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Projekt CETLFunk: Wirkungen von Centre for Excellence in Teaching and
Learning auf die Lehrfunktion von Hochschulen — ein europaischer Ver-
gleich

Andrea Kottmann

1. Untersuchungsfokus und Projektziele

Das Projekt CETLFunk setzt sich mit den Wirkungen sogenannter Centre for Excellence in
Teaching and Learning auf die Lehrfunktion von Universitdaten auseinander. AngestoRen
wurde das Projekt durch zwei Beobachtungen: Erstens die Implementation von nationalen
Forderprogrammen, von denen die Einrichtung dieser Centren an den Hochschulen und Uni-
versitaten gezielt unterstiitzt wird. Zu diesen Forderprogrammen gehdéren unter anderem
das HEFCE CETL Programm in England sowie das norwegische SFU Programm. Zweitens die
Beobachtung, dass sich an Hochschulen und Universitaten die Organisationsstruktur, in de-
ren Rahmen Lehre ,produziert’ wird, in der jliingeren Vergangenheit verandert hat. Neben
der Entstehung von neuen Tatigkeitsprofilen bzw. Rollen in der Lehre (vgl. (Schneijderberg et
al. 2013; Macfarlane 2011) ist auch zu erkennen, dass (wieder) Abteilungen eingerichtet wer-
den, die sich mit der Verbesserung der Lehre als Organisationsentwicklung, d. h. somit auch
jenseits der hochschuldidaktischen Qualifizierung der Lehrenden, auseinandersetzen.
Die Hauptaufgabe bzw. Funktion dieser Abteilungen oder Zentren wird haufig als academic
oder educational development beschrieben (Havnes & Stensaker 2006; Hines 2011). lhre we-
sentlichen Aufgabenbereiche umfassen die Professionalisierung der Lehrenden, die Entwick-
lung von Lehrinnovationen, die Durchfiihrung bzw. Unterstiitzung von Qualitatssicherung in
der Lehre. Zum Teil flihren Zentren auch Forschung zu Studium und Lehre durch und nutzen
diese Ergebnisse in ihrer praxisorientierten Arbeit. Fiir die jingere Vergangenheit stellen ei-
nige Autoren einen Funktionswandel bzw. eine Verdnderung der Rolle der CETL fest, wodurch
sie fur die Bildung und Implementierung von Strategien in der Lehre wichtig werden und
dadurch zur Organisationsentwicklung beitragen (Holt et al. 2011; Brahm et al. 2016; Aufer-
korte-Michaelis & Ganseuer 2012).
Vor diesem Hintergrund fokussiert das Projekt CETLFunk auf den organisatorischen Wandel
in der Lehre, der sich durch die Arbeit dieser Zentren ergibt. D. h. auch, dass im Rahmen des
Projektes nicht untersucht wird, ob sich Qualitdtssteigerungen in der Lehre ergeben haben.
Bei der Untersuchung des organisatorischen Wandels in der Lehre werden dagegen die fol-
genden Aspekte untersucht (vgl. Blanco Ramirez 2013):
— aus einer rational-technologischen Perspektive: Wie verdandern sich die
grundlegenden arbeitsteiligen Strukturen, Ablaufe und Prozesse in deren
Rahmen universitdre Lehre erbracht wird. In diesem Zusammenhang wird in
erster Linie untersucht, welche (Berufs-)rollen sich mit der Lehre auseinan-
dersetzen, in welchem Zusammenhang sie mit dem Zentrum stehen, wie das
Zentrum in die weitere Struktur der Hochschule oder Universitat eingebettet

ist und welche MaRnahmen zur Verbesserung der Lehre eingesetzt werden.
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— aus einer symbolischen Perspektive: Hier wird die Verdanderung der Wissens-
basis untersucht, auf deren Grundlage Lehre durchgefiihrt wird. Dabei wird
erstens untersucht, in welcher Weise dieses Wissen in den Hochschulen und
Universitaten existiert (implizit vs. explizit, traditionales Wissen oder durch
Forschungsprozesse generiertes Wissen, privates oder kollektives Wissen).
Zweitens werden Prozesse ,kollektiver Sinngebung’ untersucht, d. h. wie ge-
meinsames Wissen fiir die Durchfiihrung von Lehre geschaffen und legiti-
miert wird (Kezar 2013). Auch hier wird in erster Linie untersucht, welche
Rolle die Zentren in diesen Prozessen kollektiver Sinngebung haben.

— aus einer politischen Perspektive: Wie verandern sich Entscheidungsstruktu-
ren, die mit der Lehre zusammenhangen? Dazu gehoéren u. a. Entscheidun-
gen lber das Curriculum, die eingesetzten Lehrmethoden sowie die Frage, in
welcher Weise die Qualitat der Lehre kontrolliert und diese Qualitatskon-
trolle fur die Gestaltung zukiinftiger Lehre genutzt wird. Welche Rolle spielen
die Zentren bei einer eventuellen Veranderung von Entscheidungsstrukturen

bzw. welchen Beitrag leisten sie dazu?

Das Ziel des Projektes besteht somit darin, die Rolle von Zentren an Hochschulen und Uni-
versitaten, die sich mit der Verbesserung der Lehre auseinandersetzen, fiir die Organisati-

onsentwicklung in der Lehre detaillierter darzustellen.

2. Theoretischer Rahmen und Untersuchungsdesign

2.1 Theoretischer Rahmen

Die oben dargestellten Perspektiven verbinden sich jeweils mit theoretisch fundierten Ana-
lyserahmen beziehungsweise theoretischen Ansatzen.

