedliche me-
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(6) VerknUpfung von
Selbst- und Fremdreflexion

thodische Zugange zum Einsatz kommen: standardisierte Befragungen, qua-
litative Interviews, Gruppendiskussionen, teilnehmende Beobachtungen
oder die Analyse von Dokumenten und quantitativen Daten.

Methodenpluralitat bedeutet dabei nicht methodische Beliebigkeit. Vielmehr
ermoglicht es die Vielfalt der Zugange, die evaluativ-reflexive Perspektive auf
unterschiedliche Ziele, Erkenntnisinteressen und Kontexte auszurichten. An-
gesichts des entwicklungs- und wissensorientierten Anspruchs gewinnen
qualitative und rekonstruktive Zugange an Bedeutung. Sie eignen sich in be-
sonderer Weise dazu, die Sichtweisen und Deutungen der Handelnden - die
,Stimmen der Praxis” (Ditzel, 2021) - ernst zu nehmen, sichtbar zu machen
und zu verstehen. Eine Systematisierung moglicher Formen und Methoden
der Evaluation und Wirkungsreflexion findet sich bei Ditzel (2026, S. 14ff.).

Neben Evaluationsinstrumenten, mit denen fremde Perspektiven auf MaR-
nahmen eingenommen werden kdnnen, kommt Momenten der Selbstrefle-
xion eine wichtige Rolle zu. Dabei geht es weniger — wie in der evaluations-
wissenschaftlichen Literatur Ublich - um die Frage, ob eine MalRnahme durch
die Handelnden selbst oder durch (geschulte) Evaluierende durchgefuhrt
wird. Vielmehr geht es um die Frage, ob eigene oder fremde Perspektiven auf
eine Mallnahme eingenommen werden. Die Unterscheidung zwischen
Selbst- und Fremdreflexion verlduft damit nicht entlang der Differenz zwi-
schen interner und externer Evaluation, sondern entlang der Frage, aus wel-
cher Perspektive auf eine Mallnahme geblickt wird.

Evaluation steht dabei fur das Einnehmen fremder Perspektiven (z. B. der
Zielgruppe, der Auftraggebenden, weiterer Stakeholder) im Sinne von Frem-
dreflexion. Selbstreflexion meint, sich als Handelnde oder Verantwortliche
selbst die einer MaBnahme zugrundeliegenden Ziele, Wirkannahmen und
Kontextbedingungen bewusst zu machen und kritisch zu hinterfragen. Wah-
rend sich eine wissenschaftliche Fundierung bei Evaluation auf die (for-
schungs-)methodische Ausgestaltung der Datenerhebung und -auswertung
bezieht, kdnnen fur eine Selbstreflexion theoretisch-konzeptionelle Bezugs-
rahmen als Reflexionsfolie dienen, z. B. in Gestalt eines Wirkmodells, das den
Blick auf relevante Gestaltungs- und Wirkdimensionen lenkt.

Selbstreflexion als valide Form der Wirkungsreflexion zu betrachten, erwei-
tert den klassischen Blick der Evaluationspraxis und -forschung. Wahrend in
Ansatzen der programmtheoriegeleiteten Evaluation (Chen & Rossi, 1983;
Wachsmuth & Hense, 2016) ein fundierter Blick auf die einer Malinahme zu-
grundeliegenden Handlungstheorien in erster Linie dazu dient, den Fokus
von Evaluation zu scharfen, kann die Rekonstruktion respektive Reflexion von
Wirkmodellen auch im Sinne von Selbstreflexion dazu dienen, der Mal3-
nahme zugrundeliegende Annahmen zu explizieren und zu hinterfragen. Im
Kontext von Lehren und Lernen kann der Blick beispielsweise darauf gerich-
tet werden, welchen Zielen die Lehre folgt, welche didaktischen Annahmen
und welche Rollenverstandnisse dahinterstehen oder welchen Handlungslo-
giken Lehr-, Lern- oder Hochschulentwicklungspraxis folgen.
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(7) Reflexion impliziter
Denk- und Handlungsstrukturen

Schliel3lich erweitert Wirkungsreflexion den Gegenstand der Reflexion Uber
explizite Bewertungen hinaus auf implizite Denk- und Handlungsstrukturen
der Beteiligten (Bohnsack, 2020). Anknipfend an Konzepte wie Zweischlei-
fen-Lernen (Argyris & Schon, 2018, S. 35ff.) oder eine perspektivenorientierte
Reflexion (Pietsch & Scherm, 2004) geht es darum, dem Handeln zugrunde-
liegende Zielvorstellungen, Wirkannahmen und Werthaltungen - die theo-
ries-in-use - zu rekonstruieren und reflexiv bearbeitbar zu machen. Reflexion
geht damit Uber einen Soll-Ist-Abgleich bezogen auf das Erreichen von Zielen
oder das Einhalten von Standards hinaus und lenkt ,die Aufmerksamkeit auf
einen alternativen Bearbeitungsmodus” (Asselmeyer, 2017, S. 128). Qualita-
tiv-rekonstruktive Zugange - wie etwa die dokumentarische Evaluationsfor-
schung (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2020) - sind hierfur besonders ge-
eignet, da sie die interne Logik der Praxis, die Genese von Wirkungs- und
Wirksamkeitszuschreibungen sowie die Wirkungsweise in den Blick nehmen.

Insgesamt beschreiben die sieben Gestaltungsdimensionen keine alternati-
ven Methoden, sondern Akzentverschiebungen in der Ausrichtung und Aus-
gestaltung von Evaluation und Wirkungsorientierung. Wirkungsreflexion zielt
darauf, Evaluation und Wirkungsorientierung so miteinander zu verbinden,
dass sie nicht primar der Legitimation und Steuerung dienen, sondern einen
Beitrag zum Verstehen, Lernen und zur reflexiven, dialogischen und partizi-
pativen Gestaltung von Praxis leisten. Damit verschiebt sich der Fokus von
der Frage, ob eine MaBnahme wirkt, hin zur Frage, wie Wirkungen entstehen,
wie sie verstanden werden kdnnen und wie diese Erkenntnis zum Ausgangs-
punkt von Lernen genutzt werden kann.

4 Fazit und Ausblick

Ziel des Beitrags war es, Wirkungsreflexion als evaluative Praxis im Kontext
von Lehr-, Curriculums- und Hochschulentwicklung begrifflich zu scharfen,
theoretisch einzuordnen und hinsichtlich ihrer methodischen Implikationen
zu konturieren. Ausgangspunkt war die Beobachtung, dass Fragen nach Eva-
luation, Wirkung und Reflexion in der Hochschulpraxis zwar eine hohe Rele-
vanz haben, jedoch haufig unscharf verwendet, methodisch verkurzt oder auf
Fragen des Wirkungsnachweises reduziert werden. Gleichzeitig gehen damit
Anforderungen der Legitimation, Anliegen der Steuerung sowie Uberhohte
Vorstellungen der Steuerbarkeit von Lehren und Lernen einher.

Mit dem Konzept der Wirkungsreflexion wurde ein Zugang vorgestellt, der
Evaluation und Wirkungsorientierung als hochschulpolitische Anliegen und
hochschulpraktische Beobachtungen aufgreift, systematisch mit dem Ge-
danken einer reflexiven Praxisgestaltung verschrankt sowie evaluations- und
organisationstheoretisch einordnet. Dabei werden unterschiedliche Entwick-
lungen und Diskurse wie der Einsatz qualitativer Methoden, die Bereitstel-
lung von Daten zum Zwecke des Lernens und Entwickelns, kontextsensible
Ausgestaltungsformen, eine partizipative und dialogorientierte Praxisgestal-
tung sowie eine reflexive Praxis aufgegriffen und in einer gemeinsamen kon-
zeptionellen Perspektive integriert. Der Beitrag versteht sich als Impuls, Eva-
luation und Wirkungsorientierung konsequent aus einer Perspektive des Ler-


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

nens und der Reflexion zu betrachten - verstanden als wissenschaftsgeleitet-
reflexive Praxisgestaltung.

Damit einher geht eine Reihe grundlegender Akzentverschiebungen, die den
konzeptionellen Gehalt von Wirkungsreflexion strukturieren. Erstens ver-
schiebt sich die Perspektive vom Nachweis zum Verstehen von Wirkung, wo-
bei Wirkungsorientierung als Gestaltungs- und als Reflexionsaufgabe gefasst
wird. Zweitens erfolgt eine Verschiebung von evidenzbasierter Steuerung zu
einer forschungsgeleiteten Reflexion der Handlungspraxis, wodurch Evalua-
tion starker als Quelle fur Erkenntnisgewinn oder als Impuls fur organisatio-
nales Lernen genutzt wird. Drittens wird Evaluation weniger als externe Be-
wertungsinstanz verstanden, sondern als in das Handeln integrierte reflexive
Praxis, in der lokale Akteur*innen Analyse- und Reflexionsprozesse selbst
verantworten. Viertens verandert sich die methodische Logik hin zu kontext-
sensiblen und insbesondere qualitativ-rekonstruktiv ausgerichteten Zugan-
gen, die Entscheidungen zur Auswahl und Ausgestaltung der Methodik funk-
tional auf Betrachtungsobjekte und Erkenntnisinteressen bezieht. Insgesamt
lasst sich ein solcher Blick auf Evaluation und Wirkungsorientierung als Ak-
zentverschiebung von pragmatisch-instrumentellen Evaluations- und Steue-
rungsansatzen zu Evaluation, Wirkungsorientierung und Praxisgestaltung als
forschende Praxis mit einer fragend-reflexiven Haltung beschreiben.

Insbesondere zwei theoretische Bezugslinien sind dabei konstitutiv. Erstens
knUpft Wirkungsreflexion an organisationstheoretische Diskurse an, die In-
terventionen als Eingriffe in komplexe, durch soziale Interaktionen, subjektive
Sinnzuschreibungen und lokale Kontextbedingungen gepragte Handlungs-
systeme verstehen. Wirkung erscheint damit nicht als linear ableitbares Re-
sultat von MaBnahmen, sondern als emergentes Produkt sozialer und kogni-
tiver Prozesse. Entsprechend wird der Blick auf lokale Prozesse der Selbst-
steuerung und des Sensemaking und damit die Handelnden als reflective
practitioners gerichtet. Zweitens wird dieser Zugang durch die Perspektive
einer qualitativ-interpretativen Evaluations- und Wirkungsforschung erganzt,
die Wirkung nicht als objektiv messbare Eigenschaft von Interventionen, son-
dern als Ergebnis sozialer Deutungs- und Aushandlungsprozesse versteht.
Diese Deutungen als Grundlage des Handelns lassen sich Uber rekonstruk-
tive Zugange erschlieBen und damit einer Reflexion zuganglich machen.

In der Verbindung beider Linien entsteht ein Verstandnis von Wirkungsrefle-
xion als wissenschaftsgeleitete Reflexionspraxis. Damit knUpft das Konzept
an die Vorstellung einer reflektierten Praxis (Schon, 1983) an, entwickelt diese
jedoch weiter. Reflexion wird dabei nicht allein als erfahrungsbasierte Ausei-
nandersetzung mit dem eigenen Handeln verstanden, sondern als evaluativ
informierter und methodisch gerahmter Prozess. Evaluation Ubernimmt in
dabei die Funktion, unterschiedliche Perspektiven und empirische Beobach-
tungen fur Reflexions- und Lernprozesse verfligbar zu machen.

Wirkungsreflexion steht damit nicht fur einen spezifischen Evaluationsansatz,
sondern flr eine veranderte Haltung gegenUber Evaluation, Wirkungsorien-
tierung und reflexiver Praxisgestaltung. Evaluation erscheint weniger als In-
strument der Bereitstellung von Daten, der Leistungsbewertung, der Legiti-
mation oder der Rationalisierung von Entscheidungen. Vielmehr handelt es
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sich um eine soziale Praxis des gemeinsamen Verstehens von Wirkzusam-
menhangen sowie des Reflektierens der Handlungspraxis und ihrer Wirkun-
gen. Im Mittelpunkt stehen Lernen, Dialog und Partizipation sowie eine kon-
text- und perspektivensensible Auseinandersetzung mit den Wirkungen,
Wirkannahmen und Handlungslogiken der Praxis. Damit geht eine beson-
dere Offenheit fur qualitative, interpretativ-rekonstruktive Zugange einher,
die es ermoglichen, die ,Stimmen der Praxis” sichtbar und zum Ausgangs-
punkt reflexiver Praxisgestaltung zu machen.

Auf einen Nenner gebracht steht Wirkungsreflexion fur eine Verknupfung
von Evaluation, Wirkungsorientierung und reflexiver Praxisgestaltung. Dies
knUpft an die Idee einer reflexiven Praxis an, in der Reflexion als integraler
Bestandteil professionellen Handelns verstanden wird. Der Blick richtet sich
in besonderer Weise auf die Gestaltung und Weiterentwicklung von Praxis.
Gleichzeitig wird Reflexion durch Evaluation wissenschaftlich gerahmt und
methodisch fundiert. Einher geht dies mit einem Perspektivwechsel hin zu
qualitativen, wirkungsorientierten, lernorientierten, dialogorientierten und
partizipativen Formen der Evaluation. Was das fur die Ausgestaltung von Eva-
luation bedeuten kann, wird beispielhaft bei Ditzel (2026) beschrieben.
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UMSETZUNGSPERSPEKTIVE

Wirkung reflektieren: Ein Orientierungsrahmen
zur Gestaltung lernorientierter Evaluation im
Kontext von Lehren und Lernen

Benjamin Ditzel © ™

Zusammenfassung

Wie lasst sich Wirkungsreflexion im Kontext der Lehr-, Curriculums- und
Hochschulentwicklung konkret gestalten? Der Beitrag entwickelt einen heu-
ristischen Orientierungsrahmen, fur die Planung, Durchfuhrung und Nutzung
von Evaluationen im Sinne der Wirkungsreflexion. Systematisiert werden Be-
schreibungsdimensionen zur Konzeption von Evaluationsvorhaben, metho-
dische Zugange zur Datenerhebung sowie Prinzipien fur einen reflexiven
Umgang mit Evaluationsergebnissen. Im Mittelpunkt steht ein Verstandnis
von Evaluation, das nicht primar der Kontrolle und Legitimation dient, son-
dern Verstehen, Lernen und eine reflexive Praxisentwicklung unterstutzt.

Schlagworte

Wirkungsreflexion, Evaluation, Reflexion, Wirkungsorientierung,
Hochschulentwicklung, organisationales Lernen

Reflecting on Impact: A Framework for Designing Learning-
Centered Evaluation in the Context of Teaching and Learning

Abstract

How can impact reflection be implemented in practice in the context of
teaching, curriculum, and higher education development? This article devel-
ops a conceptual framework for planning, implementing, and using evalua-
tion in the sense of reflective impact analysis. It systematises descriptive di-
mensions for the design of evaluation projects, methodological approaches
to data collection, and principles for a reflective approach to evaluation re-
sults. The focus is on an understanding of evaluation that is not primarily in-
tended for control and legitimation, but rather supports understanding,
learning, and reflective practice.

Keywords

Reflective impact analysis, evaluation, reflection, impact orientation,
higher education development, organisational learning


https://orcid.org/0000-0002-6876-3878
https://hl.publia.org/
https://doi.org/10.63098/hl.2026.1.36
https://doi.org/10.63098/hl.2026.1.36

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Ziel und Erkenntnisinteresse

Aufbau des Beitrags

1 Einleitung

Fragen nach Evaluation, Reflexion, Wirkung und Wirksamkeit begleiten die
Praxis der Hochschulentwicklung - sei es im Kontext des Qualitatsmanage-
ments (QM) von Studium und Lehre, der Lehr- und Curriculumsentwicklung
oder der Gestaltung und Steuerung von Innovations- bzw. Drittmittelprojek-
ten. Nicht immer ist dabei klar, was sich hinter diesen Begriffen verbirgt, wel-
che methodischen Implikationen sie haben und wie sich die Ansdtze in der
Praxis sinnvoll anwenden und in ihrem Fokus scharfen lassen.

Das Konzept der Wirkungsreflexion (Ditzel, 2023, 2026) verfolgt das Ziel, die
Anliegen von Evaluation, Wirkungsorientierung und reflexiver Praxisgestal-
tung zu verbinden und zugleich den Herausforderungen des komplexen In-
teraktionsgeschehens des Lehrens und Lernens angemessen zu begegnen.
Evaluation bildet dabei die Grundlage fur eine (selbst-)kritische Reflexion der
eigenen Handlungspraxis und ihrer Wirkungen. Einher geht mit Wirkungsre-
flexion eine Akzentverschiebung der Evaluationspraxis hin zu

e einer wissenschaftlichen Fundierung und Forschungsorientierung,
e einer starkeren Wirkungsorientierung,

e einer Ausrichtung auf Lernen, Entwicklung, Partizipation und Dialog,
e der Integration in die lokale Handlungspraxis,

e der VerknUpfung von Fremd- und Selbstreflexion,

e des Einsatzes qualitativer Methoden sowie

e der Analyse impliziter Denk- und Handlungsweisen.

Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der konkreten Umsetzung von Wir-
kungsreflexion in der Praxis der Lehr-, Curriculums- und Hochschulentwick-
lung auseinander. Ausgehend von evaluations- und organisationswissen-
schaftlichen Einordnungen bietet er eine Systematik zur Gestaltung von Wir-
kungsreflexion - als Heuristik zur Fokussierung, methodischen Ausgestaltung
sowie der reflexionsorientierten Nutzung der Ergebnisse. Handlungsleitend
ist die Frage, wie sich Wirkungsreflexion praktisch gestalten lasst: Welche As-
pekte der Handlungspraxis geraten mit Wirkungsreflexion in den Blick? Wo-
riber lasst sich reflektieren? Wie lasst sich methodisch vorgehen? Und wie
l&sst sich mit den Evaluationsergebnissen im Hinblick auf Reflexion, Lernen
und Praxisgestaltung umgehen? Der Beitrag richtet sich an Praktiker*innen
- an Lehrende und Mitarbeitende in Bereichen der Hochschuldidaktik, Qua-
litatsentwicklung und Projektkoordination, die einen fragend-reflektierenden
Blick auf die (eigene) Handlungspraxis richten wollen.

