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1. Einführung 
Gegenstand dieses Beitrags ist die Auseinandersetzung mit Fragen des Lehrens und Lernens im 
Spiegel von CSR und Diversity. Grundlegend ist die These, dass Diversity Managementstrategien 
an Hochschulen dazu dienen, die soziale Verantwortung der Hochschule im gesellschaftlichen 
Raum wahrzunehmen und entsprechenden Entwicklungsprozessen gerecht zu werden. Das Lehren 
und Lernen ist hierbei das zielgruppenadäquate Kerngeschäft der Bildungseinrichtung 
Hochschule und kann somit nicht isoliert von gesellschaftlichen und hochschulischen 
Entwicklungsprozessen betrachtet werden. 
Der Beitrag ist folgendermaßen aufgebaut. Im zweiten Kapitel wird die Verbindung zwischen 
Diversity als Bestandteil der University Social Responsibility, einer speziellen Ausprägung der 
Corporate Social Responsibility, hergestellt. Im dritten Kapitel werden die notwendigen 
Definitionen und begrifflichen Abgrenzungen von Diversity und Diversity Management 
vorgenommen. Die relevanten Handlungsfelder des Diversity Managements in Studium und 
Lehre werden im vierten Kapitel vorgestellt. Die Faktoren Lehren und Lernen, Prüfen, Beraten 
und Betreuen, sowie das Curriculumdesign einschließlich e-Learning, die bei der 
diversitätsgerechten Gestaltung des Lehrens und Lernens eine Rolle spielen, werden im fünften 
Kapitel ausführlich diskutiert. Die Diversität der Lehrenden, die im Zusammenspiel mit der 
Diversität der Studierenden eine große Bedeutung für die Lernprozesse hat, ist Gegenstand des 
sechsten Kapitels. 
 
 
2. Diversity als Bestandteil der University Social Responsibility 
Das Konzept der Social Responsibility (SR) legte in den 1950er Jahren den Grundstein  zur 
Diskussion einer sozialen Verantwortung von Unternehmen im Wirtschaftsleben. Erst im 
weiteren Verlauf fand eine Ausdifferenzierung statt und der explizite Verweis auf das 
Unternehmen wurde durch die zunehmende Verbreitung des Begriffs der Corporate Social 
Responsibility (CSR) deutlich gemacht (Carroll 1999, 269 f.). Diese begriffliche Präzisierung auf 
Unternehmen bedeutet, dass andere Arten von Institutionen hiermit nicht erfasst werden. Sucht 
man in Google nach den Begriffen “CSR” und Hochschule, findet man die curricularen Angebote 
der Hochschulen, die in Europa inzwischen schon weit verbreitet sind (vgl. Matten und Moon 
2004). Die Diskussion um die Social Responsibility von Hochschulen findet sich treffenderer 
wieder unter der Bezeichnung University Social Responsibility (USR) (z.B. Vasilescu et al. 
2010). Esfijani et al. kommen nach einer ontologischen Analyse zu einer Definition der USR als 
“a concept whereby university integrates all of its functions and activities with the society needs 



through active engagement with its communities in an ethical and transparent manner which 
aimed to meet all stakeholders’ expectations” (o.J., S. 12, im Original kursiv).  
Eine Bemühung der USR im deutschen Hochschulraum mehr Beachtung zu verleihen, ist das 
Curriculum Reform Manifesto (Elkan/Klöpper 2012). Dabei geht es im Kern darum, die 
Studierenden fit für den Umgang mit der wachsenden Komplexität zu machen und die Idee der 
sozialen Verantwortung in ihrem Handeln zu verankern. Dies wird verknüpft mit einem 
grundlegenden Gedanken: Hochschulen sind immer sozial verantwortlich durch ihren Auftrag zur 
Qualifizierung ihrer Absolventinnen und Absolventen zu Führungskräften mit - idealerweise - der 
Bereitschaft für die Übernahme von sozialer Verantwortung, durch die Veröffentlichung von 
Forschungsergebnissen und Innovationen, durch Kooperationen mit der Wirtschaft und der 
Industrie sowie durch die Beratung der öffentlichen Hand. Hierbei bleibt allerdings kritisch 
anzumerken: “Dies geschieht jedoch nicht selten aus einer eher angebotsorientierten Haltung 
heraus und reduziert sich, etwas überspitzt formuliert, weitestgehend auf den Transfer von neu 
generiertem Wissen in die Gesellschaft“, so Meyer-Guckel vom Stifterverband für die Deutsche 
Wissenschaft in der Einleitung der Vergleichsstudie zur gesellschaftlichen Rolle der Hochschulen 
"Mission Gesellschaft" (Berthold/Meyer-Guckel/Rohe 2010). Gemeinsam mit der Stiftung 
Mercator förderte der Stifterverband 2010 ein Programm "Mehr als Forschung und Lehre! 
Hochschulen in der Gesellschaft" zur Auszeichnung von Hochschulen, die modellbildende 
Konzepte für mehr Bildungsbeteiligung, regionale Zusammenarbeit mit Unternehmen oder auch 
den Dialog mit der Gesellschaft umsetzen (vgl. Berthold/Meyer-Guckel/Rohe 2010). Diese 
besonders engagierten und innovativen Vorhaben werden häufig im Rahmen der Diversity-
Strategien von Hochschulen verankert.  
Eine Webseitenanalyse der weltweit führenden TOP 10 Universitäten (Nejati et al. 2010) macht 
deutlich, dass diese alle ihre Social Responsibility sehr bewusst wahrnehmen und auch nach 
außen hin dokumentieren. Analog zur üblichen CSR-Praxis bei Unternehmen gehört dazu bei 
allen untersuchten Universitäten die Beachtung der Human Rights, insbesondere der Diversity. 
Hiermit wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit Diversity bzw. ein bewusstes Diversity 
Management zu einer umfassend verstandenen sozialen Verantwortung der Institution 
Hochschule gehört.  
 