Das Ziel der technisch-rationalen Perspektive besteht in erster Linie darin, eine Beschreibung
der Implementation von CETL oder Abteilungen, die sich mit der padagogischen Organisati-
onsentwicklung beschaftigen zu erreichen. In der Literatur war zum Start des Projektes nur
wenig dariber zu finden, wie CETL an den Hochschulen und Universitdaten implementiert
sind. Vielmehr liel§ sich haufiger die implizite Annahme finden, dass CETL eigenstdndige Ab-
teilungen darstellen, in denen Spezialistinnen und Spezialisten mit der Verbesserung der
Lehre beschaftigt sind (Bélanger et al. 2011; Chalmers & O'Brien 2005). Eine etwas weiter
entwickelte Definition findet sich bei Saunders et al. (2008), die HEFCE CETL als Nodes von
Aktivitaten, die sich mit der Verbesserung der Lehre befassen, beschreiben und damit auch
auf andere Formen als die der eigenstdndigen Abteilung verweisen. In der Literatur werden
zudem weitere Rollenstrukturen beschrieben, mit denen Verbesserungen in der Lehre an
Hochschulen und Universitaten umgesetzt werden. Dies sind z. B. MalRnahmen, die auf dem
community of practice — Ansatz beruhen, wie z.B. die sogenannten Faculty Learning Commit-
tees (Beach & Cox 2009; Cox 2004; Roxa & Martensson 2015; Wenger et al. 2002).
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Diese Beschreibungen wurden genutzt, um die untersuchten CETL zu typisieren. In die Typi-
sierung sind vier wesentliche Unterscheidungsmerkmale eingeflossen:

— Auf welcher Ebene der Universitat oder Hochschule ist das CETL angesiedelt
und wer sind seine zentralen Kommunikationspartner? Untersucht wird hier
erstens, ob das CETL auf zentraler, z. B. auf der Leitungsebene oder auf de-
zentraler Ebene, z. B. in einer Fakultat eingerichtet wurde. Zweitens wird un-
tersucht, wer die wesentlichen Kommunikationspartner der CETL sind.

— Wie stark ist das CETL formalisiert beziehungsweise hat es einen informellen
Charakter? Hier wird untersucht, ob die Tatigkeiten, die im CETL ausgelibt
werden, als Stellen institutionalisiert wurden oder ob das CETL selbst institu-
tionalisiert ist.

— Welche Akteure betreiben das CETL — sind dies Spezialisten fiir die Verbes-
serung von Lehre oder im Wesentlichen die Lehrenden selbst?

— Wie wird der zentrale Auftrag bzw. die Zielstellung des CETL verstanden:
Steht die Behebung von Defiziten (z. B. bei Lehrenden oder Studierenden) im
Vordergrund, damit ein gewisser Status quo erreicht werden kann oder soll

ein umfassender (kultureller) Wandel der Lehre erreicht werden?

Neben der Entwicklung eines Analyserasters fiir die Bestimmung der Implementation von
CETL wurden in einer Review von Literatur, in der CETL evaluiert wurden und von Literatur
zur Implementation von MalRinahmen zur Verbesserung der Lehre an Hochschulen und Uni-
versitaten die Faktoren bestimmt, durch die die Arbeit von CETL oder die Wirksamkeit dieser
Malnahmen behindert oder beférdert wird. Der Erfolg von CETL-Arbeit ist dabei im Wesent-
lichen durch eine gute Einbindung in die strategische Planung der Hochschule sowie ihre Ver-
tretung in wichtigen Entscheidungsgremien, einen facher- oder diszipliniibergreifenden Ar-
beitsansatz, klare Zielstellungen, die Moglichkeit, Ressourcen zur Verfligung zu stellen, durch
die Unterstitzung der Arbeit durch die Hochschulleitung und die Tatsache, dass Qualitat in
der Lehre bereits einen wichtigen Wert in der Organisationskultur darstellt, bestimmt.
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Abb. 1: Technologisch-rationale Perspektive: Kriterien fiir CETL-Typen und Einflussfaktoren auf CETL-Arbeit

In der Literatur werden dariiber hinaus die folgenden Kriterien mit dem Erfolg von MaRnah-
men zur Verbesserung der Lehre verantwortlich gemacht (Gosling & Turner 2014; Saunders
et al. 2008; Challis et al. 2009): Als individuelle Faktoren werden die Anschlussfdhigkeit der
Malinahmen an die Motivation und der Werthorizonte der Lehrenden, genannt. Auf der or-
ganisationalen Ebene kann dies das AusmaR der strukturellen Segmentation der Hoch-
schule/Universitat (wie unterschiedlich sind die disziplindren Kulturen und wie stark grenzen
sie sich voneinander ab), die Verfligbarkeit von Ressourcen, die Personalpolitik, Leadership
und die Evidenzkultur, d. h. die Kommunikation tber die Entwicklung und Wirksamkeit
durchgefiihrter MalRnahmen genannt. Weiterhin sind auch Kontextfaktoren, insbesondere
akademische Karrieresysteme, (nationale) Qualitdtssicherungsstandards, die Finanzierung
der Hochschulen und Universitidten und die Erwartungen zentraler Stakeholder wichtig.

Mit Hilfe der symbolischen Perspektive werden organisatorische Wandlungsprozesse unter-
sucht, durch die sich die Wissensbasis, auf der Grundlage Lehre durchgefiihrt wird, veran-
dert. Dazu wird der Ansatz des organisationalen Lernens verwendet.