Die Gliederung des Textes orientiert sich an der Strukturierung von Vorha-
ben der Wirkungsreflexion. Kapitel 2 setzt sich damit auseinander, worauf
sich die Aufmerksamkeit von Wirkungsreflexion richten kann und wie sich der
Fokus systematisch scharfen lasst. Kapitel 3 richtet den Blick auf die Vielfalt
moglicher Methoden des empirischen Zugangs und ordnet sie im Span-
nungsfeld quantitativer und qualitativer Zugange hinsichtlich inrer jeweiligen
Anwendungsschwerpunkte, Ausgestaltungsformen, Starken und Herausfor-
derungen ein. Kapitel 4 widmet sich der Dokumentation und Nutzung von
Ergebnissen aus der Wirkungsreflexion und gibt Anregungen, wie mit ihnen
umgegangen werden kann. Kapitel 4 schliel3t mit einem Fazit.
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Funktionslogiken von Evaluation

Legitimationsorientierte
Evaluation

Entscheidungsorientierte
Evaluation

2 Scharfung des Fokus von Wirkungsreflexion

Wirkungsreflexion nimmt - zumindest im Sinne einer Evaluation bzw. Frem-
dreflexion der Handlungspraxis - evaluationswissenschaftliche und -prakti-
sche Perspektiven ein. Dabei umfasst Evaluation zahlreiche Facetten und
Ausgestaltungsformen. In der Literatur werden verschiedene Dimensionen
zur Beschreibung von Evaluation vorgestellt (Balzer & Beywl, 2018; Kromrey,
2001, S. 116ff.; Stockmann & Meyer, 2014, S. 74ff.). Ebenso existieren unter-
schiedliche Vorschlage zur Systematisierung von Evaluationsansdtzen (z. B.
Beywl, 2006; Meyer & Zierke, 2022). Im Folgenden werden zentrale Beschrei-
bungsdimensionen vorgestellt, die helfen, die Frage zu klaren, was, warum,
wie reflektiert wird und worauf sich der Fokus von Wirkungsreflexion (ver-
standen als Fremd- oder Selbstreflexion) richten kann (vgl. Ditzel, 2026, S. 8).

Dem Mainstream der Evaluationspraxis und Evaluationswissenschaft fol-
gend, dienen das Experimentaldesign und das quantitativ-objektivistische
Forschungsparadigma zwar als wichtige Bezugspunkte. Zugleich soll die Zu-
sammenstellung der Bestimmungsmomente ein vielgestaltiges Bild unter-
schiedlicher Formen und Auspragungen von Wirkungsreflexion als Evaluati-
onspraxis vermitteln - im Spannungsfeld von Evaluation und Wirkungsorien-
tierung, quantitativen und qualitativen Methoden, objektivistischem und in-
terpretativem Paradigma. Deutlich werden damit die Zusammenhange zwi-
schen einzelnen Dimensionen sowie mogliche methodische Implikationen.

2.1 Wozu wird reflektiert?

In der evaluationswissenschaftlichen Literatur werden unterschiedliche
Funktionen bzw. Paradigmen von Evaluation unterschieden (Chelimsky,
1997; Kromrey, 2001; Stockmann, 2002). Diese spiegeln nicht nur verschie-
dene Ziele wider, sondern auch unterschiedliche Handlungslogiken, Bezugs-
systeme und Informationsinteressen. Ditzel (2022) spricht daher von Funkti-
onslogiken. Folgende idealtypische Logiken lassen sich differenzieren:

¢ In einer AuBBenperspektive richtet sich die Legitimationslogik auf (ex-
terne) Anforderungen. Es geht darum, Rechenschaft hinsichtlich der Er-
flllung von Anforderungen abzulegen, Konformitat zu signalisieren und
Legitimitat fur die zu evaluierende Intervention herzustellen. Evaluation
dient dazu, eine Leistungsbewertung bezogen auf die Anforderungen
vorzunehmen und Daten fur ein Reporting/Monitoring bereitzustellen.
Ziel ist es, zu Uberprifen und zu dokumentieren, mit welchem Aufwand
Leistungen erbracht und welche Wirkungen erzielt wurden.

e In einer hochschulinternen Perspektive dient Evaluation in der Kon-
trolllogik dazu, Daten fUr eine ,evidenzbasierte’ Entscheidungsfindung
bereitzustellen. Evaluation kormnmt zum Einsatz, wenn Entscheidungen
zu treffen sind und dazu eine Datengrundlage geschaffen werden soll.
Auch hier handelt es sich um eine Erfolgskontrolle bzw. Leistungsbe-
wertung. Im Vordergrund steht die Beurteilung der Qualitat, Wirksam-
keit oder Effizienz. Den Bewertungsmalistab bilden zuvor definierte
programmbezogene Ziele, Kriterien und/oder Standards.
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Entwicklungsorientierte
Evaluation

Wissensorientierte
Evaluation

e In einer auf Lernen und Veranderung gerichteten Entwicklungslogik
liegt der Fokus darauf, Handlungspotentiale zur Weiterentwicklung auf-
zudecken. Eine solche Evaluation erfolgt prozessbegleitend. In einem
iterativen Prozess konnen Fragestellungen und Erhebungsmethoden
angepasst und gescharft werden. Im Sinne von Dialog dient Evaluation
dazu, Lern-, Veranderungs- und Aushandlungsprozesse zu fordern.

e In der Forschungslogik dient Evaluation dazu, neues Wissen bereitzu-
stellen. Im Sinne eines wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses soll ein
tieferes Verstandnis des Evaluationsobjekts (Eigenschaften, Wirkungen,
Wirkungsweise, relevante Einflussfaktoren) entstehen. Wissenschaftli-
che Methoden und Gutekriterien dienen dazu, belastbare Aussagen zu
generieren. Was als relevante Frage angesehen wird und welche Me-
thoden zum Einsatz kommen, entscheidet sich aus wissenschaftlicher
Perspektive und weniger aus der Handlungspraxis (Entwicklung), eines
Steuerungsanliegens (Kontrolle) oder der Stakeholder (Legitimation).

In Abbildung 1 werden die Funktionslogiken als heuristische Kategorien zu-
sammengefasst. Sie kdnnen helfen, die Ziele von Evaluation transparent zu
machen. Sie haben weitreichende Implikationen fur Datenerhebung, Aus-
wertung und Nutzung der Ergebnisse (vgl. Kapitel 4). Mit dem Konzept der
Wirkungsreflexion verlagert sich der Fokus von legitimations- und kontrollo-
rientierten Evaluationsansatzen zur Entwicklungs- und Forschungslogik. Eva-
luation dient in erster Linie dazu, Entwicklungspotenziale zu identifizieren
und die Wirkungsweise von MalBnahmen zu verstehen.

Funktionslogik

Legitimation
Rechenschaftslegung

Kontrolle
evidenzbasierte
Entscheidungsfindung

Entwicklung

organisationales Lernen

Bezugssystem Informationsinteressen Ziel von Evaluation
interne/externe  Leistungsbewertung bezogen auf definierte Erflllen von Anforderungen
Stakeholder Anforderungen als Grundlage fur ein
Reporting bzw. Monitoring z. B. die Verwendung von
— summative (Uberprufende) Evaluation Fordergeldern gegentiber
— , o Mittelgebern legitimieren
= quantitativer Evaluationsansatz Ublich
Management Leistungsbewertung bezogen auf Effektivitat Entscheidungen rationalisieren
und Effizienz als Planungsgrundlage fur
Entscheidungen z.B. Datengrundlage fur
— summative (Uberprifende) Evaluation Auswahlentscheidungen
— . o schaffen
= quantitativer Evaluationsansatz ublich
Handlungs- Erkenntnisinteresse im Hinblick auf Lernen fordern
praxis (praktische) Handlungs- bzw. Lernpotenziale .
— formative (prozessbegleitende) Evaluation z.B. Ideen zur Weiter-

entwicklung der Lern-

— n » applikation entwickeln
= qualitativer Evaluationsansatz notwendig

Forschung
wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinn

Wissenschaft Erkenntnisinteresse im Hinblick auf die neues Wissen generieren
Wirkung, Wirkungsweise und Wirksamkeit von
Interventionen z.B. Erkenntnisse Uber die
— summative oder formative Evaluation Interaktion der Lernapplikation

— : , mit den Nutzenden generieren
= qualitativer Evaluationsansatz sinnvoll

Abbildung 1: Funktionslogiken von Evaluation, Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Ditzel (2022, S. 63)
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Veranschaulichung am Beispiel
des QM von Studium und Lehre

Gegenstandsbereiche von
Evaluation und Wirkungsreflexion

Evaluationsformen
nach Gegenstandsbereich

e FEin Beispiel fur legitimationsbezogene Evaluationen sind peer-re-
view-basierte Akkreditierungsverfahren. Sie Uberprifen die Konfor-
mitat von Studiengangen mit formalen Vorgaben wie Mindestgro-
Ben von Modulen, Vollstandigkeit und Ausgestaltung der Modulbe-
schreibungen. Aus der QM-Forschung ist bekannt, dass legitimati-
onsbezogene Evaluation Anreize setzt, Konformitat mit Anforderun-
gen zu signalisieren, im Zweifelsfall durch ,window dressing'.

e Entscheidungsorientierte Evaluationen finden sich im QM, wenn Da-
ten bereitgestellt werden, um Entscheidungen z. B. zur Einrichtung
oder SchlieBung von Studiengangen von den Evaluationsergebnis-
sen abhangig zu machen. Akkreditierungsverfahren werden fur sol-
che Entscheidungen genutzt, aber auch statistische Analysen von
Daten aus der Prifungsverwaltung im Sinne eines Monitorings.

e FEin Beispiel fur entwicklungsorientierte Evaluation im QM ist die
Lehrveranstaltungsevaluation, wenn sie als Feedbackinstrument fur
Lehrende eingesetzt wird und nicht als Kontrollinstrument z. B. fur
Entscheidungen zur Personalauswahl oder -entwicklung. Im Gegen-
satz zur Legitimations- und Kontrolllogik haben Lehrende in der Ent-
wicklungslogik ein hoheres Interesse daran, dass Verbesserungspo-
tenziale z. B. bezogen auf ihre Lehre aufgedeckt werden, ohne daftr
durch Sanktionen wie Auflagen etc. ,bestraft’ zu werden.

e Wissensorientierte Evaluation kommt im Kontext des QM z. B. zum
Einsatz, wenn Untersuchungen im Sinne eines Institutional Rese-
arch durchgefiuihrt werden. Ein Beispiel dafur kann sein, dass der
Einfluss von Unterstitzungsmalinahmen in der Studieneingangs-
phase auf den Studienerfolg von Studierenden untersucht wird.

2.2 Was kann reflektiert werden?

Gegenstande von Evaluation und Wirkungsreflexion sind Interventionen wie
Projekte, Prozesse, Malinahmen, Strategien oder allgemein: Programme. Im
Kontext von Studium und Lehre kann sich eine evaluative Reflexion z. B. auf
Lehre, Studiengange, Studienbedingungen oder Unterstltzungsangebote
fur Studierende und Lehrende beziehen. Je nach Evaluationsgegenstand
wird von Projekt-, Prozess, Lehr- oder Studiengangsevaluation gesprochen.

Aus der gegenstandsbezogenen Perspektive ldsst sich die Evaluationsform
weiter spezifizieren. Speziell im quantitativ-objektivistischen Paradigma wer-
den Programme als klar definierbare Entitaten betrachtet, die dazu dienen,
bestimmte Programmziele zu erfullen (Kromrey, 2001, S. 116). Der Fokus ei-
ner Evaluation bezieht sich daher auf das Programm, seine Ziele, seine Aus-
gestaltung und seine Wirkungen. Daruber hinaus konnen der Bedarf fur ein
Programm sowie seine Rahmenbedingungen bzw. sein Kontext Gegenstand
von Evaluation sein (vgl. z. B. Programmbaum von Beyw!| & Niestroj, 2009, S.
137ff.; CIPP-Modell von Stufflebeam, 2003).

In diesem Sinne lassen sich die funfin Tabelle 1 aufgefUhrten Gegenstands-
bereiche - Bedarf, Konzept/Ziele, Prozess, Strukturen/Ranmenbedingungen
sowie Ergebnis/Wirkungen - unterscheiden. Daraus leiten sich nicht nur un-
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terschiedliche Formen der Evaluation ab. Je nach Gegenstandsbereich erge-
ben sich erste Hinweise darauf, entlang welcher Referenzrahmen eine Be-
wertung erfolgt und welche Methoden zum Einsatz kommen kénnen. Wir-
kungsreflexion sensibilisiert flr eine wirkungsorientierte Betrachtung.
Gleichzeitig sind auch Bedarf, Konzept, Prozess und Rahmenbedingungen
von Bedeutung, weil sie Ergebnisse und Wirkungen beeinflussen.

Veranschaulichung am Beispiel

. . e Bedarfsanalyse: Was ist der Bedarf fur ein Projekt? Wer sind poten-
eines Projekts

zielle Adressat*innen? Welche Anforderungen haben sie?

e Konzeptanalyse: Sind die Projektziele im Hinblick auf einen spezifi-
schen Bedarf angemessen? Sind die geplanten MaBnahmen im Hin-
blick auf die Zielerreichung plausibel? Ist das Konzept im Hinblick
auf gegebene Ressourcen, Qualifikationen, zur Verfugung stehende
Zeit umsetzbar? Welche Annahmen liegen dem Konzept zugrunde
und sind sie plausibel und konsistent im Hinblick auf die Ziele?

e Kontextanalyse: Innerhalb welcher Rahmenbedingungen bewegt
sich das Projekt? Welche Erfolgsfaktoren/Stolpersteine kénnen den
Projekterfolg positiv/negativ beeinflussen? Welches Interesse, wel-
che Qualifikationen, Leistungsfahigkeit und -bereitschaft bringen
Adressat*innen und Mitarbeitende mit? Welche technischen, sach-
lichen, rechtlichen, raumlichen Einflussfaktoren existieren?

e Prozessanalyse: Wie gut funktioniert die Implementierung des Pro-
jekts und wie konnen Prozesse weiterentwickelt werden? Wie tra-
gen einzelne Arbeitsschritte zum Projekterfolg bei und wie lassen
sie sich vereinfachen? Welche Schnittstellen existieren und wie las-
sen sie sich optimieren? Welche Hiurden stehen der Umsetzung der
Projektziele entgegen und wie lassen sie sich abbauen?

e Wirkungsanalyse: Welche Ergebnisse und Effekte erzielt das Pro-
jekt im Hinblick auf die Projektziele? Welche nicht-intendierten Ef-
fekte werden produziert? Wie kommen Wirkungen zustande?

Wann wird evaluiert? Die Gegenstandsbereiche sind eng mit dem Zeitpunkt der Evaluation ver-
knUpft. Sie beziehen sich auf unterschiedliche Phasen eines Programms oder
Projekts: Design-, Implementierungs- und Wirkungsphase (Stockmann, 2022,
S. 35f.). Eine Evaluation kann daher vor Beginn (ex-ante), wahrend der Durch-
fUhrung (prozessbegleitend) oder nach Abschluss (ex-post) erfolgen.

Gegenstandsbereich ‘ Form der Evaluation ‘ Bewertungsmalstab Zeitpunkt der Evaluation

Bedarf Bedarfsanalyse Bedarfe und Anforderungen ex-ante
von Auftraggebenden und Adressat*innen

Ziele, Konzept Konzeptanalyse Angemessenheit der Ziele, Plausibilitdt und | ex-ante
Umsetzbarkeit der MaBnahmen

Rahmenbedingungen, Kontextanalyse Strukturqualitat: ex-ante,

Strukturen Erfolgsfaktoren und Stolpersteine prozessbegleitend, ex-post

Prozess (Implementierung, Prozessanalyse Prozessqualitat: prozessbegleitend

Durchfiihrung) Effektivitat, Effizienz, Prozessstabilitdt

Resultate Wirkungsanalyse Projektziele oder Deutungen ex-ante,

(Ergebnisse, Effekte) der Beteiligten und Betroffenen prozessbegleitend, ex-post
Tabelle 1: Evaluationsformen nach Gegenstandsbereich, Quelle: eigene Darstellung
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Evaluationsmodus

Formative Evaluation

Summative Evaluation

Wirkungsreflexion kann mit einem spezifischen Fokus durchgefuhrt werden,
etwa auf Bedarf, Konzept, Prozess, Rahmenbedingungen oder Wirkungen.
Gleichwohl kénnen unterschiedliche Perspektiven integriert werden. So spie-
len die Programmtheorien (Handlungstheorien, Konzept) insbesondere fur
guantitativ-objektivistische Evaluationsansatze eine wichtige Rolle fur die
Operationalisierung relevanter Indikatoren der Wirkungsanalyse. Auch die
Rahmenbedingungen sind fur Wirkungsanalysen bedeutsam, da sie (als en-
dogene Variablen) Einfluss auf die Ergebnisse nehmen kénnen.

2.3 Wann wird reflektiert?

Eine gangige evaluationswissenschaftliche Differenzierung ist die zwischen
formativer und summativer Evaluation (Balzer & Beywl, 2018, S. 32; Kromrey,
2001, S. 118; Scriven, 2012; Stockmann, 2006, S. 17ff.):

e Formative Evaluation richtet sich darauf, den Wert, die Bedeutung oder
Relevanz des Evaluationsgegenstands zu verbessern (Scriven, 2012, S.
59). Sie bezieht sich auf den Implementierungs-/Durchfuhrungspro-
zess, findet prozessbegleitend statt und ist damit integraler Bestandteil
der Intervention. Die Ergebnisse werden ruckgekoppelt, um die Ausge-
staltung der Intervention bei Bedarfim Sinne der Entwicklungslogik (vgl.
Kapitel 2.1) anzupassen. Formative Evaluation ist gestaltungsorientiert
und hat beratenden Charakter. In der Literatur wird sie als Begleitfor-
schung (Kromrey, 2006, S. 235), Prozessevaluation (Tietgens, 1986, S.
24) oder Verbesserungsevaluation (Widmer, 2006, S. 88) bezeichnet.

e Summative Evaluation richtet sich auf ein zusammenfassendes Urteil
als Grundlage fur Entscheidungen (Scriven, 2012, S. 59). Sie findet in
der Regel zeitlich nachgelagert statt (ex-post). Eine summative Evalua-
tion dient Uberwiegend der Uberprifung bzw. Leistungsbewertung im
Sinne der Legitimations- und Kontrolllogik (vgl. Kapitel 2.1) und ist da-
mit bilanzierend und ergebnisorientiert angelegt (Stockmann, 2022, S.
36). In der Literatur wird sie als Wirkungsforschung (Kromrey, 2006, S.
235), Ergebnisevaluation (Tietgens, 1986, S. 24) oder Bilanzevaluation
(Widmer, 2006, S. 88) bezeichnet. Das Idealmodell einer summativen
Evaluation stellt das (quasi-)experimentelle Design dar (vgl. Kapitel 3).