3. Diversity, Diversity Policies und Diversity Management an Hochschulen 
Grundlegende Idee des Diversity Managements ist es, die unterschiedlichen Erfahrungen, 
Kompetenzen, Bedürfnisse und Positionen von Menschen zu nutzen, um in institutioneller 
Perspektive handlungsfähig zu bleiben oder zu werden. Der Umgang mit Diversität kann als 
institutioneller Ansatz einer wertschätzenden Kultur der Vielfalt betrachtet werden, gleichwohl 
aber auch strategische Überlegungen zur Ressourcennutzung beinhalten. Anders als in 
privatwirtschaftlichen Feldern geht Diversity Management an Hochschulen weit über die 
Personalpolitik hinaus: Diversity ist nicht nur Forschungsgegenstand unterschiedlicher 
Disziplinen wie beispielsweise der Betriebswirtschaftslehre, der Politikwissenschaft oder der 
Soziologie, sondern die Diversity Konzepte der Hochschule selbst sind Gegenstand der 



Hochschulforschung und -entwicklung und des -wettbewerbs geworden wodurch die 
Akteursgruppen an Hochschulen auch mit anderen Praktiken konfrontiert werden (vgl.  Krell 
2013, Klein 2013).  
Im Vordergrund stehen im Bildungsbereich gesellschaftliche und politische Ziele für eine 
Öffnung der Hochschule bzw. ihre Durchlässigkeit für neue Zielgruppen sowie der konstruktive 
Umgang mit Ungleichheiten im Hochschulbereich, um chancengerecht Bildungserfolge zu 
ermöglichen. Der demographische Wandel, die Internationalisierung und auch die 
Autonomisierung der Hochschulen fordern einen wertschätzenden Umgang mit Vielfalt in 
Studium und Lehre. Diversity-Kompetenz wird so zur existenziellen Ressource. Die 
Verpflichtung zur Chancengerechtigkeit und das Entgegenwirken von Diskriminierung sind 
Kernelemente der entsprechenden Konzeptionen im Hochschulbereich.  
Hochschulen werden zudem immer mehr herausgefordert einer stark heterogenen Gruppe von 
Studierenden gerecht zu werden. Vielfältige Ansprüche interner und externer Akteursgruppen 
benötigen entsprechende Strategien und Konzepte, wenn die Hochschule, wie z.B. von der 
Hochschulrektorenkonferenz gefordert eine „Hochschule für alle“ (HRK 2009) werden soll.  
Die im deutschen Hochschulraum entfachte Diskussion über Diversity-Konzepte weist zwei Pole 
auf: emanzipatorische, eher an Chancengerechtigkeit apellierende Zielsetzungen, und neoliberale, 
eher an der Konkurrenz um die “besten Köpfe” orientierte  Maßnahmen (siehe 
Bender/Schmidbaur/Wolde 2013). In der Praxis der Hochschulen wird hier nicht trennscharf  
gearbeitet, vielmehr werden jeweils entsprechende Maßnahmen in einem Balanceakt gemeinsam 
gedacht oder auch das eine zur Werbung für das andere herangezogen (siehe hierzu Lutz 2013).  
Vergleichende Forschungsergebnisse zur Diversity an Hochschulen gibt es in Deutschland 
bislang wenige. Eine Ausnahme bildet die Veröffentlichung von Vedder (2006). Hier wird 
konstatiert, dass im angloamerikanischen Raum sehr wohl, im deutschsprachigen Raum dagegen 
aber „most universities, however, do not have diversity principles within their own structures“ 
(Vedder 2006, III). Analog stellt auch Ehmsen (2010, 7) fest: „Während die Diversity-Diskussion 
[an Hochschulen, die Verf.] in den Vereinigten Staaten […] eine lange Geschichte hat und auf 
mehrjährige Praxiserfahrung zurückblicken kann, steht die Auseinandersetzung mit Diversity in 
Deutschland immer noch am Anfang.“ Was sich hierzulande finden lässt, sind einzelne Good 
Practice-Projekte (hrk-nexus, Diversität 2012) sowie verschiedene Formen der 
Institutionalisierung von Diversity Management in den hochschulischen Strukturen, sei es über 
eine Aufgabenerweiterung der Frauen- und Gleichstellungsbeauftragten (z.B. Uni Frankfurt), die 
Einrichtung von Prorektoraten (z.B. Universität Duisburg-Essen), eigene DiM-Abteilungen (z.B. 
PH Heidelberg), Stabsstellen (z.B. RWTH Aachen), oder einzelne Professuren (z.B. TU Berlin) 
bzw. ganze Zentren (z.B. HU Berlin) zur Verfolgung einer Forschungsperspektive (Leicht-
Scholten 2012, 11). 
Auch die spezifische Perspektive auf Diversity in der Lehre wird hierzulande bislang noch wenig 
verarbeitet. Während gendergerechte Lehre in den letzten Jahren eine ausführliche Diskussion 
erfahren hat ist der breiter angelegte Blick mit einer Diversity-Brille noch eher die Ausnahme 
(z.B. Krell 2004, Auferkorte-Michaelis/Stahr/Schönborn/Fitzek 2009). In der 