Im Rahmen des CETLFunk Projekt werden MaRRnahmen zur Verbesserung der Lehre als Mal3-
nahmen verstanden, die einen organisationalen Wandel darstellen, durch den bestehendes
Wissen Uber die Lehre verandert wird. Diese Veranderung schlieBt ein, dass bestehendes
Wissen verdndert, vergessen oder neues Wissen erlernt werden muss. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass flir einen nachhaltigen Wandel das sogenannte double-loop learning notwen-
dig werden kann (vgl. Argyris & Schén, 1983), da neben Routinen, auch grundlegende Uber-
zeugung, ,Kulturen’ und Werte verdandert werden missen. Gleichzeitig werden bestehende

Wissensbestande hinterfragt, d. h. es werden neue Legitimationen etc. notwendig.
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Der Ansatz des organisationalen Lernens ist in der Hochschulforschung bislang nur selten
verwendet worden, um Wandlungsprozesse in der Lehre zu untersuchen. Dill (1999) wendet
diesen Ansatz fiir die Untersuchung der Einfiihrung von QualitatssicherungsmaRnahmen und
ihren Beitrag zur Verbesserung der Lehre an. Dabei geht er der Frage nach, durch welche
zentralen Merkmale Universitaten, die in der Lage sind, organisationales Lernen zu stimulie-
ren, von Universitaten unterscheiden, in denen dieses nicht gelingt. Universitdten, in denen
Lernen moglich ist, verfligen dabei liber spezifische strukturelle Merkmale, die Dill als Lernar-
chitektur bezeichnet (z. B. funktionierende Evidenzkulturen oder Strukturen, die eine institu-
tionstbergreifende Kommunikation moéglich machen). Diese strukturellen Aspekte stehen
auch in den Arbeiten von Leisyte & Dee (2017) sowie Lauer & Wilkesmann (2017) im Mittel-
punkt. Leisyte & Dee (2017) definieren zwei wesentliche Aspekte organisationalen Lernens:
das Ausmal’ der Tragheit des vorhandenen Wissens und die Kooperationsstrukturen, in de-
nen ein Austausch Uber dieses Wissen stattfinden. Lauer & Wilkesmann (2017) untersuchen
den Einfluss von zwei typischen Governanceformen mit denen MaRnahmen zur Verbesse-
rung der Lehre auch Veranderungen herbeifiihren kdnnen. Die starke Betonung des struktu-
rellen Rahmens von Kommunikation und Kooperation zeigt vor allem die Méglichkeiten auf,
wie ein Lernklima hergestellt werden kann. Es bleibt allerdings ein wenig unklar wie die kol-
lektiven Sinngebungsprozesse aussehen, d. h. welche Wissensbestdande durch sie angespro-
chen werden und wie dabei fiir neues Wissen, mit dem altes Wissen verandert wird, Legiti-
mitat und damit Akzeptanz hergestellt wird.

Dieser Aspekt wird in dem theoretischen Modell von Crossan, Lane & White (1999) besser
berlicksichtigt. Wichtig ist dabei, dass angenommen wird, dass organisationale Lernprozesse
im Zusammenhang mit individuellen und Gruppenlernprozessen im Zusammenhang stehen.
Von besondere Bedeutung sind dabei die Gruppenlernprozesse, in denen sowohl erkannte
Probleme wie auch Problemldsungen interpretiert und in das Handlungsrepertoire integriert
werden.

Crossan et al. (1999) gehen davon aus, dass organisationales Lernen im Wesentlichen bei
individuellen Organisationsmitgliedern seinen Ausgang nimmt. Ahnlich wie bei Argyris &
Schon, (1983) kann hier die Erfahrung, dass Ergebnisse von Routinen oder institutionalisier-
ten Probleml6ésungen nicht den Erwartungen entsprechen, dazu fiihren, dass Individuen
neue Problemlésungen oder Routinen entwickeln. Die Wahrnehmung von Problemen oder
Herausforderungen auf der individuellen Ebene werden als Prozesse der Intuition konzipiert.
Individuen nehmen mehr oder weniger unbewusst wahr, dass sie bestimmte (auch zukiinf-
tige) Anforderungen noch nicht oder nicht mehr mit Hilfe der ihnen zur Verfligung stehenden
Wissensbestdnde I6sen konnen, abweichende Erfahrungen kénnen Individuen somit dazu
auffordern, ihre kognitiven Muster neu zu ordnen oder eben zu lernen.

Die Neu- und Einordnungen geschehen durch Interpretationsprozesse in Interaktionen. Darin
verstandigen sich die Individuen lber ihre Wahrnehmungen und kénnen so zu einem ge-

meinsamen Verstandnis finden. Durch die Verbalisierung der Erfahrung und den Austausch
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mit anderen Individuen sind sie in der Lage, die Probleme zu benennen und fir sich versteh-
bar zu machen (zu erkldren) , Interpreting is the explaining, through words and/or actions, of
an insight or idea to one's self and to others. This process goes from the preverbal to the
verbal, resulting in the development of language.” (Crossan et al., 1999, S. 525) Interpretati-
onsprozesse flihren zu einer gemeinsamen Sprache, die eine Verstandigung auf Gruppen-
ebene moglich macht.

Dariber hinaus werden in diesen Gruppenprozessen Problemlosungen beraten und Ent-
scheidungen Uber die Bewaltigung von Herausforderungen getroffen, d. h. es wird gemein-
sames Wissen darlber geschaffen, mit welchen Handlungen die Herausforderungen umge-

setzt werden. Crossan et al. (1999) bezeichnen diese Prozesse als Integration:

,Integrating is the process of developing shared understanding among individuals and of taking coor-
dinated action through mutual adjustment. Dialogue and joint action are crucial to the development
of shared understanding. This process will initially be ad hoc and informal, but if the coordinated action
taking is recurring and significant, it will be institutionalized.” (Crossan et al., 1999, S. 525).