Wahrend die Beschreibung formativer und summativer Evaluation in der Li-
teratur konsistent erfolgt, finden sich unterschiedliche Einordnungen, was
damit unterschieden wird. Fur Kromrey (2001, S. 118) geht es primar um den
Evaluationszeitpunkt. Stockmann (2022, S. 36) spricht von ,Evaluationskon-
zepten”, stellt sie aber in Zusammenhang mit der zeitlichen Einordnung der
Evaluation und den Phasen eines Programms. Balzer und Beywl (2018, S. 32)
sprechenvon ,Ausrichtung des Evaluationsauftrags”. Die Differenzierung zwi-
schen formativer und summativer Evaluation betrifft somit ein Zusammen-
spiel mehrerer Aspekte: den Verwendungszweck der Ergebnisse (Verbesse-
rung vs. abschliellendes Urteil), die Funktionslogik (Legitimation, Kontrolle,
Entwicklung, Forschung), den Zeitpunkt der Durchfihrung (ex-ante, prozess-
begleitend, ex-post), die Programmphase (Konzeption, Implementierung,
Wirkung) sowie den Gegenstandsbereich (vgl. Tabelle 2). Um diesen Zusam-
menhang zu verdeutlichen, wird hier vom Evaluationsmodus gesprochen.
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Wirkungsreflexion lasst sich eher im Bereich formativer Evaluation verorten,
die im Sinne der Entwicklungs- und Forschungslogik auf eine prozessbeglei-
tende Reflexion insbesondere in der Durchfuhrungsphase fokussiert.

Evaluationsmodus | Funktionslogik Gegenstandsbereich | Programmphase Evaluationszeitpunkt
formativ Entwicklungslogik Bedarfsanalyse Konzeption ex-ante (preformativ)
Forschungslogik (Aktionsforschung) Konzeptanalyse Implementierung prozessbegleitend
Kontextanalyse Wirkung

Prozessanalyse
Wirkungsanalyse

summativ Legitimationslogik Wirkungsanalyse Implementierung prozessbegleitend
Kontrolllogik Wirkung ex-post
Forschungslogik (Wirkungsforschung)
Tabelle 2: Formativer und summativer Evaluationsmodus und seine Einordnung, Quelle: eigene Darstellung
Grenzen einer summativen Eine summative Evaluation bezieht sich retrospektiv auf eine umfassende Be-

Projektevaluation trachtung. Das macht es erforderlich, dass ein Programm mindestens einmal

erfolgreich durchlaufen wurde. Fur Projekte bedeutet dies, dass summative
Evaluation in der Regel erst nach Projektende stattfinden kann bzw. dass erst
dann abschlieliende Ergebnisse vorliegen. Daraus folgt, dass sich eine pro-
jektbegleitende Evaluation im summativen Sinne auf Einzelaspekte beziehen
kann, nicht jedoch das gesamte Projekt umfasst. Eine projektbegleitende Eva-
luation erfolgt daher meist nicht im Sinne einer Leistungsbewertung (sum-
mativ), sondern im Sinne einer Identifikation von Lernpotenzialen (formativ).
Projektevaluation kann im Hinblick auf kurzfristige und Iangerfristige Wirkun-
gen im summativen Sinne erst nach Projektabschluss zu einem Urteil gelan-
gen. Das stellt eine Herausforderung fur eine projektbegleitende Evaluation
dar und ist ein Grund, weshalb es andersartiger Formen der wirkungsorien-
tierten Projektevaluation bzw. der Wirkungsreflexion bedarf (vgl. Kapitel 3).

2.4 Was wird bewertet?

Bewertungsfokus Evaluation heil3t Bewertung. Dabei stellt sich zundchst die Frage, was die Re-

von Evaluation ferenzpunkte dieser Bewertung sind (Balzer & Beywl, 2018, S. 81). Als allge-
meingultige Kriterien nennt Kromrey (2001, S. 111) die Wirkung, Effizienz und
Effektivitdt eines Programms sowie die Angemessenheit seiner Ziele. In 3hn-
licher Weise unterscheidet Stockmann (2022, S. 29ff)) Effektivitat, Wirkung,
Relevanz, Effizienz und Koharenz als Kriterien. Mit Blick auf eine analytische
Scharfung wirkungsorientierter Ansdtze soll der Bewertungsfokus einer Eva-
luation im Folgenden hinsichtlich der Frage unterschieden werden, ob sich
die Evaluation auf die Qualitat einer Intervention zu einem bestimmten Zeit-
punkt, seine Wirkung als kausal attribuierte Veranderung im Zeitverlauf oder
die Effizienz als Verhaltnis zwischen Aufwand und Nutzen bezieht.

Qualitat: Bewertung eines Als Qualitat werden Merkmale eines Evaluationsobjekts zu einem singularen
Zustands zu einem Zeitpunkt Zeitpunkt betrachtet und mit definierten Bewertungshorizonten verglichen,
um daraus eine Aussage zur Qualitats- oder Leistungsbewertung zu generie-
ren. Diese lasst sich als absoluter oder relativer Leistungsvergleich bewerk-
stelligen (Ditzel, 2022, S. 84): Ein absoluter Leistungsvergleich erfolgt im Hin-
blick auf definierte Anforderungen, Ziele, Standards, Normen oder Kriterien;
ein relativer Leistungsvergleich erfolgt im Hinblick auf Veranderungen im
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Wirkung: Analyse beobachtbarer
und zurechenbarer Veranderungen

Effizienz: Verhaltnis von
Aufwand und Nutzen

Zeitverlauf oder im Hinblick auf Unterschiede zwischen Betrachtungseinhei-
ten wie Studiengangen, Lehrveranstaltungen oder Projekten (Schmidt, 2010,
S. 11ff.). Qualitatsanalysen lassen sich auf diese Weise als Sammelkategorie
fUr Evaluationen verstehen, bei denen es um eine Zustandsbeschreibung
geht, die sich auf Kriterien wie Effektivitat/Zielerreichung, Relevanz, Koharenz,
Nutzen, Umweltvertraglichkeit etc. beziehen kann (Stockmann, 2022, S. 29f.).
Der Begriff Qualitat steht somit als Platzhalter fur sehr unterschiedliche Be-
wertungskriterien. Eine weit verbreitete Form der qualitatsorientierten Eva-
luation bezeichnet Kromrey (2006, S. 245ff.) als ,Evaluation durch Umfrage-
forschung". Hierbei geht es darum, evaluative Aussagen von Expert*innen,
Kund*innen oder Betroffenen zu erheben und auszuwerten. Typische Bei-
spiele sind Lehrveranstaltungs- und Studiengangsevaluationen oder Peer-
Reviews, wie sie im Qualitdtsmanagement zum Einsatz kommen.

Mit dem Wirkungsbegriff geht es um die Frage nach den Effekten einer In-
tervention, also erstens ob und welche Veranderungen sich im Zeitverlauf
beobachten lassen und zweitens ob und wie sie sich der Intervention ursach-
lich zuschreiben (attribuieren) lassen. Es geht um Wirkung als Beitrag zur Er-
fullung von Anforderungen, zum Erreichen von Zielen oder zum Umsetzen
von Kriterien/Standards. Der Unterschied zur Qualitatsbetrachtung ist je-
doch: Es braucht eine Beobachtung von Veranderungen sowie eine kausal-
logische Verknupfung zwischen Ursache und Wirkung. Im Falle des quantita-
tiv-objektivistischen Evaluationsparadigmas wird von ,kausaler Attribution”
(Widmer, 2012, S. 42) gesprochen, im Falle des qualitativ-interpretativen Eva-
luationsparadigmas von ,kausaler Rekonstruktion” (Mayntz, 2009, S. 83ff.).

Mit dem Begriff der Effizienz kommt eine dritte Bewertungsperspektive
hinzu, bei der ermittelte Wirkungen oder Qualitatsurteile in ein Verhaltnis ge-
setzt werden zum Aufwand, der dafur erforderlich ist. Dies stellt besonders
hohe Anforderungen an das Evaluationsdesign, weil nicht nur der Aufwand,
sondern auch der Nutzen im Sinne von Ergebnissen, Effekten oder der Qua-
litat zu ermitteln ist. AuBerdem erfordert ein Vergleich von Aufwand und Nut-
zen gemeinsame (in der Regel monetare) BezugsgroRen; der Nutzen muss
monetarisiert werden. Weniger anspruchsvolle Formen der Effizienzanalyse
basieren darauf, mehrere Projekte hinsichtlich des Aufwands zu vergleichen.
Auch kann ausgehend von der Annahme, dass ein Projekt wirksam ist, der
Fokus allein auf den erforderlichen Aufwand gerichtet werden, z. B. um Mog-
lichkeiten der Effizienzsteigerung zu identifizieren.

Bewertungsfokus ‘ Fokus der Evaluation ‘ Gegenstandsbereiche
Qualitatsanalyse Bewertung eines Merkmals/Zustands e Konzept
zu einem singuldren Beobachtungszeitpunkt e Prozess

Wirkungsanalyse (1) Effekte als Veranderungen: Bewertung eines Merkmals/Zustands zu e Konzept
unterschiedlichen Beobachtungszeitpunkten e Prozess
(2) Attribution als Ursache-Wirkungszusammenhang: e Rahmenbedingungen
- Vergleich mit Kontrollgruppe (quantitatives Paradigma) e Ergebnisse & Wirkungen

- (subjektive) Deutung/Zuschreibung (qualitatives Paradigma)

e Rahmenbedingungen
e Ergebnisse & Wirkungen

Effizienzanalyse Verhaltnis zwischen Aufwand (Kosten) und Nutzen (Effektivitat) o Effizienz/Wirtschaftlichkeit

Tabelle 3: Bewertungsfokus einer Evaluation: Qualitat, Wirkung, Effizienz, Quelle: eigene Darstellung
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Veranschaulichung am Beispiel von
Beratungsangeboten

Ebenen der Entstehung und
Beobachtung von Wirkung

Mit der Sensibilisierung fur eine wirkungsorientierte Betrachtung bezieht sich
der Bewertungsfokus von Wirkungsreflexion primdr auf die Wirkung, Wir-
kungsweise und Wirksamkeit einer Intervention oder eines Projekts. Dabei
geht es jedoch nicht ausschliel3lich um die Ergebnisse und Wirkungen als Re-
sultate einer Intervention. Vielmehr kann es auch sinnvoll sein, das Konzept
im Hinblick auf (implizite) Handlungstheorien und intendierte Ziele sowie den
Prozess und die Rahmenbedingungen im Hinblick auf Einflussfaktoren auf
Wirkung und Wirkungsweise in die Analyse einzubeziehen. Auch kénnen Zu-
friedenheitsaspekte im Sinne einer Qualitatsanalyse von Bedeutung sein, um
mit der Akzeptanz von Mallnahmen eine wichtige Vorstufe ihres Wirksam-
werdens in der Handlungspraxis in den Blick zu nehmen (vgl. Kapitel 2.5).

e In einer Qualitatsanalyse kann es um Fragen gehen wie: Inwiefern
sehen Lehrende, die an einer Beratung teilgenommen haben, ihre
Erwartungen und Anforderungen als erfullt an? Wie zufrieden sind
sie mit der Beratung oder einzelnen Aspekten wie Passung zur indi-
viduellen Lehrsituation, Verstehen von Zusammenhangen, Anre-
gung zur Reflexion, Erkennen konkreter Anwendungsoptionen etc.

e FEine Wirkungsanalyse setzt sich mit den Effekten des Beratungsan-
gebots auseinander. Dabei kann es beispielsweise darum gehen,
Kompetenzbereiche, um die es in dem Beratungsangebot geht, vor
und nach der Beratung im Sinne eines Vorher/Nachher-Vergleichs
zu bewerten. Oder in einem qualitativen Evaluationsdesign kann da-
nach gefragt werden, wie die Teilnenmenden die Beratung erlebt
haben, wie sie den Umgang mit ihren Fragen erlebt haben oder was
sich daraus fur ihre Handlungspraxis ergeben hat.

e In einer Effizienzanalyse kann - aufbauen auf oder zusammen mit
einer Wirkungsanalyse — der Frage nachgegangen werden, welcher
Aufwand dafur seitens der Teilnehmenden und der Anbietenden er-
forderlich war. Eine solche Analyse bietet sich insbesondere im Ver-
gleich unterschiedlicher Beratungsangebote an.

2.5 Auf welcher Ebene werden Wirkungen betrachtet?

Wirkung als kausal zurechenbare Veranderung zu begreifen, bleibt zunachst
abstrakt. Um einen wirkungsorientierten Blick zu scharfen, bietet es sich an,
unterschiedliche Ebenen der Wirkung und ihrer Entstehung zu differenzie-
ren. In der Literatur wird Ublicherweise zwischen erbrachten Leistungen/Er-
gebnissen (Output), Wirkungen bezogen auf die Zielgruppe (Outcome) und
Wirkungen bezogen auf organisationale oder gesellschaftliche Strukturen
(Impact) differenziert (Bartsch et al., 2016, S. 94). Dies Iasst sich in der Syste-
matik einer ,Resultate-Treppe” (Beywl & Niestroj, 2009, S. 145) bzw. ,Wir-
kungstreppe” (Kurz & Kubek, 2021, S. 5) konkreter ausdifferenzieren.

e Qutput bezeichnet die unmittelbaren Ergebnisse einer Intervention.
Dazu zahlen durchgefUhrte MalBnahmen, geschaffene Artefakte oder
Strukturen sowie Reaktionen der Zielgruppe (Teilhabe, Zufriedenheit).
Output beschreibt primar, dass etwas stattfindet, bereitgestellt oder
geschaffen wird und wie die Zielgruppe darauf reagiert.
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e Outcome bezeichnet Veranderungen in den Deutungs- und Hand-
lungsmustern der unmittelbar adressierten Zielgruppe. Wirkungen
werden auf der kognitiven Ebene durch Veranderungen bezogen auf
Bewusstsein, Fahigkeiten, Wissen, Einstellungen, Haltungen und Wer-
ten oder auf Ebene des praktischen Handelns in veranderten Hand-
lungsweisen bzw. Routinen beobachtbar.

e Anders als in der Literatur Ublich sollen im Folgenden mit Impact nicht
nur Veranderungen auf gesellschaftlicher Ebene bezeichnet werden,
sondern auch Wirkungen, die Uber individuelle Veranderungen im Den-
ken und Handeln der unmittelbar Beteiligten hinausgehen. Damit rich-
tet sich der Fokus auf Veranderungen in sozialen Praktiken und Le-
benslagen indirekt adressierter Akteur*innen sowie auf die organisati-
onale und gesellschaftliche Rahmung der Praxis. Diese Effekte werden
durch Veranderungen auf Outcome-Ebene erst ermdglicht. Impact be-
schreibt damit Veranderungen, die sich jenseits der unmittelbaren
Handlungssphare der adressierten Zielgruppe in anschlieBenden sozi-
alen Praktiken oder Kontexten ergeben.

In Tabelle 4 finden sich diese Stufen in den gegenuber der Darstellung in der
Literatur leicht abgewandelter Form. Wirkungsreflexion interessiert sich
grundsatzlich fur alle Ebenen, auf denen Wirkung entsteht und beobachtet
werden kann sowie die Zusammenhange zwischen diesen Ebenen.

Ebene ‘ Beschreibung ‘ Einordnung

1. Aktivitdten/Ereignisse | Geplante Aktivitaten bzw. Ereignisse finden statt; Output Leistungen,
Strukturen/Artefakte werden geschaffen. Ergebnisse

2. Teilhabe Die Zielgruppe wird erreicht.

3. Zufriedenheit Die MaBBnahme/Intervention wird akzeptiert.

4. Denken Das Denken (der Zielgruppe) verandert sich (kognitive Strukturen): Outcome | Wirkung,
Bewusstsein, Fahigkeiten, Wissen, Einstellungen, Haltungen, Werte. Effekte

5. Handeln Das Handeln (der Zielgruppe) verandert sich: Handlungsweisen, Routinen.

6. Impact Veranderungen bezogen auf indirekt adressierte Akteursgruppen, Hand- Impact
lungspraktiken, organisationale Kontexte oder gesellschaftliche Strukturen.

Tabelle 4: Ebenen der Wirkung bzw. Wirksamkeit, Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Beyw! und Niestroj (2009, S. 145)

Diese Differenzierung verdeutlicht, dass Wirkung nicht auf eine Ebene redu-
zierbar ist, sondern sich Uber mehrere Stufen hinweg entfaltet. Zugleich zeigt
sie, dass unterschiedliche methodische Zugange - von Zufriedenheitsmes-
sungen bis zu rekonstruktiven Analysen - unterschiedliche Aspekte des Wirk-
geschehens adressieren. Fur eine fundierte Wirkungsreflexion ist deshalb
entscheidend, welche Wirkebene im Fokus steht und welche begrindeten
Annahmen zur Entstehung von Wirkungen zugrunde gelegt werden.

Auch wenn es analytisch sinnvoll erscheint, mit Ebene vier und funf zwischen
Effekten auf das Denken und das Handeln - und damit zwischen einer kog-
nitiven Rahmung des Handelns einerseits und der konkreten Handlungspra-
xis andererseits - zu differenzieren, kann es aus pragmatischen Grinden bei
einer wirkungsorientierten Betrachtung von Projekten sinnvoll sein, beide
Ebenen als ,Wirkung auf das Denken und Handeln' zusammenzufassen.

I
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Veranschaulichung am Beispiel
einer hochschuldidaktischen
Fortbildung

Auspragungsformen von
Wirkungsanalysen

Wirkungseinschatzung -
subjektive Bewertung

Wirkungsnachweis -
empirisch abgesicherte
Attribution von Effekten

e Ebene 1: Findet die Fortbildung statt?
e Ebene 2: In welchem Umfang nehmen Lehrende daran teil?

e Ebene 3: Wie reagieren Lehrende auf die Fortbildung? Sind sie zu-
frieden? — Damit wird noch nichts dartber ausgesagt, was sie dar-
aus fur ihre eigene Handlungspraxis an Erkenntnissen mitnehmen.

e Ebene 4: Inwiefern tragt die Fortbildung zu einer Veranderung kog-
nitiver Strukturen bei - beobachtbar in der Entwicklung von Kompe-
tenzen, der Veranderung von Denkweisen oder Rollenbildern?

e Ebene 5: Tragt die Fortbildung zur Veranderung von Lehre bei, z. B.
neue Lehrkonzepte oder veranderte Interaktion mit Studierenden?

e Ebene 6: In welcher Weise wirkt sich eine veranderte Lehrpraxis auf
das Lernen der Studierenden aus, z. B. auf die Gestaltung des Lern-
prozesses, Kompetenzentwicklung oder berufliches Handeln?