Ungleichheitsforschung geben die Arbeiten von Lars Schmitt und Aladin El-Mafaalani nicht nur 
statistikbasiert einen Überblick im Bildungsbereich, sondern gewähren Einblicke in 
Strukturkonflikte und wie diese qualitativ subjektiv erlebt werden (vgl. Schmitt 2010, El-
Mafaalani 2012). Schmitt zeigt in einem in Deutschland noch immer seltenen 
Campusforschungsprojekt  wie soziale Ungleichheit sich in Alltagserfahrungen von Studierenden 
widerspiegelt (Schmitt 2010 S. 147 ff.). Zwei der wenigen hochschuldidaktisch-konzeptionellen 
Veröffentlichungen zur Diversity in Studium und Lehre stammen von Buß (2010) und Spelsberg 
(2013).  
 
Nachfolgend wird Diversität (bzw. englisch Diversity) als ein weites Spektrum verstanden: 
Gardenswartz/Rowe (1994) sowie auch Thomas (1996) als Wegbereiter des Diversity-Gedankens 
in Unternehmen folgend, soll Diversität gleichzeitig für Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
stehen, die bei menschlichen Begegnungen existent sind. Es soll auf Unterschiede zwischen 
Menschen aufmerksam gemacht werden, ohne festzuschreiben. 
Dies spiegelt die Ambivalenz wider, die in diesem Konstrukt steckt. Studierende wollen einerseits 
als Teil der akadamischen Gemeinschaft aufgenommen werden, wollen hineinpassen und nicht 
als “anders” wahrgenommen werden, sondern als “normale” Studierende (Bowl et al. 2008; Read 
at al. 2003; Reay at al. 2010). Andererseits haben sie, wenn sie sich in der Lehrveranstaltung 
befinden, den deutlichen Wunsch, dass Lehrende sie als Individuen mit spezifischen 
Bedürfnissen, Interessen und Motivlagen adressieren. Wenn es Lehrenden gelingt, sich darauf 
einzustellen, wird dies durch ein nachhaltiges Engagement (“academic engagement”) der 
Studierenden mit den damit häufig einhergehenden Tiefenlernstrategien belohnt (Hockings et al. 
2010; Hockings 2011). 
In den angloamerikanischen Ländern lässt sich eine längere Tradition der Auseinandersetzung mit 
Diversity in Unternehmen aber auch an Hochschulen feststellen. Diversität wird dort in einem 
Atemzug mit dem pädagogischen Ansatz der Inklusion genannt. So sieht z.B. der US-
amerikanische Hochschulverband AAC&U (Clayton-Pedersen et al. 2009, S.2) als notwendige 
Begleitung der Diversität die Inklusion, als “the engagement with diversity in the service of 
learning and knowledge development, throughout the educational experience and by all members 
of the campus community.” 
Eine ganz ähnliche Perspektive findet sich bei der britischen Higher Education Academy (HEA). 
Unter dem Titel “Inclusive learning and teaching in higher education“ hat die HEA einen 
Leitfaden erstellt, der dabei helfen soll, inklusives Lernen und Lehren zu entwickeln. Der Blick 
richtet sich auch hier weniger auf die Unterschiede, die durch die Diversitätsbrille häufig betont 
werden, denn auf deren Zusammenführung: “Our inclusive approach does not focus on specific 
target groups or dimensions of diversity, but rather strives towards proactively making higher 
education accessible, relevant and engaging to all students.” (Thomas/May 2010, S. 5) In der 
aktuellen bildungspolitischen Diskussion werden Diversität und der pädagogischen Ansatz der 
Inklusion in einer sehr engen Verbindung gesehen. Wie z.B. Hockings deutlich macht, werden 
interindividuelle Differenzen (=Diversity) als Quelle der Bereicherung angesehen: "Inclusive 