Der Integrationsprozess verbindet die Gruppenebene mit der organisationalen Ebene, wo
das kollektives Verstandnis und fir gut befundene Problemlésungen institutionalisiert und
als organisationaler Wissensbestand verstetigt werden: , Institutionalizing is the process of
embedding learning that has occurred by individuals and groups into the organization, and it
includes systems, structures, procedures, and strategy. “ (Crossan et al., 1999, S. 525)

Der Ansatz selbst unterscheidet nicht zwischen verschieden Arten oder Formen, in denen
Intuitions-, Interpretations-, Integrations- und Institutionalisierungsprozesse stattfinden. Es
wird weiterhin auch nicht dargestellt, wie neues Wissen Legitimitat gewinnt und zur Veran-
derung vorhandener Wissensbestidnde motiviert. Auch Faktoren, die auf die Lernprozesse
Einfluss nehmen kdnnen, werden durch Crossan et al. (1999) nicht benannt. In das Modell
werden daher die Legitimationsstrategien, die von Suchman (1995, S. 600) definiert wurden,
einbezogen, um die vorgefundenen Formen der Legitimation zu kategorisieren. Schlieflich
bezieht das Modell auch die weiteren einflussnehmenden Faktoren mit ein, die bereits fiir
die Beschreibung der Implementation der CETL genutzt werden. Zudem wurde die Art des
Wissens, d. h. vor allem wie stark sich die Akteure mit dem Wissen verbunden fiihlen und
wie leicht oder schwer es sich verandern lasst, als ein weiterer Faktor in das Modell aufge-
nommen (Szulanski 1996). Abbildung 2 fasst die verschiedenen Elemente des theoretischen

Ansatzes zusammen.
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Abb. 2: Symbolische Perspektive - theoretisches Modell, Quelle: (Crossan et al., 1999, S. 532), Erweiterung durch

Autorin

Mit Hilfe der politischen Perspektive wird untersucht, im Rahmen welcher Akteurskonstella-
tionen (Schimank 2007; Miller 2016) MaBnahmen zur Verbesserung der Lehre in Hochschu-
len und Universitaten implementiert werden. Im Rahmen dieses Ansatzes wird dargestellt,
welche Akteure neben den CETL in die Umsetzung von Mallnahmen zur Verbesserung der
Lehre einbezogen sind. Neben den Vertretern der Hochschulleitung, sind dies vor allem die
Lehrenden und Studierenden. Die Definition beteiligter Akteure muss auch die besondere
Organisationsform der Universitat als professionelle Blirokratie (Mintzberg 1979) beriicksich-
tigen, d. h. auch die Bildung von Koalitionen auf der Ebene von Fakultaten, Lehrstiihlen oder
in der Verwaltung sind von Bedeutung.

Die Untersuchung der Akteurskonstellationen untersucht weiterhin, welche Ziele die ver-
schiedenen Akteursgruppen mit der Verbesserung der Lehre verbinden. Fir Hochschulleitun-
gen kann beispielsweise das Ziel, die Effizienz der Lehre zu verbessern und in diesem Rahmen
Erfolgsquoten zu erhéhen im Vordergrund stehen. Lehrende kénnen dagegen daran interes-
siert sein, ihre Studierenden starker zu fordern, um so zum Beispiel die Bildung von Kompe-
tenzen jenseits des Curriculums zu férdern. Studierende kénnen das Ziel verfolgen, ihr Stu-
dium moglichst schnell und effizient zu beenden, so dass sie schnell in den Arbeitsmarkt tiber-
gehen. Die Spezialisten fir Studium und Lehre kénnen dagegen daran interessiert sein, ein
Studienmodell zu implementieren, mit dem sich die Hochschule oder Universitat signifikant

von Mitbewerbern unterschiedet. Mit anderen Worten, mit dem Ziel, die Qualitat der Lehre
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zu verbessern, verbinden die verschiedenen Akteursgruppen zum Teil sehr unterschiedliche,
mitunter auch gegenlaufige Interessen.

Die Analyse der Akteurskonstellation geht weiterhin darauf ein, wie sich die verschiedenen
Akteursgruppen zur Durchsetzung ihrer Ziele wechselseitig beeinflussen und welche Mog-
lichkeiten der Einflussnahme sie haben. Neben finanziellen und moralischen Anreizen sind
hier auch Verweigerungsstrategien von groRer Bedeutung. SchlieBlich wird untersucht, wel-
che Kompromisse letztendlich fir die Umsetzung von MalRnahmen zur Verbesserung der

Lehre gefunden werden.

2.2 Untersuchungsdesign

Die Studie baut auf einem qualitativen Studiendesgin auf. In die Untersuchung sind drei deut-
sche Universitdten einbezogen, die mit Hilfe der Mittel aus dem Qualitdtspakt Lehre CETL
eingerichtet bzw. bereits vorhandene Strukturen ausgebaut haben. Zudem werden fiinf Uni-
versitaten aus dem europaischen Ausland untersucht: in Norwegen und England jeweils zwei
Universitaten sowie eine Universitat aus den Niederlanden. Bei der Auswahl der Lander, die
in den Vergleich einbezogen wurden, war von Bedeutung, dass dort in jlingerer Vergangen-
heit Forderprogramme oder politische MaBnahmen eingerichtet wurden bzw. waren, die auf
die Verbesserung der Qualitat von Lehre und Lernen im Hochschulbereich ausgerichtet wa-
ren. In Norwegen wurden daher Universitdten ausgewahlt, die im Rahmen des SFU-Program-
mes geférdert werden. ! Die englischen Fiélle reprasentieren Universititen, die in dem bereits
abgeschlossenen Programm CETL des HEFCE Mittel erhalten haben.? In den Niederlanden
schaffte die Einflihrung von Zielvereinbarungen fiir die Finanzierung der Hochschulen An-
reize, die Qualitit von Lehre und Lernen zu verbessern.® Auch hier ist die Einrichtung von
CETL-Strukturen zu beobachten. Der internationale Vergleich verfolgt im Wesentlichen zwei
Ziele: erstens soll damit deutlich gemacht werden, welche Faktoren institutionelle Bemiihun-
gen um die Verbesserung der Qualitdt von Lehre und Lernen behindern oder unterstiitzen.
Zweitens dient der Vergleich auch dazu, einen Blick Gber den Tellerrand zu werfen, d. h. im
Rahmen von policy-learning sich von anderen Lésungen inspirieren zu lassen.