2.6 Wie kénnen Erkenntnisse zur Wirkung gewonnen werden?

Wirkungsnachweise im Sinne des Idealmodells des Experimentaldesigns sind
nicht die einzig denkbare Form der Wirkungsanalyse, vielmehr existiert ein
breites methodisches Spektrum, auf das Widmer (2012, S. 45) hinweist: ,Ers-
tens kdnnen Wirkungsevaluationen prospektiv (ex-ante), begleitend oder ret-
rospektiv (ex-post) angelegt werden. Und zweitens konnen Wirkungsevalua-
tionen formativ (also verbesserungsorientiert) oder summativ (bilanzierend)
konzipiert werden”. Dabei lassen sich mit Blick auf die zum Einsatz kommen-
den Forschungsmethoden unterschiedliche Analyseebenen differenzieren.
Balzer und Beywl (2018, S. 97) unterscheiden zwischen subjektiver Wirkungs-
einschatzung und empirischem Wirkungsnachweis. Sie rekurrieren damit auf
die methodische Absicherung eines Evaluationsurteils. Mit Blick auf qualita-
tive Ansdtze lasst sich dies durch rekonstruktive Analysen erganzen.

Bei einer Wirkungseinschatzung erfolgt eine Bewertung der Qualitat, Wir-
kung und/oder Wirksamkeit einer Intervention durch Befragung von Perso-
nen, z. B. den Adressat*innen einer Intervention. Ergebnis ist nicht eine wis-
senschaftlich abgesicherte Aussage zur Kausalitat, sondern eine subjektive
Zuschreibung. Dafur kdnnen quantitative und qualitative Befragungen zum
Einsatz kommen, Kromrey (2006, S. 245) spricht hier von ,Evaluation durch
Umfrageforschung". Eine Spezialform stellt das Peer-Review dar, bei dem die
Einschatzung durch Peers als Expert*innen des zu evaluierenden Hand-
lungsfelds erfolgt. Mit vordefinierten Frageitems oder Evaluationskriterien
sollen Referenzpunkte der Bewertung transparent und Uberprifbar gemacht
werden. Die Einschatzung kommt jedoch in der Regel zustande, ohne zu-
grundeliegende Annahmen und Handlungstheorien - die theories-in-use
(Argyris & Schon, 1996) - zu explizieren.

Der Begriff des Wirkungsnachweises (Balzer & Beywl, 2018, S. 97) bzw. der
,Kausalanalyse” (Wolbring, 2016, S. 84) steht fur Evaluationsurteile, die wis-
senschaftlich abgesichert im Sinne eines (quasi-)experimentellen Designs er-
folgen. Ziel ist es, beobachtete Effekte ursdchlich dem Einfluss einer Interven-
tion zuzuschreiben. Dies erfolgt durch einen zweifachen Vergleich, einerseits
im zeitlichen Verlauf und andererseits mit einer Kontrollgruppe (vgl. Kapi-
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Wirkungsrekonstruktion -
Analyse der Wirkungsweise
und Einflussfaktoren

Veranschaulichung am Beispiel
der Evaluation der Lehre

tel 3). In der Regel kommen dafur quantitative Erhebungsdesigns zum Ein-
satz. Haufig wird von Wirkungserfassung, Wirkungsmessung oder Wirksam-
keitsanalyse gesprochen. Im Fokus der Analyse steht der Nachweis von (in-
tendierten) Effekten sowie die damit verbundene Wirksamkeit von Interven-
tionen, verstanden als Grad, in dem intendierte Effekte erzielt werden. Der
Fokus liegt weniger auf der Identifikation nicht-intendierter Effekte, da im
Zuge der standardisierten Datenerhebung erwartete Wirkungen und poten-
zielle Ursache-Wirkungs-Zusammenhange bereits vor der Erhebung prazise
zu definieren und zu operationalisieren sind (Kelle, 2006, S. 126).

Wie eine Intervention wirkt, wie also die Wirkungen zustande kommen (oder
weshalb sie ausbleiben), wird in quantitativen Evaluationsdesigns nicht
adressiert. Hier setzen qualitative Ansatze der Wirkungsrekonstruktion an,
welche die Wirkung von Interventionen aus der Perspektive der Beteiligten
und Betroffenen in den Blick nehmen. Dabei liegt der Fokus auf dem Identi-
fizieren moglicher Wirkungen oder unerwulnschter Nebeneffekte (Kelle,
2006, S. 127ff.), auf einer ,mdglichst breiten Erfassung der an der ,Bewirkung
einer Wirkung' beteiligten situativen Gegebenheiten und Handlungen” (Ma-
yntz, 2009, S. 85) oder auf einer Rekonstruktion ,expliziter Bewertungen” und
Jmpliziter Werthaltungen” (Bohnsack, 2020, S. 29ff.). Der Fokus richtet sich
auf die ,interne Logik” der Handlungspraxis und die Frage, ,wie Veranderun-
gen erreicht werden sollen” (Luders & Haubrich, 2006, S. 15). Damit richtet
sich der Blick qualitativer Wirkungsanalysen auf die Wirkungsweise, also die
Art und Wiese, wie eine Intervention wirkt und wie Effekte oder Effektzu-
schreibungen (als Deutungen) zustande kommen. Zwar kénnen Wirkmecha-
nismen und Einflussfaktoren auch in quantitativen Evaluationsdesigns unter-
sucht werden. Sie mussen dazu aber zuvor in einem komplexen Wirkmodell
als (potenziell) relevant bertcksichtigt und operationalisiert worden sein.

Wirkungsreflexion kann sich aller drei Formen bedienen. Allerdings geraten
Wirkungsnachweise in komplexen Interaktionsgeschehen an ihre Grenzen
(Altfeld et al.,, 2015, S. 58), da nicht nur Wissen zur Wirkungsweise fehlt, son-
dern sich einzelne Interventionen in der Regel nicht isoliert in eindeutigen
Ursache-Wirkungsbeziehungen betrachten lassen. Wirkungseinschatzungen
ermoglichen einen Blick auf die subjektive Perspektive der Handelnden. In
der Regel bleibt dabei aber implizit, dass es sich nicht um objektive Eviden-
zen, sondern um soziale Konstruktionen handelt (Ditzel, 2019, S. 66); wie
Handelnde zu ihren Einschatzungen gelangen, entzieht sich der Beobach-
tung. Aus diesem Grund pladiert das Konzept der Wirkungsreflexion, das me-
thodische Spektrum hinsichtlich qualitativer und insbesondere interpretativ-
rekonstruktiver Zugange zu erweitern. Sie gehen konsequent von der Per-
spektive der Handelnden aus, nehmen die (komplexe) Wirkungsweise sozia-
ler Interventionen in den Blick und gehen der Frage nach, wie (explizite) Be-
wertungen zustande kommen. Dies hilft, das Entstehen subjektiver Einschat-
zungen zu verstehen ebenso wie die Wirkungsweise von Interventionen.

e Werden Studierende im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation
befragt, welchen Einfluss ein Gestaltungsmerkmal wie ein Planspiel
auf ihre Selbstmotivation oder ihren Lernerfolg hatte, so handelt es
sich um eine subjektive Qualitats- oder Wirkungseinschatzung.

13


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | Juni 2026 | Jg. 2, Nr. 1

Quantitative Methoden und das
quantitativ-objektivistische
Paradigma

e FUr einen Wirkungsnachweis bedarf es einer Untersuchung mit
mindestens zwei Beobachtungszeitpunkten (vorher/nachher) und
einer Kontrollgruppe (ohne Planspiel), um herauszufinden, ob sich
Motivation und Kompetenzen der Studierenden im Zeitverlauf ver-
andern und ob das auf das Planspiel zurtckzufUhren ist.

e Fine qualitative Analyse konnte sich darauf fokussieren herauszuar-
beiten, wie Studierende mit spezifischen didaktischen Interventio-
nen wie einem Planspiel oder einem Projekt zurechtkommen und
welchen Einfluss das auf ihren Lernprozess hat.

3 Optionen der methodischen Ausgestaltung von
Wirkungsreflexion

Neben der Frage, worauf sich Wirkungsreflexion richtet und wie sich ihr Fo-
kus systematisch scharfen lasst (vgl. Kapitel 2) stellt sich die Frage nach den
methodischen Zugangen, um Daten zu erheben und auszuwerten, die dann
die Grundlage fur eine datengestutzte (Fremd-)Reflexion der Praxis bilden.

Grundsatzlich steht hierfur ein breites Spektrum quantitativer und qualitati-
ver Methoden sowie deren Kombination als Mixed Methods zur Verflgung.
Dabei ist die Auswahl geeigneter Methoden nicht allein eine technisch-instru-
mentelle Frage. Vielmehr liegen den Methoden im Sinne von Paradigmen un-
terschiedliche Auffassungen davon zugrunde, wie soziale Wirklichkeit be-
schaffen ist und in welcher Weise sie empirisch zuganglich gemacht werden
kann (Tietgens, 1986, S. 12). Die Auswahl der Methoden hangt daher eng da-
mit zusammen, welche Art von Erkenntnissen gewonnen werden soll und
welches Verstandnis von Wirkung der Erhebung zugrunde liegt. Quantitative
und qualitative Methoden weisen jeweils unterschiedliche Starken auf und
erdffnen verschiedene Perspektiven auf Wirkungsbetrachtungen.

Quantitative Evaluationsansatze richten ihre Aufmerksamkeit vor allem auf
die Frage, ob und in welchem Ausmal$ eine Intervention zu beobachtbaren
Verdnderungen geflhrt hat. Ziel ist es, Wirkungen anhand zuvor definierter
Kriterien und Indikatoren moglichst objektiv zu erfassen, Zusammenhange
zwischen MaflBnahmen und ihren Effekten entlang von Hypothesen empirisch
zu Uberprifen und daraus generalisierbare Erkenntnisse abzuleiten. Typi-
sche Erhebungsverfahren sind standardisierte Befragungen, Tests, Kennzah-
lenanalysen oder strukturierte Beobachtungen. Sie eignen sich insbeson-
dere dann, wenn klar definierte Fragestellungen vorliegen, Ergebnisse ver-
gleichbar gemacht oder Veranderungen Uber langere Zeitraume hinweg be-
obachtet werden sollen. Im idealisierten Modell des Experimentaldesigns
werden einerseits Veranderungen durch einen Vorher-Nachher-Vergleich
beobachtet und andererseits durch Vergleich mit einer Kontrollgruppe in ei-
nen kausalen Zusammenhang mit der Intervention gebracht (Attribution).
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Qualitative Methoden und das
qualitativ-interpretative Paradigma

Qualitative Evaluationsansatze verfolgen demgegenuber ein anderes Er-
kenntnisinteresse. Im Mittelpunkt steht weniger die Frage, ob eine Wirkung
eingetreten ist. Vielmehr geht es darum, wie Beteiligte Interventionen wahr-
nehmen, interpretieren und mit Bedeutung versehen. Qualitative Methoden
ermoglichen es, die Perspektiven der Handelnden in den Mittelpunkt zu ra-
cken und deren Sichtweisen, Deutungen und handlungsleitenden Orientie-
rungen zu rekonstruieren und soziale und kognitive (Wirk-)Prozesse sichtbar
zu machen. Auf diese Weise kann ein vertieftes Verstandnis dafur gewonnen
werden, wie subjektive und sozial konstruierte Deutungen zustande kommen
- und damit zusammenhangend - wie Interventionen in sozialen Interakti-
onsgeschehen wirken. Zu diesem Zweck kommen offene Verfahren wie In-
terviews, Gruppendiskussionen und Beobachtungen zum Einsatz.

FUr Vorhaben der Wirkungsreflexion sind beide Perspektiven grundsatzlich
relevant. Quantitative Verfahren kénnen Hinweise darauf liefern, ob Veran-
derungen beobachtbar sind und wie diese ausfallen. Qualitative Verfahren
ermoglichen es hingegen, die Entstehung, Wahrnehmung und Bedeutung
dieser Veranderungen nachzuvollziehen. Gerade in komplexen Handlungs-
kontexten wie der Hochschulentwicklung, in denen Wirkungen haufig von lo-
kalen Kontextbedingungen, sozialen Interaktionen und individuellen Deutun-
gen gepragt werden, bieten qualitative Zugange einen wichtigen Erkenntnis-
gewinn. Sie er6ffnen die Moglichkeit, Uber die Feststellung von Effekten hin-
auszugehen und die Wirkungsweise von MalBnahmen besser zu verstehen.

Bei der Gegenuberstellung quantitativer und qualitativer Ansatze geht es
nicht notwendigerweise um ein Entweder-oder. Beide Zugange verfolgen un-
terschiedliche Erkenntnisinteressen und kénnen sich sinnvoll erganzen. Je
nach Fragestellung kann auch eine Kombination im Sinne von Mixed Me-
thods angezeigt sein. FUr die Auswahl geeigneter Methoden ist entschei-
dend, welche Fragen beantwortet werden sollen, welche Informationen be-
reits vorliegen, welche Art von Wissen fur die Weiterentwicklung der Praxis
benotigt wird (vgl. Kapitel 2) und wie die Ergebnisse genutzt werden sollen.

Eine erste Orientierung zur methodischen Ausgestaltung von Vorhaben der
Evaluation und Wirkungsreflexion bietet Tabelle 5. Sie zeigt das Spektrum
verflgbarer Methoden der Datenerhebung und -auswertung - differenziert
nach quantitativen, qualitativen und kombinierten Zugangen. Die Darstellung
beschrankt sich auf eine exemplarische Ubersicht; detaillierte Beschreibun-
gen der Methoden findet sich in der einschlagigen Literatur (z. B. Baur &
Blasius, 2022; Bohnsack et al., 2018; Doring, 2023; Mey & Mruck, 2020).
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Quantitative Methoden Mixed Methods Qualitative Methoden
Daten- e Standardisierte Befragungen ¢ Kombination quantitativer | e leitfadengestutzte, narrative, problem-
erhebung e Tests und Leistungsmessungen und qualitativer Methoden zentrierte Interviews
e Sekunddrdatenanalyse (z. B. aus e Befragungen mit offenen | o (teilnehmende) Beobachtung
Prufungs-/Studierendenverwaltung) und standardisierten e Dokumentenanalyse
e Strukturierte Beobachtung ltems e Lautes Denken
(vordefinierte Kategorien) o .. e Peer Review (Expert*inneneinschatzung)
L] L]
e Delphi-Studie (quantitativ) e Delphi-Studie e Kleingruppenmethoden:
.o .. (quantitativ & qualitativ) Fokusgruppen, Gruppendiskussionen
. .. e GrolRgruppenmethoden wie World Café,

Zukunftskonferenz, Open Space

Daten- o Deskriptive Statistik e Qualitative Inhaltsanalyse

auswertung | e Induktive Statistik (z. B. Hypothesen- e Grounded Theory Methode
test, Regression, Korrelation, ...) e Dokumentarische Methode
L
Tabelle 5: Auswahl moglicher Erhebungs- und Auswertungsmethoden, Quelle: eigene Darstellung

Im Folgenden werden einige Aspekte vorgestellt, die bei der Auswahl und
Ausgestaltung geeigneten Methoden der Datenerhebung und -auswertung
zur Orientierung herangezogen werden kénnen. Aufbauend auf den weiter
vorne vorgestellten Systematisierungen erfolgt eine Einordnung von Metho-
den erstens im Hinblick auf die Evaluationsparadigmen und zweitens im Hin-
blick auf die Kategorien zur Fokussierung von Evaluation (vgl. Kapitel 2). Da
die dazugehorigen Beschreibungskategorien weiter vorne ausfuhrlich vorge-
stellt wurden, beschrankt sich der nachfolgende Text auf eine stichpunktar-
tige Einordnung und eine tabellarische Darstellungsform.

Einordnung von Methoden Eine wichtige Frage bei der Ausgestaltung von Vorhaben der Evaluation und

zwischen quantitativem und Wirkungsreflexion bezieht sich darauf, zwischen quantitativen und qualitati-

qualltatlvem Zugang . . . . . X . . . .
ven Zugangen zu wahlen bzw. sich flr eine Kombination im Sinne von Mixed
Methods zu entscheiden. Tabelle 6 fasst wichtige Unterschiede zwischen den
Zugangen zusammen und bietet eine heuristische Orientierung zur Einschdat-
zung der Eignung bestimmter Methoden in Abhangigkeit von Erkenntnisinte-
resse, Beobachtungsfokus, Fragestellung, Kontextbedingungen, verfugbaren
Ressourcen sowie spezifischen Voraussetzungen und Restriktionen.
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Dimension

Primare Perspektive

Quantitative Methoden

Programmverantwortliche bzw. Evaluierende
= Programmeziele, Standards

Qualitative Methoden

Adressat*innen/Handelnde

=

(subjektive) Interessen, Sichtweisen, Deutungen

Referenzpunkte der
Bewertung

Anwendungsfeld

Theorie des Handlungsprogramms als begrindete
Vorannahmen bzw. abgesicherte Theorie

Untersuchung bekannter Sachverhalte
Uberpriifen von Theorien bzw. Hypothesen

Handlungstheorien der Handelnden
(theories-in-use)

Untersuchung unbekannter Sachverhalte
Entwickeln neuer Theorien bzw. Hypothesen

sen Uber die Intervention, das Objekt, mogliche Ef-
fekte und Einflussfaktoren sowie relevante Kon-
texte bereits vor der Datenerhebung voraus.

FUr die statistische Auswertung und reprasenta-
tive Aussagen braucht es grof3e Stichproben.

FUr das Experimentaldesign braucht es min. 2 Be-
obachtungszeitpunkte und eine Kontrollgruppe.
Auswertungsprozess stellt hohe Anforderungen
an die Statistik-Qualifikation der Evaluierenden.

Ziel Generalisierbarkeit Tiefenverstandnis
Beobachtungstiefe gering/abstrakt hoch/detailliert/spezifisch
Anzahl Fdlle viele Falle bzw. grolRe Gruppen wenige Falle bzw. (in der Regel) kleine Gruppen
Beobachtungsfokus | e vordefiniert - deduktiv o offen - induktiv
e Theorie bzw. HypothesenUberprifung e Theorieentwicklung
e Handlungstheorien der Verantwortlichen ¢ (Be)Deutungsstrukturen der Handelnden
e Wirkzusammenhdnge (Kausalitdten) e subjektive Bewertungen und/oder Wirkungsweise
Vorgehen e 1. Schritt Modellierung: Aus Vorwissen und Theo- | o Daten werden weitgehend offen aus der Perspek-
rien werden Wirkmodelle bzw. Uberprifbare Hy- tive der Handelnden erhoben. Vordefinierte Di-
pothesen abgeleitet und in standardisierten Erhe- mensionen und Kriterien der Bewertung kbnnen
bungsinstrumenten operationalisiert. als Orientierung z. B. fUr Interviewleitfaden dienen.
e 2. Schritt - Wirkungsanalyse/Wirkungsnachweis: e Die Form der Datenerhebung kann im Erhebungs-
Daten werden standardisiert erhoben und mdgli- prozess angepasst werden; Erhebung und Aus-
che Zusammenhange (statistisch) Uberprift. wertung erfolgen in einem iterativen Prozess.
e Explizite Bewertungen und implizite Werthaltun-
gen werden rekonstruktiv herausgearbeitet.
Voraussetzungen e Quantitative Evaluationen setzen fundiertes Wis- e Es braucht einen Feldzugang, bei dem Personen

fur qualitative Erhebungen zur Verfigung stehen.
Der Erhebungsprozess stellt hohe Anforderungen
an Evaluierende als Moderierende, Interviewende
oder Beobachtende.