learning and teaching in higher education refers to the ways in which pedagogy, curricula and 
assessment are designed and delivered to engage students in learning that is meaningful, relevant 
and accessible to all. It embraces a view of the individual and individual difference as the source 
of diversity that can enrich the lives and learning of others." (2010, S. 1) 
Bedeutsam ist hierbei, dass das Verständnis sowohl von Diversität als auch von Inklusion ein sehr 
weites ist. Inklusion als Konzept des Umgangs mit Diversität bedeutet der Verschiedenheit von 
Lernenden im individuellen und institutionellen Umgang angemessen zu begegnen. Es bezieht 
sich nicht nur, wie häufig in der bildungspolitischen Diskussion, auf den gemeinsamen Unterricht 
von Menschen mit und ohne Behinderung, sondern setzt auf die Verschiedenheit aller Lernenden, 
die es gilt in geeigneter Weise zu berücksichtigen: “This definition of inclusive learning and 
teaching emphasises not only what makes us different as human beings but, also, what makes us 
the same. It moves away from a focus on identity as the differences that characterise a human 
being’s life and life chances.” (Hockings 2011, S. 192) 
Es geht damit nicht mehr nur um die vorrangige Betrachtung “nicht-traditioneller” Studierender 
oder spezieller Gruppierungen, die nach verschiedensten Kriterien kategorisiert werden können, 
sondern “towards understanding the nuanced experiences of all students within highly diverse 
student groups” (Hockings 2011, S. 191; zu verschiedenen Perspektiven der Inklusion vgl. auch 
Wray 2013). In deutschen Bildungsbereichen wird der Begriff der Inklusion häufiger 
bedeutungsgleich mit dem Begriff der Integration verwendet. In dieser eingeschränkten Lesart 
richtet sich  inklusive Pädagogik auf Personen, denen “besondere Lernbedüfnisse attestiert 
werden” (Allemann-Ghionda 2013, S. 125), d.h. ein Bedarf heilpädagogischer Förderung 
diagnostiziert wurde oder aber auch Lernende mit mehrsprachigem Sozialisationshintergrund, die 
zur Heterogenität einer lernenden Gruppe beitragen (Allemann-Ghionda 2013, S. 125). Dies 
scheint symptomatisch für das deutsche Bildungssystem, dessen Strategien zum Umgang mit 
Heterogenität häufig auf Homogenisierungsmaßnahmen abzielen.  
Im anglo-amerikanischen Raum hat sich für den Umgang mit Diversität in der tertiären Bildung 
ein Konzept der “Inclusive Excellence” etabliert. Es verfolgt das Ziel den häufig als Widerspruch 
formulierten Gegensatz zwischen Diversität und akademischer Exzellenz (z.B. Haggis 2006) in 
eine Win-Win-Situation umzuwandeln, bei der “diversity and inclusion, together, become a 
multilayered process through which we achieve excellence in learning; research and teaching; 
student development; institutional functioning; local and global community engagement; 
workforce development; and more.” (Clayton-Pedersen et al., 2009, S. 3 f.) Der Verband der 
Nordamerikanischen Hochschulen (AAC&U) hat dazu den Entwurf eines „Inclusive-Excellence-
Frameworks“ entwickelt, das deutlich macht, wie umfassend die Diversity-Perspektive auf die 
Hochschule sein sollte. Es bezieht sich auf alle am Bildungsprozess beteiligten Akteure: 
Studierende, Lehrende und Verwaltung sowie das Curriculum und den institutionellen Rahmen 
(Clayton-Pedersen at al. 2009, S. 5 ff.). In diesem Zusammenhang wird von “engaging diversity” 
gesprochen, was sich als Diversity Management interpretieren lässt. Lee et al. beschreiben es in 
einer Literaturübersicht als “a complex and essential thread that must be intentionally woven into 
the fabric of the institution at all levels: policy; leadership; institutional culture; student life; and 



last, but not least, the classroom (2012, 201). Dieser Ansatz ist mit dem deutlichen Appell 
verbunden, das  traditionelle Modell, bei dem der Umgang mit Diversity als Ziel bzw. Outcome 
angesehen wird, zu transformieren in “intentional, comprehensive efforts to develop and 
implement pedagogy, policies, and practices that utilize the diversity resources of a campus for 
the benefit of students’ learning and development.” (Lee at al. 2012, 201) 
Als sehr bedeutsam ist anzusehen, dass die Hinwendung zur Inklusion mit einem hohen Anspruch 
an den Umgang mit Diverstität einhergeht. Anders als beim oben bereits angesprochenen 
Integrationsansatz, bei dem die Anpassung des “Andersartigen” (z.B. Sprache, religiöse 
Überzeugungen, kulturelle Gewohnheiten) verlangt wird, fordert die Inklusion eine Anpassung 
des Systems selbst (mit Bezug zur Schule Tietz 2009, S.3). Für Hochschulen bedeutet dies, dass 
nicht mehr wie bisher eine einseitige Anpassungsleistung der Studierenden verlangt wird, sondern 
ebenfalls eine schrittweise Anpassung des Bildungsangebots an die Bedürfnisse der Studierenden 
stattfindet (Ruokonen-Engler 2013). 
 
 
4. Handlungsfelder für Diversity Management in Studium und Lehre 
Zur Verankerung von Diversity Management in einer Hochschule wird ein strategisches 
Gesamtkonzept  benötigt, das auf eine Verschränkung vorhandener Ansätze wie zum Beispiel der 
interkulturellen Öffnung und des Gender Mainstreamings angelegt wird (Czollek/Perko 2008). 
Ein solches Gesamtkonzept für Diversity Management benötigt (terminologische) 
Konkretisierungen dessen, was genau angestrebt wird,  eine Bestandsaufnahme bestehender 
Vielfalt in der Hochschule sowie ihres Umfelds, die Zusammenführung von Handlungs- und 
Theorieansätzen, die Entwicklung eines Leitbilds für die Hochschule sowie darin enthaltener 
Ziele und deren Umsetzung, die Festlegung von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen, 
Prozessmanagementstrukturen und Angebote zur Kompetenzentwicklung  einschließlich der 
entsprechenden Rahmenbedingungen (Czollek/Perko 2008). Im Folgenden wird aus dem großen 
Feld des Diversity Managements an Hochschulen der Bereich Studium und Lehre fokussiert. 
Dazu werden als Referenzrahmen die Implementierungsbereiche für die Diversitätsperspektiven 
in Studium und Lehre herangezogen, mit denen das Landeszentrum für Kompetenzentwicklung 
für Diversity Management in Studium und Lehre an Hochschulen in NRW (KomDiM) arbeitet. 
Für den Diversity-Ansatz des KomDiM wurde ein Vier-Felder Schema adaptiert, das zur 
Implementierung politischer Programme wie zum Beispiel von Gender-Mainstreaming entwickelt 
wurde (vgl. Mayntz 1980, Kamphans/Auferkorte-Michaelis 2009, Auferkorte-Michaelis/Ladwig 
2013). 
Die vier Implementierungsbereiche beziehen sich einerseits auf die curriculare Verankerung von 
Diversity Aspekten in der Fachlehre sowie im fachübergreifenden Lehrangebot der Hochschule. 
Andererseits beziehen sie sich auf die strukturelle Verankerung von Diversity Management sowie  
eine entsprechende Personalentwicklung. Hierzu zählt auch die Entwicklung bzw. 
Weiterentwicklung der Diversity-Kompetenzen der Akteure (vgl. Abb. 1). Eine umfassende 