An diesen Universitaten wurden im Winter 2015/2016 mit Vertretern der verschiedenen Ak-
teursgruppen Tiefeninterviews gefiihrt. Als relevante Zielgruppen wurden Hochschulleitun-
gen, CETL-Leitungen, Lehrende, die an den Aktivitdaten des CETL teilnehmen sowie Lehrende,
die nicht an den Aktivitaten der CETL teilnehmen, befragt. Insgesamt wurden 138 verwert-
bare Interviews gefiihrt, die dem Projektteam als Volltranskript vorliegen. Zudem wurden
Dokumente wie Strategiepapiere und Entwicklungspldne der Hochschulen in die Analysen
miteinbezogen.

Gegenwartig wird eine Zweitbefragung der Falluniversitdten vorbereitet, in der die weitere
Entwicklung der CETL-Arbeit erfragt wird.

1 http://www.nokut.no/en/Centres-for-Excellence-in-Higher-Education/
2 http://www.hefce.ac.uk/pubs/rereports/year/2011/cetlsummevaln/
3 http://www.rcho.nl/archief/prestatieafspraken
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3. Bisherige Untersuchungsergebnisse

3.1. Typische CETLs

Wie oben bereits angefiihrt, hat sich die bisherige Forschung noch nicht explizit damit ausei-
nandergesetzt, CETL zu definieren und zu typisieren. Ein GroRteil der Studien baut auf der
impliziten Annahme auf, dass CETL eigenstandige Abteilungen auf der zentralen Ebene einer
Hochschule oder Universitat sind, in denen Hochschulprofessionelle arbeiten, die verschie-
dene Dienstleistungen und Aktivitaten fir die Verbesserung von Studium und Lehre anbie-
ten. International vergleichende Studien kdnnen dagegen deutlich machen, dass CETL in ver-
schiedenster Form an den Universitdten eingerichtet wurden (Kottmann 2017; Kottmann et
al. 2016; siehe auch Saunders et al. 2008). CETL werden von diesen Autoren als ,nodes’ (Kno-
tenpunkte) lehr- und lernorientierter Aktivitdten verstanden. Die Autoren unterscheiden
zwei typische Formen dieser Knotenpunkte: Zum einen die departmental CETL, die eigen-
standigen Abteilungen darstellen, in denen Spezialisten fir Studium und Lehre arbeiten, die
Dienstleistungen und Unterstlitzung fiir die Lehrenden anbieten. Zum anderen die CETL, in
denen sich Lehrende in Projekten miteinander vernetzen, um in Kooperation mit Spezialisten
fr Studium und Lehre eine Verbesserung der Lehre zu erreichen.

Diese beiden Typen unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich des Grades ihrer formalen und
personellen Ausgestaltung, sondern auch hinsichtlich ihrer Aufgabenbereiche und der zu-
grundeliegenden Idee, in welcher Weise sie zu einer Verbesserung von Studium und Lehre
beitragen konnen. Departmental CETL verfligen haufig Gber ein Aufgabenportfolio, das die
Unterstitzung der Qualitatssicherung, die Professionalisierung der Lehrenden, Angebote flr
die Unterstitzung der Studierenden und auch die Durchfiihrung von Forschung tiber Studium
und Lehre umfasst. Diese Abteilungen verstehen sich oft als Dienstleister, die fir die Verbes-
serung der Lehre Angebote entwickeln. In diesen Zentren wird haufig davon ausgegangen,
dass die Unterstiitzung beziehungsweise die Fortbildung von Individuen zu einer Verbesse-
rung der organisationalen Leistung im Bereich der Lehre fuhrt. Hier werden Lehrende eher
als Kunden wahrgenommen, die Angebote nachfragen oder nutzen. Zum gréReren Teil wer-
den diese Angebote als MalRinahmen gestaltet, mit denen Defizite bei Lehrenden und Studie-
renden ausgeglichen werden sollen, um den einen Status quo herzustellen. Dies sind z. B.
hochschuldidaktische Fortbildungen oder zum Beispiel die Schaffung mathematischer Kom-
petenzen bei Studienanfangern mit unterschiedlichen Leistungsniveaus.

An den untersuchten Hochschulen wurde deutlich, dass departmental CETL haufig auf ein
sehr spezifisches Beziehungsmuster haben (siehe Abbildung 3). Sie stehen im Kontakt mit der
Hochschulleitung, den Fakultdaten und den Lehrenden. Kennzeichnend fiir diese Beziehungen
ist haufig, dass sie zumeist nur in eine Richtung verlaufen. Dies gilt insbesondere fiir die Kom-
munikation mit den Lehrenden. Einige CETL gehen davon aus, dass sich Lehrende an sie wen-

den, wenn sie fur sich den Bedarf sehen, ihre Lehrkompetenz zu verdndern.
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Abb. 3: Typische Einbindung eines departmental CETL

Network CETL (siehe Abbildung 4) sind dagegen haufiger als Projekte organisiert, d. h. Leh-
rende arbeiten gemeinsam an kleineren Projekten, die zu einer Verbesserung oder zur Inno-
vation der Lehre fiihren sollen. Diese CETL arbeiten haufig auf fir einen abgegrenzten Bereich
in der Hochschule wie z. B. eine Fakultat. Die durchgefiihrten Projekte setzen dabei an der
Idee an, einen bereits vorhandenen Status weiter auszubauen oder weiter zu verbessern. Die
Behebung von Defiziten wird hier nur selten als Motivation genannt. Lehrende libernehmen
in diesen CETL eine aktive Rolle, sie treten nicht als Nachfrager einer Dienstleistung auf, son-
dern als Projektdurchfiihrende. Bei dieser Arbeit werden sie von educational specialist durch
Beratung oder in der technischen Umsetzung unterstitzt. Lehrende nehmen hier zumeist
eine forschende Perspektive ein, d. h. sie entwickeln ihre Lehrprojekte im Rahmen eines For-
schungsprozesses in dem die MaBnahme auf der Grundlage einer vorhergehenden Recher-
che entwickelt, umgesetzt und nach Abschluss hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluiert wird
(Scholarship of Teaching and Learning). Der regelmaRige Austausch mit anderen Lehrenden
im Netzwerk flihrt dazu, dass Ergebnisse der Projekte weitergetragen werden, aber auch An-
regungen flr die Weiterentwicklung der eigenen Lehre gesammelt werden kdnnen.