Der Auswertungsprozess stellt hohe Anforderun-
gen an Evaluierende als Interpretierende.

Der Auswertungsprozess stellt sich mitunter als
aufwandig und langwierig dar.

Restriktionen

Tabelle 6:

Quantitative Evaluationen beschranken die Be-
obachtungsperspektive auf die der Auftraggeben-
den, Verantwortlichen, Forschenden.

— Reproduktion existierender Handlungstheorien
Es kann nur das Uberpruft werden, was in den Da-
ten als Material vorhanden/abgebildet ist.
Ublicherweise geht es darum, Kausalzusammen-
hange zu beschreiben. Die Wirkungsweise von In-
terventionen bleibt als ,Black Box’ ausgeklammert.

Qualitative Analysen zielen eher auf ein Tiefenver-
standnis, weniger auf Reprasentativitat.

Aufgrund des hohen Aufwands fur Erhebung und
Auswertung lassen sich qualitative Designs nur be-
dingt fur eine grolere Zahl von Fallen/Gruppen
anwenden.

GegenUberstellung quantitativer und qualitativer Methoden, Quelle: eigene Darstellung

Erganzend wird in Abbildung 2 das Kontinuum zwischen quantitativ-objekti-
vistischem und qualitativ-interpretativem Evaluationsparadigma entlang un-
terschiedlicher Evaluationsansatze hinsichtlich der primar eingenommenen
Perspektive, der als relevant angesehenen Programmtheorien (als Theorien
Uber die Funktionsweise eines zu evaluierenden Programms), des Vorgehens
sowie der primaren Bezugspunkte der Bewertung charakterisiert. Neben
dem Idealmodell des (quasi-)experimentellen Evaluationsdesigns auf der ei-
nen Seite und einer qualitativen oder gar dokumentarischen Evaluationsfor-
schung auf der anderen Seite des Spektrums werden zwei fur die Evaluati-
onspraxis wichtige Evaluationsansatze erganzt: Die programmtheoriegelei-
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tete Evaluation, die sich in der Regel zwar am |dealmodel des Experimental-
designs orientiert, einer quantitativen Hauptuntersuchung aber eine qualita-
tive Vorstudie voranstellt, zielt darauf ab, die Programmtheorien moglichst
aus der Perspektive der Handelnden in den Blick zu nehmen. Zugleich wird
Evaluation als Umfrage- und Akzeptanzforschung betrachtet, bei der eine
,Bewertung durch Betroffene” (Kromrey, 2001, S. 127) in Form von quantita-
tiven und/oder qualitativen Umfragen erfolgt. Wahrend sich das Vorgehen im
Experimentaldesign, in der programmtheoriegeleiteten Evaluation und in der
Umfrageforschung recht klar hinsichtlich eines ersten Schritts der Modellie-
rung der Wirkungsweise und eines zweiten Schritts der darauf basierenden
Wirkungsanalyse differenzieren lassen (vgl. Tabelle 6), lassen sich diese
Schritte im qualitativ-interpretativen Zugang nicht so eindeutig benennen.
Hier bildet ein theoretisch oder empirisch entwickeltes Wirkmodell nicht den
Ausgangspunkt, sondern den zentralen Gegenstand der Analyse.

Modellierung der Wirkungsweise Wirkungsanalyse
Anhand welcher Kriterien wird evaluiert? | Wie wird die Intervention beurteilt?

Evaluationsansatz Perspektive Programmtheorien Vorgehen Vorgehen & primare Bezugspunkte
(quasi-) Programm- Theorie des Handlungs- deduktiv | Vorgehen der Bewertung:
experimentelles verantwortliche | programms als begrin- + Vorher-Nachher-Vergleich
Evaluationsdesign dete Vorannahmen bzw. « Vergleich mit Kontrollgruppe

abgesicherte Theorie ) )
Referenzpunkte der Bewertung leiten sich aus

Programmtheorie- Adressat*innen | Handlungstheorien induktiv thflle:aluiire_ndgm Pro/g__lg\lramm aggf,z', B. Ziele
geleitete Evaluation der Handelnden (Wirksamkeit), Kosten/Nutzen (Effizienz)
Befragungen/ Handlungstheorien deduktiv | Vorgehen der Bewertung: Erheben von
Umfragen der Programm- Werturteilen aus Perspektive der Handelnden

verantwortlichen L . )
Primdre Bezugspunkte: Zufriedenheit; sub-

jektive Einschatzung von Kriterien; Relevanz

Qualitative bzw. + Rekonstruktion expliziter Bewertungen und impliziter Werthaltungen.
dokumentarische » Anhand der Rekonstruktion von Werthaltungen lasst sich beschreiben, wie die
Evaluation Handelnden zu ihren (expliziten) Bewertungen gelangen.

+ Im Fokus stehen die Relevanzstrukturen bzw. Handlungstheorien der Handelnden

Abbildung 2:  Unterschiedliche Evaluationsansatze und ihre Bezugspunkte der Bewertung,
Quelle: eigene Darstellung aufbauend auf Beywl (2006), Bohnsack (2020), Ditzel (2021), Kromrey (2007)

Einordnung von Methoden entlang  Jenseits der Frage nach dem Forschungszugang ist die Wahl geeigneter Me-
éi;;rfjsgrde"iugjgkikjsigmor'e“ 2T thoden der Datenerhebung und Datenauswertung dartiber hinaus abhangig
Wirkungsreflexion vom Evaluationsobjekt, auf das sich die Aufmerksamkeit richtet, vom Zeit-
punkt der empirischen Erhebung sowie von der Fragestellung und der Be-
obachtungsperspektive, die eingenommen werden soll. Entsprechend lassen
sich unterschiedliche methodische Zugange entlang der Dimensionen zur
methodischen Fundierung aus Kapitel 2 einordnen (vgl. Tabelle 7). Auf diese
Weise wird deutlich, wie eng die methodische Ausgestaltung mit der inhaltli-
chen Fokussierung von Wirkungsreflexion verbunden ist. Die in Abbildung 2
differenzierten Evaluationsansatze werden mit Blick auf die Perspektive von
Wirkungsreflexion um eine Selbstreflexion erweitert, bei der eine Reflexion
der Handlungspraxis nicht aus einer ,fremden’ Perspektive der Adressat*in-
nen, Auftraggebenden oder Stakeholder erfolgt, sondern aus der Perspektive
der Handelnden oder Verantwortlichen einer Intervention (Ditzel, 2026, S. 8).
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Evaluationsansatz

‘ Wirkstufe Gegenstand Zeitpunkt Analysefokus Analysetiefe

(quasi-)experimentelles Denken Wirkung summativ Wirkung Nachweis
Evaluationsdesign Handeln
(quantitative Methoden) Impact
Programmtheoriegeleitete Denken Wirkung summativ Wirkung Einschatzung
Evaluation Handeln Nachweis
(qualitative & quantitative Methoden) | Impact Rekonstruktion
Sekundérdatenanalyse Teilhabe Kontext formativ, Qualitat Einschatzung
(quantifizierende Indikatoren) Zufriedenheit Prozess summativ Wirkung
Wirkung
Befragungen/Umfragen Zufriedenheit Konzept formativ, Qualitat Einschatzung
(quantitativ oder/und qualitativ) Denken Kontext summativ Wirkung
Handeln Prozess
Wirkung
Qualitative bzw. dokumentarische Zufriedenheit Prozess formativ, Wirkung, Rekonstruktion
Evaluation Denken Wirkung summativ Wirkungsweise
Handeln
Impact
Selbstreflexion Denken Konzept formativ Qualitat Einschatzung
Handeln Kontext Wirkung
Impact Prozess Effizienz
Wirkung
Tabelle 7: Einordnung von Reflexionsansatzen entlang der Dimensionen zur methodischen Fundierung aus Kapitel 2,

Quelle: eigene Darstellung

Dokumentation der
Evaluationsergebnisse

4 Umgang mit Erkenntnissen aus der
Wirkungsreflexion

Bereits bei der Konzeption von Vorhaben der Evaluation und Wirkungsrefle-
xion ist zu klaren, weshalb Daten erhoben werden und was mit den Ergeb-
nissen passieren soll. Die Funktionslogiken von Evaluation (vgl. Kapitel 2.1)
bieten hierflr eine hilfreiche Heuristik: Evaluationsergebnisse kdnnen der Le-
gitimation dienen, Entscheidungen rationalisieren, Entwicklungspotenziale
sichtbar machen oder (wissenschaftlichen) Erkenntnisgewinn unterstutzen.
Von der Verwendung hangt ab, welche Daten bendtigt werden, wie differen-
ziert sie auszuwerten und in welcher Form sie aufzubereiten sind.

Im Anschluss an die Analyse stellen sich dann praktische Fragen der Doku-
mentation, Kommunikation und Nutzung der Evaluationsergebnisse (vgl. Bal-
zer & Beywl, 2018, S. 129ff.): Wer sind die Adressat*innen? Zu welchen Zeit-
punkten, in welchen Formaten und zu welchen Anldssen sollen Ergebnisse
prasentiert und diskutiert werden? Wer tragt Verantwortung fur Dokumen-
tation, Prasentation, Diskussion und Nutzung und wer ist jeweils involviert?

Uber diese eher technischen Fragen hinaus stellt sich jedoch eine weiterfiih-
rende Frage: Wie werden Daten interpretiert und in die Gestaltung von Praxis
eingebracht? Gerade dieser Aspekt findet im Evaluationsdiskurs bislang ver-
gleichsweise wenig Aufmerksamkeit (Ditzel, 2020, S. 228). Dabei zeigen Er-
kenntnisse der Forschung zur Utilization of Evaluation, dass Evaluationser-
gebnisse sehr unterschiedlich genutzt werden konnen - von einer legitimie-
renden und taktischen, Uber eine eher instrumentelle bis hin zu einer diskur-
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Evaluationsergebnisse als
Ausgangs-, nicht als Endpunkt fur
eine Reflexion der Praxis

siven und das Wissen Uber das Untersuchungsobjekt konzeptionell weiter-
entwickelnden Verwendung (Klages & Bonillo, 2015, S. 179).

Aus der Perspektive von Wirkungsreflexion steht daher weniger die Bereit-
stellung von Evaluationsergebnissen als vielmehr deren reflexive Bearbei-
tung im Vordergrund. Da es sich hierbei um eine organisationale Fragestel-
lung handelt, erscheint es sinnvoll, evaluationswissenschaftliche Uberlegun-
gen um organisations- und steuerungstheoretische Perspektiven zu ergan-
zen. Diese erdffnen einen Blick auf unterschiedliche Formen des Umgangs
mit Daten und verdeutlichen, welche Konsequenzen sich daraus fur Refle-
xion, Lernen und Praxisentwicklung insbesondere im Hinblick auf veranderte
Bezugspunkte und Formen der Reflexion ergeben.

Den Ausgangspunkt dafur bildet ein klassisches Verstandnis von Evaluation
und Steuerung, verstanden als Abgleich von Plan- und Istwerten. Daten die-
nen hier vor allem der Leistungsbewertung im Sinne eines absoluten oder
relativen Leistungsvergleichs (Hood, 2012). Leistungen werden anhand defi-
nierter Zielwerte, Standards oder Vergleichsentitaten beurteilt. Als Qualitats-
problem wird erkannt, was von diesen Referenzgroflen abweicht. Im Sinne
eines Regelkreises gilt es, diese Qualitatsprobleme durch korrigierende Mal3-
nahmen abzustellen. Mit Pietsch und Scherm (2004) lasst sich dies als abwei-
chungsorientierte Reflexion beschreiben, mit Argyris und Schon (2018, S.
35ff.) als Einschleifen-Lernen und mit Simons (1994) als diagnostische Nut-
zung von Leistungsindikatoren. Reflexion bleibt dabeiinnerhalb bestehender
Zielvorstellungen, Qualitatsverstandnisse und Wirkannahmen verhaftet. Im
Mittelpunkt steht die Frage, ob eine Malinahme die erwarteten Ergebnisse
hervorgebracht hat und wo gegebenenfalls nachgesteuert werden muss.

Aus der Perspektive von Wirkungsreflexion greift ein solcher Umgang mit Da-
ten jedoch zu kurz. So weist Hood (2012) darauf hin, dass klassische Formen
der Leistungsbewertung die Gefahr bergen, dass sich ein etwaiges Veran-
dern der Handlungspraxis auf die Indikatoren (als Proxies) und nicht auf die
mit diesen Indikatoren abgebildeten Qualitatsaspekte richtet (Ditzel, 2020, S.
231). Um dem vorzubeugen, bedarf es einer Interpretation im Lichte des je-
weiligen Handlungskontextes. Hood bezeichnet dies als ,intelligence”. Evalu-
ationsergebnisse dienen hier nicht primar der Leistungsbewertung, sondern
der Orientierung und dem Verstehen komplexer Interaktionsgeschehen.

Ein in diesem Sinne intelligenter - es Iasst sich auch sagen: ein kontextsen-
sibler (Ditzel & Suwalski, 2016) - Umgang mit Daten ldsst sich naher spezifi-
zieren: Erstens werden Daten nicht isoliert betrachtet, sondern mithilfe von
Kontextwissen eingeordnet. Zweitens bildet die Datenauswertung weniger
den Endpunkt als vielmehr den Ausgangspunkt weiterer Analyse- und Refle-
xionsprozesse. Drittens erfolgt die Bewertung nicht ausschliel3lich anhand
zuvor definierter Ziel- oder Vergleichswerte, sondern unter Berucksichtigung
der lokalen Qualitatsvorstellungen, Handlungslogiken und Zielsetzungen der
Beteiligten (Ditzel, im Erscheinen, S. 314). Daten beantworten damit nicht un-
mittelbar die Frage, was gut oder schlecht ist, sondern liefern Anhaltspunkte
flr eine vertiefende, interpretierende Auseinandersetzung mit der Praxis.
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Diskursive Auseinandersetzung mit
Evaluationsergebnissen

Reflexion der zugrundeliegenden
Ziele, Wirkannahmen und
Denkstrukturen

Mit Simons (1994) lasst sich ein ,intelligenter’ Umgang mit Daten hinsichtlich
der Form der Einbeziehung der Beteiligten erweitern. In Abgrenzung zu einer
diagnostischen dient eine interaktive Nutzung von Daten dazu, Aufmerksam-
keit zu fokussieren, Entwicklungspotenziale zu erkennen, Strategien zu ent-
wickeln sowie organisationales Lernen zu fordern. Wichtig ist dabei vor allem
eine diskursive Auseinandersetzung mit Daten und zugrundeliegenden An-
nahmen. Fur die Wirkungsreflexion bedeutet dies, dass die Nutzung von Eva-
luationsergebnissen zunehmend dialogischen Charakter annimmt. Daten
werden nicht nur bereitgestellt und offenbaren objektiv feststellbare Quali-
tatsmangel, sondern sie werden gemeinsam interpretiert.

Dabei bezieht sich der dialogische Charakter einerseits auf eine Aushandlung
relevanter Referenzpunkte der Bewertung und andererseits auf eine partizi-
pative Interpretation der Daten und Ableitung etwaiger Malinahmen. Damit
gewinnt Evaluation zunehmend den Charakter von organisationaler Partizi-
pation im Sinne von co-creation (Bovill, 2020). Der partizipative Charakter von
Evaluation weitet sich von einer Einwegkommunikation in Gestalt des Feed-
backgebens (Evaluation) einerseits und des Informierens Uber Evaluationser-
gebnisse andererseits hin zu einer dialogischen Interpretation oder gar zur
partizipativen Praxisgestaltung (Ditzel, 2025). Mit zunehmender Partizipation
verschiebt sich die Funktion von Evaluationsergebnissen: Sie dienen nicht
mehr allein der Rickmeldung von Befunden, sondern werden zum Gegen-
stand gemeinsamer Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse.

Neben der Frage, wer in die Interpretation von Evaluationsergebnissen invol-
viert ist, stellt sich die Frage, worauf sich eine durch Daten informierte Refle-
xion der Handlungspraxis beziehen kann bzw. soll. Pietsch und Scherm
(2004) bieten hierzu eine instruktive Differenzierung zwischen einer abwei-
chungsorientierten und einer perspektivenorientierten Reflexion an. Wah-
rend sich erstere auf den Vergleich von Soll- und Ist-Zusténden richtet, hin-
terfragt letztere die Perspektiven, aus denen Ziele, Qualitatsvorstellungen
und Problembeschreibungen Uberhaupt entstehen. Mit Argyris und Schon
(2018, S. 35ff.) lasst sich auch von Zweischleifen-Lernen sprechen.

Aus dieser Perspektive dienen Evaluationsergebnisse nicht allein dazu, Aus-
sagen Uber Zielerreichung oder Normkonformitat zu treffen. Sie werden viel-
mehr zum Anlass, die dem Handeln zugrunde liegenden Wirkannahmen,
Zielvorstellungen, Rollenverstandnisse und Deutungsmuster zu reflektieren
(Ditzel, 2023, S. 71). Im Mittelpunkt steht nicht mehr nur die Frage, ob eine
Malnahme wirkt, sondern auch, warum bestimmte Wirkungen erwartet wer-
den, welche Annahmen dem Handeln zugrunde liegen und ob alternative
Perspektiven auf das Problem denkbar waren. Daten werden damit zu einem
Medium der Reflexion Uber die Voraussetzungen des eigenen Denkens und
Handelns. Die Aufmerksamkeit wird damit ,auf einen alternativen Bearbei-
tungsmodus” gelenkt (Asselmeyer, 2017, S. 128).

Insgesamt verandert sich damit der Umgang mit Daten grundlegend. Im
Sinne der Wirkungsreflexion dienen Evaluationsergebnisse nicht primar der
Kontrolle von Zielerreichung, der Rationalisierung von Entscheidungen oder
der Legitimation von Malinahmen. Sie werden vielmehr zum Ausgangspunkt
von Prozessen des Verstehens, Lernens und Aushandelns. Gefordert ist ein
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intelligenter und kontextsensibler Umgang mit Evaluationsergebnissen, eine
interaktive und partizipative Nutzung sowie eine Reflexion, die auch zugrun-
deliegende Ziele, Wirkannahmen und Denkstrukturen zum Gegenstand
macht. In steuerungstheoretischer Perspektive lasst sich dies als Verschie-
bung von Formen des tjght contro/hin zu Formen des /oose contro/beschrei-
ben (Ditzel, im Erscheinen, S. 304ff.). An die Stelle eines steuerungsorientier-
ten Umgangs mit Daten tritt eine reflexive Praxis, die Daten als Anlass nutzt,
die eigene Handlungspraxis besser zu verstehen, gemeinsam weiterzuentwi-
ckeln und neue Handlungsmoglichkeiten zu erschlieen.