Implementierung von Diversitätsmanagement in Studium und Lehre setzt voraus, dass eine  
Hochschule Maßnahmen in allen vier Bereichen verankert. 
 
  

 
Abb. 1: Implementierungsbereiche KomDiM 
Quelle: KomDiM 2013 

 
Fachimmanente bzw. fachintegrierte Diversity-Aspekte beziehen sich auf deren querliegende 
Einbettung in Module, Studiengänge und ihre Curricula. Hiezu zählen Maßnahmen wie zum 
Beispiel Diversity-Themen in fachlichen Arbeiten von Studierenden zu ermöglichen, Lehrinhalte 
durch Beispiele zu veranschaulichen, Literatur und Materialen so zu wählen, dass die 
Heterogenität der Studierenden berücksichtigt wird, fachlich bezogene Diversity-Studies zu 
entwickeln und das Interesse von Studierenden für den Blick über den Tellerrand zu erweitern 
und weniger populäre Theorien oder auch internationale Perspektiven nicht führender 
Industrieländer kennen und einschätzen zu lernen sowie die eigene fachliche Perspektive zu 
reflektieren und als eine “standortbezogene Brille”  definieren zu können.  
Diversity-Aspekte als fächerübergreifende Inhalte richten sich an eine die Vielfalt der 
Studierenden gerecht werdende Didaktik und die Integration von fachübergreifenden Inhalten, 
Ansätzen und Ergebnisse mit Diversitybezug. Ziel ist es, Diversitätssensibilität im Lehr-
/Lernprozess zu stärken, z.B. über Angebote mit interdisziplinären Themen oder über 
fachübergreifende Projekte. Hierzu zählen auch sog. schlüsselqualifizierende Elemente in 
Studiengängen, interdisziplinäre Diversity-Module oder -Studies ebenso wie die Öffnung 
fachlicher Veranstaltungen mit Diversitybezug für Studierende anderer Fächer. 



Beide Implementierungsbereiche fokussieren das Studienangebot und die curriculare Integration, 
fokussieren Diversitywissen mit fachlichen und überfachlichem Bezug sowie die  Sensibilisierung 
und Reflexion bisher nicht berücksichtigeter Themen, Theorien und empirischer Ansätze.  
Der dritte Implementierungsbereich “Diversity-Aspekte als Gestaltungsprinzip” bezieht sich auf 
strukturverändernde Maßnahmen in der Organisationsentwicklung der Hochschule als 
Bildungseinrichtung, die einen verantwortungsvollen Umgang mit Vielfalt an Hoch-schulen 
begünstigen. Solche Maßnahmen können z.B. die Entwicklung oder die Verankerung von 
Diversity Management und entsprechender Strategien zur Umsetzung  im Leitbild,  im 
Hochschulentwicklungsplan und den Ziel- und Leistungsvereinbarungen umfassen.  
Maßnahmen in dem vierten Implementierungsbereich richten sich auf die Weiterentwicklung und 
Professionalisierung der Akteursgruppen in Studium und Lehre. Hierzu gehören alle 
Gruppierungen, die im Bereich Studium und Lehre aktiv sind: Lehrende, Be-ratende, Prüfende, 
Verwaltungsmitarbeiter/innen. Die Kompetenzentwicklung umfasst die Sensibilisierung für 
Diversitätsaspekte, die bewusste Wahrnehmung von Vielfalt, Fähigkeiten und Fertigkeiten für 
den Umgang mit Heterogenität zu entwickeln sowie die eigenen Handlungsroutinen zu erweitern. 
Die  Implementierung von Diversitätsaspekten in Studium und Lehre wird dann wirksam, wenn 
Maßnahmen in den angesprochenen Bereichen zeitgleich und auf verschiedenen 
Handlungsebenen erfolgen: 
 
 



 
Abb. 2: Hochschulische Handlungskontexte in Studium und Lehre 
Quelle: In Anlehnung an Auferkorte-Michaelis 2005, S. 110 
 
Hochschulische Handlungskontexte im Bereich Studium und Lehre weisen eine komplexe 
Binnenstruktur auf (vgl. Auferkorte-Michaelis 2005, S. 109): von der Mikroperspektive einzelner 
Lehr- Lerninteraktionen zwischen Lehrenden und Studierenden, über mesoperspektivische 
Aushandlungsprozesse zur Curricularentwicklung von Sudiengängen auf Fakultätsebene und 
übergreifend bis hin zu profilbildenden Maßnahmen in der makroperspektivischen Ausrichtung 
der Hochschulleitung nach innen, aber auch nach außen in den hochschulpolitischen Raum.  
Die Abbildung zeigt dazu, dass in den verschiedenen Handlungsebenen unterschiedliche 
Strukturen und Rahmenbedingungen (graue Rechtecke im Vorder- und Hintergrund) 
unterschiedlicher Reichweite zu berücksichtigen sind. Hierzu zählen beispielsweise formale 
Rahmen- und Strukturvorgaben von Fachgesellschaften und Vereinigungen, 
Kooperationsvereinbarungen mit Instituten und Unternehmen, Studien- und Prüfungsordnungen 
von Studiengängen, aber auch kollegiale Absprachen bis hin zu persönlichen Standards für gute 
Lehre. 
 