Dieser CETL-Typ zeichnet sich somit durch eine intensive Kommunikation innerhalb des ge-
schaffenen Netzwerkes aus, allerdings kann die Fokussierung auf das interne Netzwerk auch
dazu beitragen, dass ein Transfer von Projektergebnissen in andere Bereiche der Hochschule

oder Universitat schwierig werden kann.
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Abb. 4: Typische Einbindung eines Network CETL

3.2 Beitrag von CETL-Typen zum organisationalen Lernen

Im Folgenden wird kurz darauf eingegangen, welche Ergebnisse beide CETL-Typen im Hinblick
auf das organisationale Lernen realisieren konnten, d. h. also die Ergebnisse, die sich im Rah-
men einer symbolischen Perspektive generiert werden konnten. Dabei wird zuerst auf die
Ergebnisse der vier Lernprozesse eingegangen, zweitens werden die wesentlichen Einfluss-
faktoren benannt und drittens der Lernkontext beschrieben, den die CETL-Typen jeweils re-

alisieren konnten.

Departmental CETL

Das oben dargestellte Modell bestimmt individuelle Intuitionsprozesse als einen haufigen
Anfangspunkt fiir organisationale Lernprozesse. Diese lassen sich zumeist bei den Teilneh-
mern an den QualifizierungsmalRnahmen dieses CETL-Typs feststellen. Allerdings benannten
die Lehrenden fiir sich sehr unterschiedlichen Herausforderungen und Problemstellungen,
mit denen sie in der alltaglichen Lehrpraxis konfrontiert werden. Dies betraf z. B. Herausfor-
derungen, wie sie sich den Studierenden besser verstandlich machen kénnen oder wie sie
das Engagement der Studierenden erhéhen kénnen. Die Problemwahrnehmung dadurch be-
einflusst, wie lange die Befragten schon in der Lehre téatig sind. Personen, die schon einige
Jahre mit dieser Aufgabe betraut sind, haben fir sich ein gewisses AusmaR an Zufriedenheit
erreicht. Befragte, die erst wenige Jahre in der Lehre tatig sind, nennen den Wunsch nach

Verbesserung.



17

KoBF 3. AUSWERTUNGSWORKSHOP: Dokumentation Projektbeitriage

Die CETL wurden von den einzelnen Lehrenden nur sehr selten als Ausldser fir die intuitiven
Prozesse auf der individuellen Ebene angefiihrt. Sie spielen auch keine wichtige Rolle bei der
Identifikation von Losungen, mit denen die Probleme angegangen werden kdnnen. Das gilt
vor allem fir die Lehrenden, die keinen naheren Kontakt mit dem jeweiligen CETL hatten.
Lehrende, die sich mit wahrgenommenen Probleme an die CETL gewandt haben, haben Un-
terstiitzung bei der Problemanalyse und Problembearbeitung erfahren.

An Universitaten mit einem departmental CETL war zumeist eine stark individualistische
Lehrkultur vorherrschend (vgl. Kottmann, 2017). Diese ist im Wesentlichen dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Durchfiihrung von Lehre als Privatsache des Lehrenden verstanden wird,
flr die er oder sie allein zustandig und unter Umstanden auch verantwortlich ist. Die Durch-
fihrung der Lehre geschieht zumeist auf der Grundlage eines expliziten und wissenschaftlich
begriindeten Wissens, sondern zumeist auf der Grundlage gemachter Erfahrungen, die ent-
weder in der eigenen Studienzeit oder zu Beginn der Karriere in einem Trial-and-Error Ver-
fahren gesammelt wurden. Diese individualistische Kultur tragt dazu bei, dass den Lehrende
kaum Gber die Durchfiihrung von Lehre sprechen, dass kaum eine gemeinsame Sprache vor-
handen ist, mit denen Herausforderungen in der Lehrpraxis beschrieben werden kénnen, und
sich nur selten ein geteiltes Verstandnis guter Lehre herausgebildet hat.

Die Arbeit der departmental CETL kann hier dazu beitragen, dass Lehrende, die an den Akti-
vitaten des CETL teilgenommen haben, in der Lage sind, Herausforderungen in der Lehre jen-
seits ihres individuellen Erfahrungsschatzes benennen zu kénnen. Allerdings schaffen die
CETL nur selten Gelegenheiten flr den Austausch von Lehrenden, die ihnen die Méglichkeit
geben, Herausforderungen gemeinsam zu bearbeiten bzw. Losungen umzusetzen. Prozesse
kollektiver Sinngebung finden hier kaum statt, neues Wissen wird daher nur selten prasen-
tiert und werden daher auch nicht in den kollektiven oder organisationalen Wissensbestand
integriert. Die eher individualistische Lehrkultur tragt auch dazu bei, dass (innovative) Prob-
lemldsungen kaum institutionalisiert werden.