5 Fazit und praktische Implikationen

Die in diesem Beitrag entwickelten Beschreibungsdimensionen bilden einen
Orientierungsrahmen fur die Gestaltung von Evaluation und Wirkungsrefle-
xion. Sie verstehen sich nicht als weiteres Evaluationsmodell, sondern bun-
deln zentrale evaluations- und organisationswissenschaftliche Perspektiven
und machen diese fur die Gestaltung von Evaluations- und Reflexionsprozes-
sen insbesondere im Kontext der Lehr-, Curriculums- und Hochschulentwick-
lung praktisch nutzbar. Moglich wird damit, Vorhaben der Evaluation und
Wirkungsreflexion systematisch zu planen, methodisch zu begriinden und
hinsichtlich des Umgangs mit den Erkenntnissen bewusst zu gestalten.

Die einzelnen Kapitel greifen dabei unterschiedliche Gestaltungsfragen auf.
Kapitel 2 entwickelt Beschreibungsdimensionen, die helfen, Gegenstand,
Zielsetzung, Bewertungsmalistabe und Wirkungsverstandnis eines Evaluati-
onsvorhabens zu klaren. Kapitel 3 zeigt, dass Wirkungsreflexion methodisch
auf ein breites Spektrum quantitativer und qualitativer Verfahren zurtckgrei-
fen kann, wobei insbesondere interpretativ-rekonstruktive Zugange geeignet
sind, die ,Stimmen der Praxis” sichtbar zu machen und die Wirkungsweise
von Interventionen zu verstehen. Kapitel 4 richtet den Blick auf die Nutzung
der gewonnenen Erkenntnisse und zeigt, wie sich der Umgang mit Evalua-
tionsergebnissen im Sinne einer lern-, dialog- und entwicklungsorientierten
Praxis gegenUber klassischen Steuerungslogiken verandert.

Fur die Praxis ergibt sich daraus ein doppelter Nutzen: Zum einen bietet der
Beitrag einen systematischen Orientierungsrahmen fur die Planung, Durch-
fUhrung und Auswertung von Vorhaben der Evaluation und Wirkungsrefle-
xion. Zum anderen kénnen die einzelnen Beschreibungsdimensionen als Re-
flexionsfolie fur konkrete Gestaltungsentscheidungen dienen - etwa bei der
Auswahl geeigneter Methoden, der Formulierung von Wirkannahmen oder
der Frage, wie Evaluationsergebnisse interpretiert und flr Lernen sowie eine
reflexive Praxisgestaltung genutzt werden kdnnen.

Die in Abbildung 3 dargestellte Prozesslogik verbindet diese Gestaltungsfra-
gen zu einer Ubergreifenden Heuristik. Sie kann als Checkliste fur die Planung
von Vorhaben der Evaluation und Wirkungsreflexion genutzt werden und un-
terstUtzt dabei, zentrale Entscheidungen entlang des gesamten Prozesses
bewusst zu treffen - von der konzeptionellen Klarung des Vorhabens (vgl.
Kapitel 2) Uber die methodische Ausgestaltung (vgl. Kapitel 3) bis zur Inter-
pretation und Nutzung der gewonnenen Erkenntnisse (vgl. Kapitel 4).
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Projekt
auswahlen &
beschreiben

Ziele & Fokus der
Evaluation
definieren

Kap. 2.2
Kap. 2.1
Kap. 2.3
Kap. 2.4
Kap. 2.5

Kap. 2.6

Gegenstandsbereiche Bedarf, Konzept, Rahmenbedingungen, Prozess, Resultate
Funktionslogiken Legitimation, Kontrolle, Entwicklung, Erkenntnisgewinn
Evaluationsmodus formativ, summativ

Bewertungsfokus Qualitat, Wirkung, Effizienz

Wirkebenen Aktivitaten, Teilhabe, Zufriedenheit, Denken, Handeln, Impact
Form der Wirkungsanalyse Wirkungseinschatzung, -nachweis, -rekonstruktion

Methode(n)

entwickeln

Daten

erheben & auswerten

Gruppen-Design mit/ohne Vergleichsgruppe
Zeitpunkt der Datenerhebung vorher, nachher, prozessbegleitend

Form der Daten » Artefakte - verflgbare Daten und Dokumente
» Personen - Befragungen/Interviews/Diskussionen
» Handlungsgeschehen - Beobachtung

Datenerhebung + quantitative und/oder qualitative Methoden
und Datenauswertung * pragmatischer oder wissenschaftlicher Zugang
« explizite und/oder implizite Sinnebene

Ergebnisse
dokumentieren &
nutzen

Umgang mit « Intelligent: Evaluationsergebnisse als Ausgangs-, nicht als
Evaluationsergebnissen Endpunkt fur eine Reflexion der Praxis

* Interaktiv: Diskursive Auseinandersetzung mit
Evaluationsergebnissen

« Perspektivenorientiert: Reflexion der zugrundeliegenden
Ziele, Wirkannahmen und Denkstrukturen

Abbildung 3:  Ablauf eines Vorhabens der Wirkungsreflexion im Sinne von Fremdreflexion (Evaluation);
Quelle: eigene Darstellung mit Anregungen von Balzer & Beywl! (2018) zur Strukturierung von Evaluationsvorhaben

Wirkungsreflexion bleibt damit nicht auf eine theoretische Perspektive auf
Evaluation beschrankt, sondern wird zu einer praktischen Orientierung fur
die Gestaltung evaluativ-reflexiver Prozesse. Sie erdffnet einen Rahmen, in-
nerhalb dessen Evaluation nicht primar der Kontrolle und Rechenschaftsle-
gung dient, sondern zu einer wissenschaftlich fundierten Praxis des Verste-
hens, Lernens und der partizipativen Praxisgestaltung wird.

Uber die Gestaltung von Evaluation hinaus eroffnet Wirkungsreflexion eine
weitergehende Perspektive auf die Gestaltung von Projekten und Interven-
tionen: Die im Konzept angelegte Fokussierung auf Wirkzusammenhdnge
kann bereits in der Konzeptionsphase dazu beitragen, Ziele, Wirkannahmen
und erwartete Wirkungen systematisch zu reflektieren. Wirkungsreflexion ist
damit nicht nur ein Instrument der Analyse bereits laufender oder durchge-
fUhrter Malinahmen, sondern integraler Bestandteil einer wirkungsorientier-
ten, reflexiven, dialogischen und lernorientierten Praxisgestaltung.
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Dialogorientierte Studiengangsevaluation:
Impulse fur die Studiengangsentwicklung
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Zusammenfassung

Im Artikel wird ein dialogorientiertes Verfahren zur Studiengangsevaluation
beschrieben, das sich eng an den Informationsbedarfen der Studien-
gangsverantwortlichen orientiert und Studierende dialogisch einbindet. Im
Zentrum steht ein dreiphasiger Ansatz: eine Umfrage mit geschlossenen Fra-
gen und sofortiger Auswertung, eine moderierte Gruppendiskussion im
World-Café-Format und ein abschlielender Dialog mit Lehrenden. Das Ver-
fahren wurde an der HAW Hamburg urspringlich im Rahmen des Qualitats-
pakt-Lehre-Projekts Lefire lotsen entwickelt und im Verlauf mehrerer Semes-
ter verfeinert. Der Beitrag erlautert die theoretischen Grundlagen, die Vor-
bereitung und Durchflhrung sowie Erfahrungen aus der Praxis des Ba-
chelorstudiengangs Regenerative Fnergiesysterme und Energiermanagement.

Schlagworte

Dialogorientierte Studiengangsevaluation, Gruppendiskussion, World-Café,
partizipative Studiengangsentwicklung, Curriculumsentwicklung

Dialogue-oriented programme evaluation: Impulses for
curriculum development processes

Abstract

This article presents a dialogue-oriented approach to programme evaluation
that aims to closely align with the information needs of programme coordi-
nators while also actively involving students in quality enhancement. The pro-
cess follows a three-phase design comprising an online survey with instanta-
neous result presentation, a moderated group discussion in a World Café
format, and a concluding dialogue with teaching staff. This approach was
originally developed within the HAW Hamburg Qualitatspakt-Lehre project
Lehre lotsen. The article outlines the theoretical foundations and the steps
involved in preparation and implementation, and shares practical insights
from the Bachelor's programme in Renewable Energy Systems.

Keywords

Dialogue-oriented programme evaluation, group discussion, World Café,
participatory curriculum development, higher education quality
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1 Einleitung

Die Qualitat von Studium und Lehre ist ein zentrales Anliegen hochschuli-
scher Entwicklungsprozesse. Evaluation dient dabei nicht nur der Rechen-
schaftslegung im Rahmen von Akkreditierungsverfahren, sondern auch der
kontinuierlichen Weiterentwicklung von Studiengangen in den Fakultaten.

An der HAW Hamburg wird seit 2009 eine standardisierte Studierendenbe-
fragung auf Studiengangsebene durchgefuhrt, um die Studiensituation diffe-
renziert zu analysieren und MafSnahmen zur Weiterentwicklung abzuleiten.
Seit 2018 sind diese Befragungen mit einem standardisierten Fragebogen
wesentlicher Bestandteil des Verfahrens der internen Akkreditierung. Im
Zuge des Qualitatspakt-Lehre-Projekts Lehre Jotsennund dem Aufbau eines
dezentralen Qualitatsmanagements (QM) in den Fakultaten (Elskamp et al.,
2016) wurde erganzend ein dialogorientiertes Verfahren entwickelt, das den
Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden in den Mittelpunkt stellt
und eine flexible Anpassung auf spezifische Bedarfe von Studiengangsver-
antwortlichen und Studierenden ermaéglicht.

Dieses Verfahren kam insbesondere mehrfach bei der Evaluation des Ba-
chelorstudiengangs Regenerative Fnergiesysteme und Energiemanagement
zum Einsatz. Der Studiengang wurde in einem partizipativen Prozess entwi-
ckelt (Ditzel et al., 2014) und zeichnet sich durch eine enge Verzahnung der
ingenieurwissenschaftlichen Grundlagenfacher z. B. in Form von Themenwo-
chen sowie Integrationsmodulen in unterschiedlichen Semestern aus, bei
denen Studierende selbstandiges wissenschaftliches Arbeiten im Rahmen ei-
nes Projektteams anhand konkreter Problemstellungen aus dem Bereich der
Energiesysteme erlernen (Dahlkemper et al., 2013; Landenfeld et al., 2014,
2015). Zwischen 2013 und 2023 wurden insgesamt sieben Workshops der
dialogorientierten Studiengangsevaluation mit Studierenden unterschiedli-
cherJahrgangskohorten im ersten, zweiten und einmalig im sechsten Semes-
ter durchgefthrt. Die Ergebnisse wurden von den verantwortlichen Lehren-
den zur Weiterentwicklung der Lehre und des Studiengangs genutzt.

Ziel dieses Beitrags ist es, das Konzept einer dialogorientierten Studien-
gangsevaluation im Sinne einer Umsetzungsperspektive in seiner handlungs-
praktischen Ausgestaltung vorzustellen. Damit soll ein praxisnahes Evalua-
tionsformat prasentiert werden, das sich auf andere Studiengange und
Hochschulen Ubertragen lasst. Die Vorstellung erfolgt am Beispiel des Ansat-
zes der HAW Hamburg fur den Studiengang Regenerative Energiesysteme
und Energiemanagement, jeweils aber mit Blick auf die Anwendung in ande-
ren Kontexten. Im Anschluss an eine methodische Einordnung werden im
Beitrag die einzelnen Schritte des Verfahrens - von der Vorbereitung Gber
die Durchfiihrung bis zur Nachbereitung - beschrieben und die Erfahrungen
sowie deren Implikationen fur die Studiengangsentwicklung diskutiert.
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Teaching Analysis Poll

2 Dialogorientierter Evaluationsansatz

Im Bereich Studium und Lehre Uberwiegen nach unserer Beobachtung stan-
dardisierte Verfahren zur Evaluation von Lehrveranstaltungen und Studien-
gangen. Wahrend die Lehrveranstaltungsevaluation primar als Feedback-
instrument fur Lehrende zum Einsatz kommt, sind studiengangsbezogene
Evaluationsinstrumente ein zentrales Element des hochschulinternen QM
und an vielen Hochschulen fest in Verfahren der internen Akkreditierung in-
tegriert. Neben diesen standardisierten Ansatzen gewinnen qualitative und
dialogorientierte Formate zunehmend an Bedeutung. Je nach Untersu-
chungsgegenstand und methodischem Zugang zeigen sich dabei unter-
schiedliche Auspragungen. Grundsatzlich verfolgen dialogorientierte Verfah-
ren — im Gegensatz zu standardisierten Ansatzen - das Ziel, lernforderliche
und lernhinderliche Aspekte der Lehre zu reflektieren (Weitzel et al., 2022, S.
108), den Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden zu fordern (Bau-
ernschmidt & Stenger, 2020, S. 107) und ein gemeinsames Verstandnis von
Lehr- und Lernprozessen zu entwickeln (Brust et al., 2023, S. 174).

Das Teaching Analysis Poll(TAP) ist ein etabliertes Verfahren der qualitativen
Lehrveranstaltungsevaluation. Urspringlich an US-amerikanischen Hoch-
schulen entwickelt, wird es seit den 2010er-Jahren auch zunehmend an deut-
schen Hochschulen eingesetzt (Frank et al.,, 2011; Frank & Kaduk, 2017). TAP
wird als freiwilliges (Bommersheim & Schmidt, 2023, S. 87) und nied-
rigschwelliges (Brust et al.,, 2023, S. 172) Instrument beschrieben, das typi-
scherweise zur Mitte des Semesters durchgefuhrt wird und eine externe,
neutrale Moderation (Weitzel et al., 2022, S. 108) vorsieht.

Das Verfahren folgt einem klar strukturierten Ablauf (Brust et al., 2023, S. 173;
Frank & Kaduk, 2017, S. 40): Nach einem Vorgesprach mit der Lehrperson
findet zur Mitte des Semesters im Rahmen einer Lehrveranstaltung ein 30-
bis 45-minutiges Gesprach mit den Studierenden statt. In Abwesenheit der
Lehrperson werden in der Regel drei Kernfragen diskutiert: ,Wodurch lernen
Sie in dieser Veranstaltung am meisten?’, ,Was erschwert Ihr Lernen?” und
+Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie fur die hinderlichen Punkte?"
(Frank et al, 2011, S. 312). Die Antworten werden zunachst individuell
und/oder in Kleingruppen erarbeitet und anschlieBend im Plenum zusam-
mengetragen (Bommersheim & Schmidt, 2023, S. 88). Die Moderation prazi-
siert Ruckmeldungen, klart Unklarheiten und arbeitet eine konsensfahige
Gruppenmeinung heraus (Frank et al., 2011, S. 312). Im Anschluss erfolgt ein
Feedbackgesprach mit der Lehrperson sowie eine Ruckmeldung der Ergeb-
nisse an die Studierenden durch die Lehrperson.

TAP wird Ublicherweise auf einzelne Lehrveranstaltungen angewendet; die
Moderation Ubernehmen Mitarbeitende aus Hochschuldidaktik und Quali-
tatsentwicklung. Weitzel et al. (2022, S. 115-116) beschreiben die Ubertra-
gung auf den Kontext von Studiengangen. Bommersheim und Schmidt
(2023) stellen ein peer-basiertes Verfahren vor, bei dem die Moderation
durch Studierende héherer Semester erfolgt.

Im Unterschied zur klassischen Lehrevaluation liefert TAP ,konkrete Ansatz-
punkte und konstruktive Hinweise" zur Weiterentwicklung der Lehre (Frank
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Dialogische Evaluation

Standardisierte
Gruppendiskussionen

& Kaduk, 2017, S. 41). Der Fokus verschiebt sich von der Lehrleistung hin zum
Lernen der Studierenden (Brust et al., 2023, S. 172) und damit auf ,lernfor-
derliche und -hinderliche Aspekte” (Weitzel et al,, 2022, S. 108). Ziel ist die
Reflexion des eigenen Lernens und der Anforderungen an die Lehre (Frank
& Kaduk, 2017, S. 44). Damit wird ein Bewusstsein gefordert, dass die Verant-
wortung fur gelingendes Lehren und Lernen nicht allein bei den Lehrenden
liegt, sondern auch bei den Studierenden (Verch, 2023, S. 95). Gleichwohl
verbleibt die Verantwortung fur die Umsetzung von Malinahmen bei der
Lehrperson; ein direkter Dialog Uber erfolgreiche Lehr-/Lernprozesse findet
nur eingeschrankt statt (Verch, 2023, S. 95), da der Austausch zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden Uber die Moderation vermittelt wird. Eine Einbin-
dung von Studierenden erfolgt auf Ebene von Feedback, weniger auf Ebene
des Dialogs oder der Mitgestaltung (vgl. Ditzel, 2025, S. 17).

Unter dem Begriff ,dialogische Evaluation” werden verschiedene Ansatze be-
schrieben, in denen die Sichtweise von Studierenden und Lehrenden erho-
ben wird und die auf einen direkten Austausch zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden abzielen. Wawrzinek und Peter (1995) stellen ein mehrstufiges
Verfahren vor, das quantitative und qualitative Elemente kombiniert und
durch studentische Supervisor*innen durchgefUhrt wird. Die Evaluation um-
fasst drei Veranstaltungsbesuche: zur Vorbereitung, zur Durchfihrung der
Evaluation und zur Ergebnisdiskussion. Im zweiten Veranstaltungsbesuch
dient ein standardisierter Fragebogen dazu, die Grundstimmung zu erfassen;
in Kleingruppen werden Starken, Schwachen und Verbesserungspotenziale
der Lehrveranstaltung diskutiert. Zum Abgleich von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung beantwortet die Lehrperson parallel den Fragebogen und disku-
tiert mit den Supervisor*innen die drei qualitativen Fragestellungen.

Merkator und Welger (2013) beschreiben einen dhnlichen Ansatz, der sich
jedoch auf die qualitative Erhebung der Sichtweisen von Studierenden und
Lehrenden beschrankt. Bauerschmidt und Stenger (2020) pladieren dafur,
die Evaluation nicht durch Studierende, sondern durch professionell ge-
schulte Moderierende durchzufiihren. Das von Verch (2023) vorgestellte Ver-
fahren kombiniert den dialogischen Charakter mit der strukturierten Vorge-
hensweise des TAP. Das Evaluationskonzept umfasst vier Phasen: ein Vorge-
sprach, eine Evaluationsphase als ,geschitzter Raum” (Verch, 2023, S. 96)
ohne Lehrperson, eine Dialogphase mit Lehrperson, eine Nachbereitung.