 
5. Diversitätsgerechtes Lehren und Lernen ermöglichen 
Welche Faktoren spielen eine Rolle, wenn  Lehren und Lernen diversitätsgerecht gestaltet werden 
soll? Eine erste Annäherung ergibt sich aus der “Charta guter Lehre“, die der Stifterverband als 
Ergebnis des Wettbewerbs exzellente Lehre in einem Qualitätszirkel erarbeitete (Stifterverband 
2013). Neben dem Lehren, Lernen und Prüfen an erster Stelle werden dort das Beraten und 
Betreuen sowie als Drittes die Curriculumentwicklung aufgeführt, um die Qualität der Lehre ganz 
generell zu bestimmen. Speziell mit Ausrichtung auf  Diversity und Inklusion hat die britische 
Higher Education Academy als Schlüsselfaktoren Curriculum Design einschl. e-Learning, 
Curriculum Delivery und Assessment identifiziert (Thomas/May 2010, S. 9). Viebahn (2008, S. 
115 f.) sieht in seiner Analyse der Lernerverschiedenheit und sozialen Vielfalt im Studium aus 
einer psychologischen Perspektive ebenfalls das Lehren und Lernen (Unterricht) nebst 
Selbststudium, das Prüfen sowie Beratung und individuelle Unterstützung als eine Mesoebene 
und grenzt diese ab zu Organisationsformen des Studiums generell (z.B. Wahlmöglichkeiten im 
Curriculum) auf einer Makro- und den unmittelbaren Interaktionen zwischen Lehrendenen und 
einzelnen Lernenden auf einer Mikroebene. 
Allen drei Vorschlägen ist gemein, dass sie auf die zentralen Punkte Lehren und Lernen, Prüfen, 
Beraten und Betreuen sowie die Gestaltung des Curriculums rekurrieren, gleichzeitig aber ein 
weites Feld dahinter liegender institutioneller Faktoren identifizieren, die für die nachhaltige 
Ausrichtung des Lehrens und Lernens von Bedeutung sind. Thomas und May sprechen hier eher 
allgemein von “policies, procedures, structures and systems, and the interrelationship between 
them” (2010, S. 14), wozu ein starkes Committment der Hochschulleitung gehören sowie die 
Einbettung des Diversity Managements in die Standard-Managementprozesse der Hochschule. 
Der Stifterverband (2013) nennt an dieser Stelle konkreter Motivations- und Anreizsysteme, 
Personal- und Organisationsentwicklung, Qualiätsmanagement sowie Governance als Stellgrößen, 
mit denen sich die Qualität der Lehre und damit auch der Umgang mit und der Stellenwert von 
Diversität und Inklusion beeinflussen lassen. Viebahn (2008, S. 42 ff.) sieht die Lernumwelt der 
Hochschule neben den personalen Voraussetzungen der Studierenden als die entscheidenden 
Einflussfaktoren auf die den Studienerfolg bewirkenden Studientätigkeiten. 
Diversitätsgerechtes Lehren und Lernen zu ermöglichen ist eine didaktische Aufgabe, die nicht 
mit Betreten des Seminarraums beginnt und ebenso nicht mit der Durchführung der Veranstaltung 
endet. Die Beratung und Betreuung von Studierenden sowie die Planung und Konzeption von 
Studienangeboten haben gleichermaßen di-daktische Dimensionen. Die Didaktik ist somit ein 
Querschnittsthema bei der Diskussion um die Qualität der Lehre und des Lernens an der 
Hochschule, sie spielt bei der Frage nach der Ermöglichung von diversitätsgerechtem Lehren und 
Lernen eine zentrale Rolle. „’Gute’ Lehre“, so die Hoch-schul-rektorenkonferenz bereits 2008, 
„besteht darin, das eigenständige Lernen der Stu-dierenden zu ermöglichen und zu unterstützen.“ 
(HRK 2008, S. 3). Die studierenden-orientierte Lehre soll mehr Zufriedenheit fördern, das 
Selbstwert-gefühl steigern und eine durch intrinsisches (Tiefen-)Lernen geförderte 
Motivations-steigerung bei den Studierenden hervorrufen. Damit greift die HRK Kriterien für 



gute Lehre auf, die im internationalen Diskurs über diversitätsgerechtes Lehren und Lernen als 
grundlegend gelten, wie nachfolgend aufgeführt werden wird. 
 