Neben der individualistischen Lehrkultur, die sich auch in der Gestaltung der Angebote fir
die Lehrenden wiederspiegelt, hat auch die strukturelle Segmentation Einfluss darauf, dass
departmental CETL organisationale Lernprozesse nur wenig unterstiitzen kénnen. Zwar wer-
den disziplinspezifische Angebote gemacht, Lehrende weisen aber haufig darauf hin, dass
diese nicht an ihre alltaglichen Erfordernisse anschlieRen. SchlieBlich spielt auch die geringe
Wertschatzung der Lehre eine Rolle dafiir, dass organisationales Lernen nur wenig in Gang
gesetzt werden kann.

Departmental CETL schaffen somit haufig Lernkontexte, die zwar individuelles Lernen ermog-
lichen, die allerdings nur wenig zur Organisationsentwicklung beitragen, da sich diese indivi-

duellen Lernerfolge nicht auf die Ebene der Fakultdt oder Universitdt weitergetragen werden.

Network CETL
Im Hinblick auf die Intuitions- und Interpretationsprozesse bieten die Network CETL ihren

Teilnehmer gute Moglichkeiten, sich zum einen Uber individuelle Herausforderungen in der
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Lehre auszutauschen. Zum anderen bieten sie aber auch die Moéglichkeit, eine gemeinsame
Sprache zu entwickeln, mit der Probleme benannt und bearbeitet werden kénnen. Dieses
wird auch dadurch unterstiitzt, dass die CETL eine andere Lehrkultur etablieren, die vor allem
durch Kooperation gepragt ist. Diese zeichnet sich im Wesentlichen durch ihre Ahnlichkeit
mit Kulturen, die fir die Forschung pragend sind, aus. D. h. hier herrschen Kooperation, Aus-
tausch, Kollegialitat, die kontinuierliche Weiterentwicklung von Lehrkompetenzen, Peer Re-
view, ein forschender Zugang zur Lehre sowie die Evaluation der MalRnahmen vor.

Diese kooperative Kultur tragt auch dazu bei, dass sich im Rahmen des Network CETL ein
gemeinsamer Werthorizont bilden kann, mit dem bisherige und neue L6sungen zu Heraus-
forderungen bewertet werden. Dies ist wiederum von Bedeutung fir Integrationsprozesse
auf der Gruppenebene — auf der Basis eines gemeinsamen Verstandnisses kdnnen gemein-
same Losungen und Zielsetzungen in der Lehre entwickelt werden. Die Chancen, dass Inno-
vationen oder neues Wissen fir die Lehre institutionalisiert wird, sind zumindest in diesem
lokalen Kontext hoch.

Network CETL bieten damit gute Moglichkeiten, Prozesse kollektiver Sinngebung zu unter-
stltzen, die zur Organisationsentwicklung beitragen kénnen. Die Kooperationskultur wird da-
bei auch durch eine entsprechende Evidenzkultur unterstiitzt, bei der die durchgefiihrten
Malnahmen bewertet werden. Die Verfligbarkeit von Ressourcen, insbesondere von Zeit flr
die Durchfiihrung der Projekte, stellt eine weitere wichtige GroRe dar. Darliber hinaus kann
der begrenzte Rahmen des Network CETL dazu beitragen, dass sich die Teilnehmer als gleich-
artig, die MalRnahmen als an ihre spezifischen Bedirfnisse und Herausforderungen anschlie-
Rend wahrnehmen und gemeinsame Ziele verfolgen.

Trotz dieser Moglichkeiten, kollektive Lernprozesse in Gang zu setzen, ist die Wirkung der
CETL in die Breite der Hochschule oder Universitat unter Umstdanden eher gering. Vor allem
die projektférmige Gestaltung dieser CETL, durch die Dauer und Ressourcen der Projekte li-
mitiert werden, kann ein Problem darstellen, wenn eine nachhaltige Verdnderung des Wis-
sens erreicht werden soll. Zum Teil war auch zu erkennen, dass die Wirksamkeit dieser CETL
stark von den beteiligten Akteuren abhangt. Haufig waren die CETL an eine Gruppe bestimm-
ter Personen, insbesondere charismatischer Leiter gebunden, die sich stark fir dessen Ziel-
setzungen engagierten. Die damit verbundene Koalition war somit eher als fragil zu bewer-
ten, da ein Wechsel konkreter Personen auch eine starke Verdanderung des CETL bedeuten
kann. Letztendlich schlagt sich der starke lokale Bezug dieser CETL auch darin nieder, dass ein
Transfer von Ergebnissen in andere Bereiche als nur schlecht moglich beurteilt wird. Aller-
dings wird das Network CETL als attraktive Form wahrgenommen, die Organisationsentwick-
lung im lokalen Kontext moglich macht, und aus diesem Grund in anderen Fakultdaten nach-

geahmt wird.

4. Praxisrelevanz der Ergebnisse

Die vorhergehenden Ausfiihrungen legen zum Teil etwas Uberspitzt nahe, dass Network CETL

Reformbemiihungen und Organisationsentwicklung in der Lehre besser unterstiitzen kdnnen
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als die departmental CETL. Es muss aber auch betrachtet werden, in welchen Bedingungen
departmental CETL arbeiten.

Die zugrundeliegende Idee der departmental CETL, durch eine breit angelegte, aber individu-
elle didaktische Weiterbildung die Hochschullehre insgesamt zu verbessern, ist richtig. Diese
Strategie wird in den Niederlanden, Norwegen und England schon seit Jahren betrieben. Der
Erwerb eines hochschuldidaktischen Zertifikats oder Besuch eines entsprechenden Kurses ist
hier sogar zwingende Voraussetzung dafiir, Lehre durchzufiihren. Hier wurden auch natio-
nale Standards und Anerkennungsregeln festgelegt, die den Transfer dieser Qualifikation zwi-
schen den Hochschulen sichern.