Einen Ansatz zur qualitativen Evaluation kleiner Studiengange beschreibt Szy-
menderski (2021). Ausgehend von definierten Qualitatszielen werden die Ein-
schatzungen der Studierenden zur Qualitat von Studium und Lehre auf
Ebene von Studiengangen und der Rahmenbedingungen des Studierens in
Form von standardisierten Gruppendiskussionen erhoben. Die Diskussionen
sind stark strukturiert und orientieren sich eng an den Themen der schriftli-
chen Evaluation, um Vergleichbarkeit mit bestehenden QM-Prozessen zu ge-
wahrleisten. Die Ergebnisse werden mit Daten aus Dokumentenanalysen,
standardisierten Erhebungen, statistischen Auswertungen und Expert¥*in-
nen-Stellungnahmen zu einem Evaluationsbericht zusammengefuhrt und
dienen als Grundlage fur interne Akkreditierungsverfahren.
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Formative Studiengangsevaluation

Dialogorientierte
Studiengangsevaluation

Als ,formative Studiengangsevaluation” wird ein qualitativer, auf Gruppendis-
kussionen basierender Ansatz beschrieben (Mall, 2021; Steinhardt & Iden,
2012). AnknUpfend an die dokumentarische Evaluationsforschung
(Bohnsack, 2006; Nentwig-Gesemann, 2006) folgt dieser Ansatz einem an-
spruchsvollen methodischen Design. Wahrend eine narrativ angelegte erste
Phase auf die Schilderung von Erfahrungen aus dem Studium ausgerichtet
ist, werden in einer zweiten, evaluativen Phase gezielt Themen wie Erwartun-
gen an das Studium, Studieninhalte, Studienorganisation, Arbeitsbelastung,
Betreuung/Beratung und Prifungsorganisation angesprochen (Mall, 2021, S.
11; Steinhardt & Iden, 2012, S. 108). Die Gruppendiskussionen werden
transkribiert und in einer vergleichenden, auf Typenbildung ausgerichteten
Analyse ausgewertet. Dies dient dazu, ,individuelle Ansichten von Uberindivi-
duellen, potenziell strukturellen Problemen zu unterscheiden” (Mall, 2021, S.
12). Neben den Gruppendiskussionen mit Studierenden umfasst das Verfah-
ren ein Expertengesprach mit Studiengangsverantwortlichen sowie die Ana-
lyse quantitativer Leistungsindikatoren.

Das an der HAW Hamburg entwickelte Verfahren der dialogorientierten Stu-
diengangsevaluation zeigt Ahnlichkeiten aber auch Unterschiede zu den vor-
gestellten qualitativen Evaluationsformaten. Ahnlich wie die standardisierte
Gruppendiskussion und die formative Studiengangsevaluation operiert das
Verfahren auf der £bene von Studiengdngen als Betrachtungseinheit und
nicht auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen. Anknipfend an TAP und
dialogische Evaluation zielt das Verfahren zweitens darauf, die Perspektiven
der Studierenden weniger zu Steuerungs- oder Akkreditierungszwecken zu
erheben, sondern zum Ausgangspunkt fir Dialog und Qualitatsentwicklung
zu machen. Im Sinne von Entwicklungsorientierung dienen die Ergebnisse
primar der /okalen Studiengangsentwicklungin der Fakultat bzw. dem Fach;
entsprechend stehen Informationsbedarfe, Themen und Fragestellungen
von Studiengangsverantwortlichen und Lehrenden im Vordergrund. Im
Sinne von Dialogorientierung wird der Austausch zwischen Studierenden
und Lehrenden Uber das Feedback und mogliche Mallnahmen zur Weiter-
entwicklung in das Evaluationsformat integriert und besonders hervorgeho-
ben. Damit wird der Ubergang in partizipative Studienreformprozesse gefor-
dert. In Abgrenzung zur formativen Studiengangsevaluation wird hinsichtlich
der Auswertung und Aufbereitung der Ergebnisse drittens ein eher pragma-
tischer, niedrigschwelliger Ansatz verfolgt. Im Vordergrund steht, mit mog-
lichst wenig Aufwand die Sichtweisen von Studierenden sichtbar zu machen
und gleichzeitig den Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden zur Wei-
terentwicklung des Studiengangs zu fordern. AnknUpfend an eine dialogische
Evaluation werden guantitative und gualitative Elemente kombiniert. Ein be-
sonderes Merkmal des methodischen Zugangs stellt das World Café als For-
mat der Gruppendiskussion dar. Ahnlich wie TAP folgt die dialogorientierte
Studiengangsevaluation viertens einem strukturierten Ablaufvon Vorberei-
tung, Erhebung und Diskussion sowie Nachbereitung.

Die Durchfuhrung der Evaluation selbst erfolgt im Rahmen eines Workshops,
der sich in drei Phasen gliedert und durch eine geschulte Person moderiert
wird. Dabei werden quantitative und qualitative Elemente kombiniert:
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Ziele und Erkenntnisinteressen
klaren

e Standardisierte Umfrage in Prasenz: Zu Beginn des Workshops wer-
den die Studierenden mithilfe eines Audience-Response-Systems zu
ausgewahlten ltems befragt. Die Ergebnisse sind direkt nach der Befra-
gung fur alle Studierenden sichtbar und dienen als Anhaltspunkt fir die
Themenfindung des anschlielienden World Cafés.

e Gruppendiskussion im World Café: Im Anschluss diskutieren die Stu-
dierenden in rotierenden Kleingruppen verschiedene Fragestellungen.
Die Ergebnisse werden auf Moderationskarten festgehalten und an
Stellwanden prasentiert. Durch die Methode des World Cafés kénnen
Studierende ihre Sicht zu unterschiedlichen Themen einbringen.
Gleichzeitig wird die Gruppenmeinung effizient ermittelt.

e Dialogphase mit Lehrenden: Wahrend die ersten beiden Phasen in ei-
nem ,geschitzten Raum" (Verch, 2023, S. 96) ohne Lehrende erfolgen,
prasentieren die Studierenden die Ergebnisse in einer abschlielenden
Plenumsrunde und diskutieren sie gemeinsam mit Lehrenden des Stu-
diengangs. Diese Phase dient der Klarung offener Punkte, der Entwick-
lung einer gemeinsamen Problemsicht sowie der Entwicklung erster
Ideen fUr MaBnahmen zur Studiengangsentwicklung,.

Nachfolgend werden die Verfahrenselemente der dialogorientierten Studi-
engangsevaluation einschlieBlich der Vorbereitung des Workshops und der
Nachbereitung der Ergebnisse vorgestellt.

3 Vorbereitung der Evaluation

Die dialogorientierte Studiengangsevaluation ermaoglicht es, anders als stan-
dardisierte Befragungen, auf spezifische Erkenntnisinteressen der Studien-
gangsverantwortlichen einzugehen und diese in den Mittelpunkt zu stellen.
Eine sorgfaltige Vorbereitung ist dabei entscheidend, um den Workshop ziel-
gerichtet durchzufihren und sicherzustellen, dass die Evaluationsergebnisse
zur Weiterentwicklung des Studiengangs - bestenfalls unter co-kreativer Ein-
bindung von Studierenden - genutzt werden.

Der erste Schritt der Vorbereitung besteht in einem Vorgesprach mit den
Studiengangsverantwortlichen bzw. Lehrenden. Ziel ist es herauszuarbeiten,
welchem Zweck die Evaluation dient, welche Erkenntnisinteressen damit ein-
hergehen und welche Fragestellungen im standardisierten und im offenen
Format gestellt werden sollen. Typische Anlasse fur eine dialogorientierte
Studiengangsevaluation sind: Ruckmeldungen zu kurzlich umgesetzten Re-
formmalinahmen, die Vorbereitung eines anstehenden Entwicklungsprozes-
ses oder eine vertiefte Betrachtung bekannter Problembereiche.

Die Fragestellungen werden so gewahlt, dass sie ein direktes Verwertungsin-
teresse fur die Weiterentwicklung des Studiengangs bedienen. Erganzend
kann es sinnvoll sein, Fragen aufzunehmen, die Vergleichbarkeit mit anderen
Studiengangen oder friheren Erhebungen ermdglichen.
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Entwicklung der Fragesets

Frageitems der Umfrage

Ausgehend vom Vorgesprach werden zwei Fragesets entwickelt:

e Standardisierte Items fur die Umfrage (Phase 1): Ziel ist es, ein Bild von
der Grundstimmung im Studiengang zu erhalten und einzelne Themen
fokussiert in den Blick zu nehmen. Die Items orientieren sich an etab-
lierten Fragebdgen der jeweiligen Hochschule, fokussieren aber auf fur
den Studiengang besonders relevante Themen, um den Zeitaufwand
fur die Befragung der Studierenden Uberschaubar zu halten.

e Offene Fragen fur die Gruppendiskussion (Phase 2): Diese ermogli-
chen eine offene und vertiefte Auseinandersetzung mit spezifischen
Themen. Bewahrt hat sich die Vorbereitung von vier bis funf Leitfragen,
die bei Bedarf im Workshop angepasst werden kénnen.

Die Vorschlage fur beide Fragesets werden vorab mit den Studiengangsver-
antwortlichen abgestimmt.

Ein Teil der im Folgenden vorgestellten Fragen und Themen bezieht sich auf
das spezielle Konzept des Studiengangs Regenerative Fnergiesysterme und
Energiemanagement. Einige der charakteristischen, den Studiengang pra-
genden didaktischen Elemente werden kurz vorgestellt (Dahlkemper et al.,
2013; Landenfeld et al., 2014, 2015), damit die in den nachfolgenden Tabel-
len vorgestellten Frageitems in ihrer Relevanz eingeordnet werden kdnnen:

e Studienfachbezug von Anfang an: Bereits ab dem ersten Semester ist
in das Curriculum zusatzlich zu den Grundlagenveranstaltungen ein
studiengangspragendes Modul, hier zu Regenerativen Energien, inte-
griert. Ziel ist dabei, das Studienfach von Beginn an sichtbar zu machen
und die Studierenden damit zu motivieren.

e Facherintegrierendes themenorientiertes Lernen: In den ersten bei-
den Semestern erfolgt eine zeitliche und inhaltliche Verzahnung der
Grundlagenfacher untereinander sowie mit dem studiengangspragen-
den Modul. Dies dient dem Anwendungsbezug und der Begrindung
der Grundlagenfacher Mathematik, Physik und Elektrotechnik.

e Hoher Projektbezug: Ab dem dritten Semester sind Projekte in das
Curriculum integriert, die ein projektorientiertes, anwendungsnahes
Lernen ermoglichen.

Tabelle 1 zeigt Items fUr die standardisierte Befragung am Beispiel des Ba-
chelorstudiengangs Regenerative Fnergiesysterme und Energiemanagement.
Aufgrund zeitlicher Beschrankungen und spezifischer Informationsinteres-
sen wurde in der Regel eine Auswahl von zehn bis funfzehn Items verwendet.

Bei den nachfolgenden Sammlungen von geschlossenen Items (Tabelle 1) so-
wie Fragestellungen fur die Gruppendiskussion (Tabelle 2 und Tabelle 3) han-
delt sich um eine Auswahl von Fragen, die an der HAW Hamburg in unter-
schiedlichen Verfahren der dialogorientierten Studiengangsevaluation zum
Einsatz kamen und sich in der Praxis bewahrt haben.
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Themenfeld Frageitems

Grundstimmung o Wie beurteilen Sie die Lern- und Studiensituation insgesamt?
e Wirden Sie Ihrem Freund/ lhrer Freundin dieses Studium empfehlen?
o nhaltlich bin ich mit der Auswahl meines Studiengangs zufrieden.

Beratung und Unterstltzung ¢ Welche Informationsquellen nutzen Sie, um sich Gber Studienaufbau und Prifungsorgani-
sation zu informieren? (Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

o Wie gut fuhlen Sie sich Uber das Studienangebot sowie Fristen zur Anmeldung zu Veran-
staltungen und Prifungen informiert?

e Welche Beratungsangebote haben Sie bereits in Anspruch genommen?
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

e In welchen Bereichen sehen Sie fur sich Beratungsbedarf?
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

o Wie zufrieden sind Sie mit der Erreichbarkeit und Ansprechbarkeit von Lehrenden?

e Wie zufrieden sind Sie mit einer regelmaRigen Ruckmeldung zu den eigenen Leistungen
und zum Lernfortschritt?

e Wie zufrieden sind Sie mit dem Kontakt zu anderen Studierenden?

Erwerbstatigkeit e Sind Sie neben dem Studium regelmal3ig beschaftigt (Erwerbstatigkeit oder familidre Ver-
pflichtungen)? (Single-Choice: a. ja, regelmalig; b. ja, aber nur in der vorlesungsfreien Zeit;
c. nein)

e Wenn ja, wie viel Zeit wenden Sie daflir wahrend des Semesters auf? (Single-Choice: a. < 8
Std. pro Woche; b. 8-11 Std. pro Woche; ¢. 12-16 Std. pro Woche; d. 17-20 Std. pro Wo-
che; e. > 20 Std. pro Woche; f. Neben dem Studium bin ich nicht regelmaRig beschaftigt.)

e Wenn ja, steht Ihre Beschaftigung inhaltlich im Zusammenhang mit lhrem Studium? (Sin-
gle-Choice: a. ja sehr; b. ja, aber nur teilweise; c. nein, fachlich nicht relevant; d. nein, Fami-
lienarbeit; e. Neben dem Studium bin ich nicht regelmalig beschaftigt.)

e Welchen Einfluss hat die Erwerbstatigkeit auf Ihr Studium?

(Likertskala: Uberwiegend positiv ... Uberwiegend negativ)

Studieninhalte e Ich habe das Gefuhl, den Stoff des 1./2. Semesters wirklich zu verstehen.

und Studienorganisation o Mirist klar, wofuUr ich die Grundlagen in Mathematik, Physik und Elektrotechnik bendtige.

e Ich erkenne Bezlge zwischen den Fachern meines Studiengangs.

e Die Inhalte der Grundlagenfacher (Mathematik, Physik, Elektrotechnik) werden im Fach Re-
generative Energien angewendet.

e Die Module sind thematisch gut aufeinander abgestimmt.

e Die Module sind zeitlich gut aufeinander abgestimmt.

e Die Inhalte der Module sind auf das Studienfach zugeschnitten.

e Folgende Inhalte sollten im Studium starker als bislang vermittelt werden:
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

e Folgende Lehr-/Lernformen sollten im Studium stérker als bislang zum Einsatz kommen:
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

Prufungsformen e Folgende Prufungsformen sollten im Studium starker als bislang zum Einsatz kommen:
und Prufungsorganisation (Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

e Die Prufungsanforderungen sind transparent.

e Die Benotung von Leistungen ist nachvollziehbar.

Studierbarkeit e Haben Sie im Verlauf Ihres derzeitigen Studiums einmal an Studienabbruch gedacht?
(Single-Choice: a. ja, ernsthaft; b. ja, ich habe mit dem Gedanken gespielt; c. nein)

e Wenn Sie einen Studienabbruch in Betracht gezogen haben, was waren die Griinde?
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

e Sind Sie mit Ihrem Studium gegeniber dem offiziellen Studienplan in Verzug?
(Single-Choice: a. ja; b. nein; c. weil3 ich nicht)

o Falls ja, welche Faktoren tragen zu der Verzogerung lhres Studiums bei?
(Auswahloptionen mit Mehrfachnennung)

Lern- und e Das selbsténdige Lernen und Arbeiten fallt mir leicht.
Studierverhalten e Es fallt mir schwer, mich zum Lernen zu motivieren.
Tabelle 1: Mdgliche Frageitems fur die Umfrage, Quelle: eigene Darstellung

Sofern es sich nicht um eine Mehrfachauswahl handelt, liegt eine sechststufige Likertskala zugrunde.
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Fragestellungen
der Gruppendiskussion

Tabelle 2 zeigt Fragestellungen, die sich an der HAW Hamburg fur den Studi-
engang Regenerative Energiesysteme und Energiemanagementin den Grup-
pendiskussionen bewahrt haben. Je nach Ziel und Erkenntnisinteressen wer-
den jeweils vier bis funf Fragestellungen vorab formuliert und fur den Evalu-
ationsworkshop vorbereitet. Abhangig von den Ergebnissen der Umfrage
und den Praferenzen der Studierenden vor Ort erfolgt dann eine Auswah!
der konkret zu diskutierenden Fragen. Dabei kdnnen Fragestellungen der
Studierenden flexibel aufgegriffen werden.

Themenfeld Offene Fragestellungen

Information zum Studienangebot
und zur Studienwahl

Wie kann die Sichtbarkeit und das Interesse am Studiengang aus Ihrer Sicht erhéht werden?
Und Uber welche Kanale?

Studieneinstieg

Was hat Ihnen den Einstieg in das Studium erleichtert bzw. erschwert?
Wie kodnnte die Hochschule dazu beitragen, den Einstieg in das Studium zu erleichtern?

Starken, Schwachen &
Moglichkeiten der Verbesserung

Was gefallt Ihnen besonders gut am Studiengang?

Was geféllt Innen nicht am Studiengang?
Was wirden Sie verdndern? - organisatorisch und/oder inhaltlich

Inhaltliche und zeitliche
Organisation des ersten Semesters

Wie gut/schlecht gelingt die inhaltliche Abstimmung der Grundlagenfacher? - bezogen auf
einzelne Facher bzw. einzelne Themenfelder. Was wirden Sie konkret verandern?

Wie wichtig ist Innen ein frUher Anwendungsbezug des Studiums?
Hilft Ihnen der Bezug zu den Regenerativen Energien fUr das Verstandnis der Grundlagen?

Welche fachlichen Themen im Zusammenhang mit erneuerbaren Energien und Nachhaltig-
keit wiinschen Sie sich im Studium?

Hiurden im Studium

Was waren fur Sie die gro3ten Hurden, die Sie seit Beginn Ihres Studiums nehmen mussten?

Erwerbstatigkeit

Inwiefern beeinflusst die Erwerbstatigkeit Ihr Studium? Was konnte verandert werden, um
Studium und Erwerbstatigkeit bzw. Familie besser zu vereinbaren?

Unterstitzungsmoglichkeiten

Wer kdnnte wie dazu beitragen, dass Sie im Studium besser vorankommen?
e Lehrende

e Beratungsangebote der Hochschule

e andere Studierende

e Sie selbst

Rickmeldungen zu eigenen Leis-
tungen und zu Leistungsfortschritt

Welche Art der Ruckmeldung durch die Lehrenden oder die Hochschule wiinschen Sie sich,
um lhre eigenen Leistungen und lhren Leistungsfortschritt besser einschatzen zu kdnnen?