Im Folgenden werden die vier zuerst genannten Kernbereiche (Lehren und Lernen, Prüfen, 
Beraten und Betreuen sowie Curriculumdesign) näher betrachtet und - ohne Anspruch auf 
Vollständigkeit - konkrete Ansatzpunkte für ihre diversitätsgerechte Ausgestaltung vorgestellt. 
Ergänzend werden Aspekte des technologiegestützten Lernens (technology enhanced learning) 
hervorgehoben. Dabei werden zentrale Fragen des diversitätsorientierten Lehrens und Lernens 
aufgegriffen und exemplarisch einige Aspekte anschaulich näher beschrieben. Verfügbare 
empirische Erkenntnisse werden soweit wie möglich angeführt. Aufgrund der Breite der 
einzelnen Themen können diese Einblicke nur als Ausschnitt, wie bei einem Blick durch ein 
Schlüsselloch, gewährt werden. 
 
 
5.1 Lehren und Lernen 
Trotz einer deutlichen Zunahme der Diversität der Studierendenschaft finden sich wenige 
Hinweise, dass sich die Lehrmethoden entsprechend angepasst hätten (Gorard et al. 2006, 56 ff.). 
Vorlesungen in einem Vermittlungsmodus bleiben der Hauptweg des Wissenstransfers und 
der/die Lehrende als Autorität steht weiterhin im Mittelpunkt (Hockings et al. 2008 mit weiteren 
Verweisen). Dem aktuellen Stand der Lehr-Lern-Forschung entsprechend, wird dagegen eine 
studierendenzentrierte Lehre, die einen deutlichen Fokus auf kollaborative Lernformen legt, 
generell als geeignet angesehen, um Studierende unterschiedlichster Herkunft aktiv in den 
Prozess der akademischen Bildung zu involvieren (z.B. Bamber/Tett 2001; Haggis 2006). 
Hierdurch werden Forschungsergebnisse bestätigt, die schon früher eine deutliche Verbindung 
zwischen Studierendenzentrierung und Studienerfolg aufgezeigt haben (Marton et al. 1997; 
Prosser/Trigwell 1999). 
Je nach Zusammensetzung der Studierenden ist jedoch zu beachten, dass nicht alle ohne weiteres 
gleich gut mit studierendenzentrierter Lehre zurechtkommen. Das gilt beispielsweise bei 
internationalen Studierenden, die kollaboratives Lernen nicht gewohnt sind, Angst haben, nicht 
verstanden zu werden oder in deren kulturellem Umfeld Schweigsamkeit und die Vermeidung 
von Auseinandersetzungen als Tugenden angesehen werden (De Vita 2000). Als Ansatzpunkte 
nennt er u.a. den Aufbau von Vertrauen und einer guten Beziehung zwischen Lehrenden und 
Studierenden (vgl. zur Lehre mit besonderem Fokus auf den Beziehungsaspekt auch Böss-
Ostendorf/Senft 2010), die schrittweise Entwicklung von Gruppenarbeit sowie die 
unmissverständliche Anerkennung des Wertes von Vielfalt. Kember (2000), der sich intensiv mit 
der Frage befasst hat, ob asiatische Studierende von sich aus ein eher passives, auf 
Auswendiglernen gerichtetes Lernverhalten haben, kommt zu dem Schluss, dass dieses nicht der 
Fall sei. Wie alle Studierenden, richten auch asiatische Studierende ihr Lernen auf die 
Erwartungen der Lehrenden, die angebotenen Lehr-Lern-Arrangements und die 
Prüfungsanforderungen aus. Wenn für die Studierenden neue, ungewohnte Formen des Lehrens 



und Lernens eingesetzt werden, benötigen diese auch die entsprechende Zeit und Unterstützung 
(z.B. strukturierte Einführungen, ausreichende Erläuterungen, Tutorien), sich darauf einzustellen. 
Dies ist keine Frage der spezifischen kulturellen Zugehörigkeit, sondern gilt ganz generell für die 
meisten Menschen. Kember (2000, S. 116 f.) spricht von weit verbreiteten “Mis-Conceptions” 
gegenüber asiatischen Studierenden. Es spricht viel dafür, dass das Auswendiglernen bei ihnen 
integraler Bestandteil einer Tiefenlernstrategie ist oder sie es deshalb anwenden, weil es den an 
sie gestellten Erwartungen entspricht. Vermutlich ist es häufig eine Kombination aus beidem und 
damit eine self-fulfilling prophecy, die sich ergibt weil die Lehrenden ihre Angebote unter der 
Annahme der Oberflächenorientierung asiatischer Lerner bereits entsprechend gestalten. 
Studierende weisen in der Regel große Unterschiede in der Art und dem Niveau ihres Vorwissens 
auf. Um dennoch möglichst alle Studierenden einzubinden, können die Lehrinhalte je nach 
Zielgruppe variiert werden, indem z.B. in einer Vorlesung stärker formal-mathematisch gearbeitet 
wird, in einer anderen dagegen eher beispielorientiert. Wird die Ausrichtung auf eine bestimmte 
Studierendengruppe jedoch zu stark, besteht die Gefahr, dass andere zu wenig angesprochen 
werden (Hounsell/Entwistle 2004, S. 7). Ein weiterer Weg ist auch hier das kollaborative Lernen. 
Wenn Studierende in Gruppen arbeiten, können sie ihr Wissen austauschen und gemeinsam neues 
entwickeln. Northedge (2003) zeigt, wie auf diese Weise die Entstehung von Communities of 
Practice gelingt, in denen Studierende mit ohne ohne Vorwissen - hier der Sozialen Arbeit - 
partizipieren können: “Since knowledge communities always encompass a wide range of 
members participating at different levels, students from diverse backgrounds and levels of 
experience can very effectively participate alongside each other, provided that the educational 
programme is designed and the teaching delivered with this in view.” (S. 31) Eine sehr große 
Rolle spielte hierbei die Auswahl der Texte und Fallstudien, die auf die Erfahrungshintergründe 
der Studierenden, ihre Interessen und Berufsperspektiven abgestimmt waren. 
Der Schlüssel für die Aktivierung von Lernprozessen ist das Eingehen der Lehrenden auf die 
diversen Interessenlagen, Absichten und zukünftigen Rollenanforderungen der Studierenden 
(Hockings 2010, S. 31 mit weiteren Verweisen). Je weiter entfernt die Lehrinhalte davon sind, 
z.B. bei sehr theoretischen Fächern, und je größer die Gruppen, desto schwieriger ist es die 
Studierenden in der Breite zu involvieren. Oft arbeiten Lehrende dann mit Annahmen über 
Eigenschaften der Studierenden oder über das, was der/die durchschnittliche Studierende wissen 
sollte. Material, Aktivitäten und andere Ressourcen an einer Gruppe unter der Annahme 
auszurichten, dass sie für alle geeignet sind, birgt aber die Gefahr in sich, andere zu 
vernachlässigen. Besser ist es flexible Lehr- und Lernstrategien einzusetzen, die es vielen 
Studierenden erlauben, den Lerngegenstand mit den eigenen Erfahrungen und Interessen zu 
verknüpfen (z.B. Hockings et al. 2010; Zepke/Leach 2007). Eine solche flexible oder adaptive 
Instruktion ist aus der pädagogischen Psychologie als “Sammelbezeichnung für den 
unterrichtlichen Umgang mit interindividuellen Differenzen” bekannt (Hasselhorn/Gold 2009, S. 
253). Es erfolgt eine Anpassung des Lernangebots an die individuellen Voraussetzungen der 
Lernenden. Als Abkehr von einer einförmigen Lehrstrategie (Weinert 1997) kann damit das 
individuelle Lernen mittels leicht anwendbarer Instrumente wie Lerntagebuch oder Lernportfolio 