Diese MaRRnahmen stellen aber nur die eine Seite der Medaille dar. Hochschulen, die depart-
mental CETL errichtet haben, ,kimmern’ sich nur wenig darum, ob die Kontexte, in die Leh-
rende nach ihrer Weiterbildung zurtickkehren, Gelegenheiten bieten, das erlernte Wissen
anwenden und nutzen zu kénnen. Fehlende Ressourcen wie Zeit und Geld, die grolRe Zahl der
Studierenden, Publikations- und Drittmitteldruck, die jeweilige Qualitatskultur des Fachbe-
reichs oder Lehrstuhls und die damit verbundene Sprachlosigkeit gegeniiber didaktischen As-
pekten der Lehre machen es diesen Lehrenden (insbesondere in den deutschen Hochschu-
len) schwer, sich fiir die Lehre zu engagieren. Mit anderen Worten und im Riickgriff auf das
Modell, es gibt lokal hdufig keine Lernkontexte, die Interpretationsprozesse und Integrati-
onsprozesse auf der Gruppenebene moglich machen. Auch die Chance, dass in diesen Zu-
sammenhangen, Problemldsungen und Innovationen entwickelt werden, die nach einer In-
stitutionalisierung auf Organisationsebene verlangen, ist nur sehr gering.

Ein wesentlicher Faktor fiir diesen Zustand ist die Autonomie der Fakultdten und Fachberei-
che, die zumeist fir die Organisation und Durchfiihrung der Lehre zustadndig sind. Auch dies
ist richtig, und das Argument, dass fachspezifische Erfordernisse am besten vor Ort zu erle-
digen sind, trifft zu. Allerdings fiihrt diese Autonomie in einigen Bereichen dazu, dass sich die
Fachbereiche gegeniliber anderen Wissensbestianden verschlieRen. In einigen der von uns
untersuchten Fachbereiche wurde die Fahigkeit, gut zu lehren mit der fachlichen Exzellenz
der jeweiligen Person gleichgesetzt. Eine solche Kultur macht es schwierig, Bereitschaft dafir
aufzubringen, didaktisches Wissen zu erlernen bzw. zu akzeptieren, dass Lehre eine
Kunst/Kompetenz fir sich darstellt, fiir die fachliches Wissen sehr brauchbar ist, aber nicht
allein das Lehren ausmacht.

Die Idee, CETL als Netzwerke zu etablieren, die im Wesentlichen von den Lehrenden vor Ort,
in den Fakultdten oder Fachbereichen betrieben werden, stellt eine gute Mdglichkeit dar,
Lernkontexte zu schaffen, in denen die Verbesserung der Lehre vorangetrieben werden kann.
Dabei ist die externe Zuweisung des Titels CETL von einiger Bedeutung. In Norwegen tragt
zum Beispiel das Auswahlverfahren dazu bei, dass die Einrichtungen, die sich um Forderung
bewerben, intensiv mit der Qualitat ihrer Lehre auseinandersetzen und sich auch schon in
der Vergangenheit daflir engagiert haben. Die Zuweisung des Titels hat ein hohes Prestige,
auch wenn die Férdersummen im Vergleich zur deutschen Forderung relativ bescheiden sind

und auch noch durch ein gleich hohes Match-Funding der Heimatinstitution ergdanzt werden
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missen. Diese Auswahlprozesse tragen dazu bei, dass die Teilnahme an einem solchen Netz-
werk fir die Lehrenden hohe Attraktivitdt besitzt. Ein weiteres Merkmal, dass diese CETL
kennzeichnet, ist, dass sie den teilnehmenden Lehrenden erlauben, eine forschende Perspek-
tive auf die Weiterentwicklung der Lehre einnehmen konnen. Dieser Ansatz erhilt die Auto-
nomie der Lehrenden, und schliel3t an ihren Alltag an. Sie werden nicht in die Rolle eines
Lehrlings versetzt, der von der Pike auf etwas erlernen muss. Das (fach-)didaktische Wissen
erscheint in diesen Zusammenhdngen nicht mehr fremd, sondern als sinnvolle Erganzung
bzw. als Werkzeug, das eigene Lehrprojekt zu gestalten und zu bewerten. Die allgemeine
hochschuldidaktische Vorbildung hilft hier nattirlich auch, forschendes Lernen fiir die Lehren-
den erscheint als passender Zugang. Weitere ,Erfolgs’faktoren sind die Moglichkeit zur Pub-
likation der Erfahrungen, Ergebnisse, die Verfligbarkeit von Ressourcen, insbesondere von
Zeit und die Schaffung einer Labor-Situation, in der Lehrprojekte ausprobiert werden kdnnen
und auch scheitern diirfen. Der vertrauensvolle Austausch zwischen den Lehrenden und das
Setzen gemeinsamer Ziele stellen weitere GroRen dar, die positiv auf die Motivation und das
Gruppenlernen Einfluss nehmen.

Allerdings zu vermerken ist allerdings, dass die Nachhaltigkeit dieser MaBnahmen und die
Frage, welche Wirkung diese lokalen Zentren auf die gesamte Universitdt haben, noch nicht
abschlieRend geklart werden kann. Die von uns untersuchten Netzwerk CETL hatten zumeist
starke Flihrungspersonlichkeiten, von deren Engagement das CETL stark abhangig war. An-
dere Fachbereiche nehmen die CETL als attraktive Losung wahr, dessen Struktur sie gerne
kopieren wirden. Die institutionalisierten Problemlésungen (die geschaffenen Inhalte) wer-
den dagegen weniger deutlich wahrgenommen bzw. genutzt.

Beide Formen von CETL sind sinnvoll, Hochschulen, die ihre Lehre weiterentwickeln wollen,
kénnte eventuell empfohlen werden, beide Formen zu kombinieren. Die Einrichtung von

Netzwerken vor Ort kénnte selektiv vorgenommen werden.
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