Tabelle 2:

Mdgliche Themen/Fragestellungen der Gruppendiskussion am Beispiel des Studiengangs Regenerative Energiesysteme

und Energiemanagement, Quelle: eigene Darstellung

Tabelle 3 zeigt spezifische Fragestellungen zum Studieneinstieg zur Befra-
gung von Studierenden des ersten und zweiten Semesters.
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Themenfeld ‘ Offene Fragestellungen

Information zum Studienangebot
und zur Studienwahl

Motivation und
Erwartungen an das Studium

Studieneinstieg

e Was waren fur Sie hilfreiche Informationsangebote und -quellen bei der Studienwahl?

e Hatten Sie vor Studienbeginn eine Vorstellung, was Sie inhaltlich im Studium erwartet?

e Hatten Sie vor Studienbeginn eine Vorstellung, welche Kenntnisse Sie fur das Studium
mitbringen sollten?

e Aus welchen Grinden haben Sie sich fur ein Studium an der Hochschule entschieden?
e Wasist Ihnen in Ihrem Studiengang an der Hochschule besonders wichtig?
e Wurden lhre Erwartungen an das Studium bislang erfullt?

e Was hat Innen den Start in das Studium erleichtert?
e Fehlten Ihnen Vorkenntnisse fur den Einstieg in das Studium?
e Kannten Sie das Angebot der Vorkurse/Bruckenkurse?

Tabelle 3: Spezifische Fragen zum Studieneinstieg (erstes/zweites Semester), Quelle: eigene Darstellung

Technische und organisatorische
Vorbereitung

Ablaufbriefing

Audience-Response-System: Fur die Umfrage wird ein geeignetes Audience-
Response-System ' ausgewahlt und eingerichtet. Die Fragen werden dort hin-
terlegt und ein Zugangslink (QR-Code) vorbereitet, der in die Prasentation zur
EinfUhrung in den Evaluationsworkshop eingebunden wird. Fur Studierende
ohne mobiles Endgerat sollte ein Backup (z. B. Leihgerate) bereitstehen.

Materialien fur die Gruppendiskussion: Fur die Gruppendiskussion werden
Moderationswdnde, ein Flipchart sowie ein Moderationskoffer mit ausrei-
chend Moderationskarten und Stiften bendtigt.

Folgende organisatorischen Rahmenbedingungen haben sich bewahrt:

e Dauer: 1,5 bis 2,5 Stunden (inkl. Dialogphase)

e Termin: Nutzung eines Veranstaltungstermins eines Pflichtmoduls, da
hiertber viele Studierende erreicht werden. Im Studiengang Regenera-
tive Fnergiesysterme und Energiemanagement lag dadurch die Beteili-
gung bei 40 % bis 75 % der Jahrgangskohorte.

e Ort: Seminarraum mit ausreichend Platz fur Kleingruppenarbeit; in der
Regel der Veranstaltungsort der Lehrveranstaltung.

e Lehrende nehmen erst in der dritten Phase (Dialog) teil.

e Um die Bedeutung des Verfahrens fur den Studiengang hervorzuhe-
ben, erfolgt die BegrtiBung der Studierenden durch eine Lehrperson
oder die*den Studiengangsverantwortliche*n.

e Die Vorbereitung und Durchfuhrung wird durch eine studiengangs-
neutrale Person, in der Regel eine Person aus dem Qualitatsmanage-
ment oder der Hochschuldidaktik Ubernommen.

Vor dem Workshop wird ein kurzer Ablaufplan erstellt, der die drei Phasen
(Umfrage, World Café, Dialog) skizziert. Die Lehrenden werden vorab infor-
miert, welche Rolle sie in der Dialogphase Ubernehmen. Fur die Studieren-
den wird zu Beginn des Workshops transparent gemacht, woflr die Ergeb-
nisse genutzt werden und wie es nach der Evaluation weitergeht.

" 2. B. Mentimeter (https://www.mentimeter.com), PINGO (https://pingo.coactum.de),
tweedback (https://tweedback.de), vibes (https://vibes.fh-muenster.de)
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Begruflung und Einfuhrung

Phase 1: Umfrage

Phase 2: Kleingruppendiskussion in
Form eines World Cafés

4 Durchfthrung des Evaluationsworkshops

Zunachst erfolgen eine kurze BegriiBung und Einfihrung der Studierenden
in den Ablauf des Workshops. Die*der Studiengangsverantwortliche erldu-
tert kurz das Ziel der Evaluation und was mit den Ergebnissen passieren wird.
Das schafft Transparenz fur die Studierenden. Die Vorstellung durch eine
Lehrperson schafft Authentizitat.

Im Anschluss Ubernimmt die*der Moderator*in und stellt den Ablauf des
Workshops und die beiden methodischen Ansdtze der Umfrage sowie der
Kleingruppendiskussion vor. Es hat sich bewahrt, den Ablauf des World Cafés
erst dann zu erldutern, wenn sie in der zweiten Phase des Workshops direkt
ansteht. Abbildung 1 zeigt eine beispielhafte Vorstellung des Workshops.
Dies kann als einfuhrende Prasentationsfolie dienen.

Ablauf 5-10 Min. BegrulRung und Einfuhrung

des Workshops 20-30 Min.  Umfrage
30-50 Min.  Gruppendiskussion als World Café
15 Min. Pause bei Bedarf

30-60 Min.  Prasentation und Diskussion der
Ergebnisse mit Lehrenden

Dauer 1,5 bis 2,5 Std.
Was passiert mit den + Grundlage zur Weiterentwicklung des Studiengangs
Ergebnissen? + Ableiten von Malinahmen zur Verbesserung

Abbildung 1: Chart zur EinfUhrung in den Workshop, Quelle: eigene Darstellung

Pro Frage sollte eine Bearbeitungszeit von ca. einer Minute einkalkuliert wer-
den. Die Fragen werden nacheinander zur Beantwortung freigegeben. Die
Ergebnisse werden kurz angezeigt, chne sie zu kommentieren. Auf diese
Weise erfahren die Studierenden die Ergebnisse und kénnen darauf bei Be-
darf in der nachfolgenden Gruppendiskussion Bezug nehmen.

Die Zeit wahrend der Gruppendiskussion kann durch die Moderation oder
eine unterstutzende Person genutzt werden, die Ergebnisse der Umfrage fur
die spatere Diskussion mit Lehrenden grafisch aufzubereiten. Es bietet sich
an, zu diesem Zweck bereits Tabellen und Grafiken vorbereitet zu haben, in
die die Daten eingeflgt werden. Die Ergebnisse kdnnen als Prasentation
oder als Handout fur die dritte Phase zur Verfugung gestellt werden.

Die mundliche Erhebung in der zweiten Phase des Workshops erfolgt in Form
eines World Cafés (Steier et al., 2008), einer Methode des vernetzten Dialogs,
die sich durch ihre offene und partizipative Struktur auszeichnet. Fir die
Durchfuhrung werden mehrere Tische oder Stellwande vorbereitet, die je-
weils eine Fragestellung enthalten. Die vorbereiteten Themen kdnnen bei Be-
darfin Abhangigkeit von den Ergebnissen der Umfrage und/oder den Prafe-
renzen der Studierenden ad-hoc angepasst werden. Jeder Tisch ist mit Pa-
pierbdgen und verschiedenfarbigen Stiften ausgestattet, um die Ergebnisse
sichtbar festzuhalten. Alternativ kdnnen die Ergebnisse auf Moderationskar-
ten notiert und an einer Moderationswand angepinnt werden.
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Phase 3: Dialog zwischen
Studierenden und Lehrenden

Pragmatische Variante:
Folienprasentation

Die Studierenden arbeiten in rotierenden Kleingruppen von vier bis acht Per-
sonen. Jede Gruppe diskutiert eine Fragestellung fUr etwa sieben bis funf-
zehn Minuten. Nach jeder Runde wechseln die Gruppen die Tische, so dass
unterschiedliche Perspektiven zu jeder Fragestellung zusammengetragen
werden. In der Regel wird jeder Tisch von drei Gruppen besucht. An jedem
Tisch bleibt ein*e Studierende*r als Gastgeber*in, der*die die bisherigen Er-
gebnisse zusammenfasst und die neue Gruppe in den Diskussionsstand ein-
fUhrt sowie neue Punkte erganzt.

Optional kann am Ende eine Priorisierung der wichtigsten Themen erfolgen,
beispielsweise mithilfe von Klebepunkten, um ein gemeinsames Meinungs-
bild zu erzeugen. AbschlieBend erhalten die Studierenden ca. funf Minuten
Zeit, um sich auf die Prasentation der Ergebnisse vorzubereiten. Dabei wird
ein Thema jeweils von der Gruppe prasentiert, die es zuletzt diskutiert hat.

In der abschlieBenden Plenumsrunde mit Studierenden und Lehrenden wer-
den die Ergebnisse der Kleingruppendiskussionen sowie der Umfrage vorge-
stellt und gemeinsam mit Lehrenden des Studiengangs diskutiert. Die Pra-
sentation der Ergebnisse der Umfrage erfolgt durch die Moderation, die Pra-
sentation der Ergebnisse des World Cafés erfolgt durch die Studierenden. Je
Gruppe bzw. Thema fassen sie die wichtigsten Punkte aus den Diskussions-
runden in kurzen Beitragen von etwa zwei Minuten zusammen. Im Anschluss
konnen Erganzungen aus der Gruppe einflieBen. Die Moderation bezieht die
Lehrenden in die Diskussion ein, indem zunachst Raum fur Ruckfragen be-
steht. Im Anschluss werden die Ergebnisse und mogliche Malinahmen unter
Beteiligung von Lehrenden und Studierenden diskutiert.

Diese Phase dient der Klarung offener Punkte, vor allem aber der Entwicklung
einer gemeinsamen Problemsicht und erster Ideen fur moégliche Mal3nah-
men zur Weiterentwicklung des Studiengangs. Durch den direkten Aus-
tausch zwischen Studierenden und Lehrenden wird der Ubergang von der
Analyse zur Umsetzung erleichtert und ein co-kreativer Prozess angestolien.
In diesem Sinne kann die dialogorientierte Studiengangsevaluation Auftakt
zu einem Entwicklungsprozess sein, zu dem Studierende eingeladen werden,
sich aktiv zu beteiligen.

5 Nachbereitung und Ergebnisaufbereitung

Die Nachbereitung der dialogorientierten Studiengangsevaluation ist ent-
scheidend, um die gewonnenen Erkenntnisse fur die Weiterentwicklung des
Studiengangs nutzbar zu machen. Dabei lassen sich zwei Formen der Doku-
mentation unterscheiden:

Eine Folienprasentation eignet sich fur eine schnelle Ruckmeldung an Studi-
engangsverantwortliche und Lehrende. Sie umfasst eine grafische Aufberei-
tung der Ergebnisse der standardisierten Umfrage (z. B. Balken- oder Kreis-
diagramme) sowie ein Fotoprotokoll der Moderationswande aus der Grup-
pendiskussion. Die Prasentation macht die zentralen Sichtweisen der Studie-
renden deutlich: Was wird positiv bewertet? Wo sehen sie Probleme? Welche
Verbesserungsvorschldge wurden eingebracht?
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Umfassende Variante:
Evaluationsbericht

Ein ausfuhrlicher Evaluationsbericht bietet eine systematische Grundlage fur
die weitere Arbeit. Neben der Darstellung der Ergebnisse enthadlt er eine
kurze Beschreibung des methodischen Vorgehens, eine strukturierte Zusam-
menfassung der Rickmeldungen aus allen drei Phasen (Umfrage, World
Café, Dialog) sowie eine Ubersicht Uber identifizierte Starken, Schwachen und
mogliche MalBnahmen. Diese Variante ist arbeitsintensiver, schafft aber eine
hohe Transparenz und eignet sich besonders fUr Studiengange, die sich in
einem umfassenden Entwicklungsprozess befinden.

Unabhangig vom Format sollte die Dokumentation die Perspektive der Stu-
dierenden klar herausstellen, positive Aspekte, kritische Punkte und konkrete
Verbesserungsvorschldge sichtbar machen sowie darstellen, wie und wo mit
den Ergebnissen weitergearbeitet wird bzw. werden kann. Als Orte fur eine
Bearbeitung und Diskussion der Ergebnisse kénnen z. B. Studienreformaus-
schisse als Teil der akademischen Selbstverwaltung, Qualitatszirkel als Teil
des hochschulischen QM oder Workshops zur Studiengangsentwicklung die-
nen. Im Sinne der Partizipation bietet es sich an, Studierende an Entwick-
lungsprozessen zu beteiligen. Neben Studierenden, die sich in Fachschafts-
raten oder Hochschulgremien engagieren, kdnnen die Teilnenmenden der
dialogorientierten Studiengangsentwicklung dazu eingeladen werden.

6 Erfahrungen:
Implikationen fur die Studiengangsentwicklung

Im Bachelorstudiengang Regenerative Energiesysteme und Energiemanage-
ment an der HAW Hamburg hat sich die dialogorientierte Studiengangseva-
luation sowohl aus Lehrenden- als auch aus Studierendensicht bewahrt. Das
Verfahren wurde unter anderem genutzt, um den 2014 neu eingerichteten
Studiengang und die Anfangskohorten (30-50 Studierende) zu begleiten.
Dadurch wurde es moglich, sowohl kurzfristig auf Eindrtcke und Winsche
von Studierenden zu reagieren als auch das entwickelte Studiengangskon-
zept zu reflektieren und Anderungen an Modulen und Curriculum abzuleiten.
Zu den umgesetzten Verbesserungen zahlen exemplarisch:

e eine starkere Verzahnung der Grundlagenfacher (z. B. Mathematik und
Physik) im ersten und zweiten Semester, unterstttzt durch regelmaliige
Abstimmung der Lehrenden und den Dialog mit Studierenden,

o die Verbesserung der Studierbarkeit durch die Aufteilung eines stark
fordernden Moduls auf zwei Semester,

e die intensivere Integration von Themen der nachhaltigen Entwicklung
sowie eine ganzheitliche Betrachtung der Energiewende in die Lehrver-
anstaltungen und Projekte,

e die Optimierung der ,Student Journey” - vom Interesse am Studien-
gang, Uber Einschreibung und Orientierungseinheit bis zum Einstiegins
erste Semester.

Einige der Malinahmen konnten sofort, z. B. durch Anpassungen im Modul
selbst oder durch Abstimmung zwischen einzelnen Lehrenden umgesetzt
werden, so dass die Studierenden der nachsten Semesterkohorte direkt da-
von profitierten. Andere Malinahmen erforderten eine umfassendere
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Hohe Akzeptanz bei Studierenden

Flexible Anpassung an
Informationsbedarfe

Skalierbare Methodik fur
unterschiedliche Gruppengrofien

Partizipative Einbindung
von Studierenden

Diskussion mit den Verantwortlichen im Studiengang sowie eine starkere
Veranderung des Curriculums, so dass die Umsetzung erst mittelfristig in ei-
ner akkreditierungsrelevanten Studienreform erfolgte.

In das Verfahren integrierte Reflexionen der Methodik sowie direkte Ruck-
meldungen zeigen eine hohe Akzeptanz der dialogorientierten Studien-
gangsevaluation bei Studierenden. Sie erkennen den Mehrwert ihres Feed-
backs fur die Weiterentwicklung des Studiengangs und erleben, dass ihre
Perspektive ernst genommen wird. Im Gegensatz zu standardisierten Befra-
gungen, deren Ergebnisse oft intransparent bleiben, bietet das Verfahren ei-
nen sichtbaren Nutzen: Ruckmeldungen flieBen unmittelbar in die Diskussion
ein und kénnen Ausgangspunkt fur konkrete Veranderungen sein.

Daruber hinaus wurde deutlich, dass die Kombination aus quantitativer Er-
hebung, qualitativer Diskussion und direktem Dialog eine flexible Anpassung
an spezifische Informationsbedarfe ermoglicht. Bei der Konzeption des Ver-
fahrens kdnnen Fragestellungen sowohl der standardisierten als auch der
offenen Fragen an spezifische Informationsbedarfe und Kontextbedingun-
gen angepasst werden. Auch wahrend der Durchfiihrung ist es moglich, fle-
xibel aktuelle Themen und Anliegen der Studierenden aufzugreifen.

Das Verfahren der dialogorientierten Studiengangsevaluation wurde an der
HAW Hamburg fur Bachelor- und Masterstudiengange mit Gruppen von 15
bis 30 Studierenden durchgeflihrt. Gegenlber standardisierten Befragun-
gen bedeutet das Verfahren einen erhdhten Aufwand fur Vorbereitung,
Durchfuhrung und Dokumentation. Allerdings halt sich dieser Aufwand
durch die forschungspragmatische Vorgehensweise, standardisierte Verfah-
renselemente und mit dem Verfahren vertraute Beteiligte in Grenzen. Durch
die gewahlten Methoden der standardisierten Umfrage und der Grol3grup-
penmethode World Café ist das Verfahren ohne viel Zusatzaufwand auch far
Studiengange mit grolleren Gruppen skalierbar. Das World Café kann durch
weitere Tische/Gruppen erganzt werden, ggf. missen die Form der Prasen-
tation der Ergebnisse sowie die dafur vorgesehene Zeit angepasst werden.

Die aktive Einbindung der Studierenden in die Analyse ihrer Studienbedin-
gungen und in die Diskussion méglicher Veranderungen mit den Lehrenden
zeichnet dieses Format aus. In Abgrenzung zu Ansatzen wie TAP, standardi-
sierter Gruppendiskussion (Szymenderski, 2021) und formativer Studien-
gangsevaluation (Mall, 2021; Steinhardt & Iden, 2012) geht die dialogorien-
tierte Studiengangsevaluation im Sinne eines partizipativen Ansatzes Uber
Feedback hinaus und richtet sich auf Dialog und Mitwirkung (vgl. Ditzel, 2025):
Es wird ein Raum geschaffen, in dem Lehrende das Erleben der Studierenden
und Studierende die kontextuelle Einbettung ihres Lernens verstehen sowie
ein gemeinsames Verstandnis von Problemen und Herausforderungen ent-
wickeln. Auch eroffnet das Verfahren die Moglichkeit, erste Malinahmen zur
Weiterentwicklung des Studiengangs gemeinsam zu diskutieren. Ausgehend
davon koénnen Studierende eingeladen werden, an der Weiterentwicklung
des Studiengangs und konkreter Malinahmen mitzuwirken.
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Erklarung zur Nutzung von Kl-Werkzeugen

Fur die sprachliche Uberarbeitung des Manuskripts wurde das Kl-gestitzte
Schreibsystem Microsoft Copilot (Version: GPT-5; Build: Word-Integration,
Stand: 02.12.2025) verwendet. Der Einsatz beschrankte sich auf stilistische
Optimierungen, Umformulierungen, Kirzungen sowie die Verbesserung von
Klarheit und Lesbarkeit eigener Textpassagen.
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