(Viebahn 2008, S. 171 ff.) sowie auch über Lernverträge oder Lernzielvereinbarungen 
(Bildungsdirektion Kanton Zürich 2001, S.3) geplant und gesteuert werden. 
McLean und Abbas (2009) sprechen von einem “biographical turn”, einer biographischen Wende, 
die sie in der Soziologie einsetzen, um Kerninhalte in den Studierenden selbst zu reproduzieren. 
Die Reflexion eigener Lern- und Lebensgeschichten werden als didaktische Anknüpfungspunkte 
nutzbar, denn “die Kommunikation in der Bildungsarbeit ist abhängig von der 
Wirklichkeitskonstruktion der Lernenden und Lehrenden. Um zu verstehen, sind die 
Wirklichkeitskonstruktionen in Bezug auf Grenzen und Barrieren zu erfassen” (Schlüter 2010, 
163). Die Lebenshintergründe der Studierenden werden genutzt, um die Bedeutung und den Wert 
des Fachs zu veranschaulichen. Theorie, studentische Forschungsaktivitäten und konkrete 
Anwendung werden dynamisch miteinander verwoben, um eine Verflachung zu vermeiden. Die 
Einbettung in eine Lehrveranstaltung könnte folgendermaßen aussehen (Hockings 2011, 196 ff.): 
Wissen und Erfahrungen der Studierenden werden als Ausgangspunkt genutzt, dann erfolgen 
Aktivitäten, die Diskussionen auslösen und unterschiedlichste Perspektiven und Annahmen 
offenbaren. Während der/die Lehrende sich nun durch die Ideen und Aussagen der Studierenden 
durcharbeitet, werden schrittweise Faktenwissen und Theorieelemente eingeführt. Eine wichtige 
Aufgabe der Lehrenden besteht bei diesem Vorgehen darin, Korrekturen und Richtig-Falsch-
Kategorisierungen zu vermeiden und stattdessen die Studierenden zu ermutigen, ihre 
Überlegungen für alle offenzulegen und dann Fragen zu stellen, die Reflexion erfordern, so dass 
herausgearbeitet werden kann, welche Methoden, Annahmen, Ideen etc., der ursprünglichen 
Aussage zugrunde liegen. Werden auch die anderen Studierenden in diesen Reflexionsprozess 
eingebunden, findet vertiefendes Lernen auf hohen kognitiven Ebenen (bewerten, vergleichen, 
entwickeln) in der Breite statt. Hockings (2011) bezeichnet einen solchen Vorgang als “creating 
spaces”. Es werden Freiräume für das individuelle Denken und für die Beteiligung aller 
geschaffen. In solchen Situationen ist es nicht mehr der/die Lehrende der/die im 
Vermittlungsmodus für die Studierenden denkt und antwortet, sondern es findet eine Art 
kollektiver (Er-)Forschungsprozess der Natur der jeweiligen Fachdisziplin statt (Haggis 2006, 530 
ff.). Indem offene und flexible Aktivitäten initiiert werden, die alle Studierenden durch die 
Verknüpfung mit ihrem individuellen Wissen, Erfahrungen und Hintergründen auf ihre eigenen 
Bedürfnisse anpassen können und die sie zu kritischem Denken anregen, steigen die Chancen, 
dass die Studieninhalte für die Studierenden nachhaltig bedeutungsvoll werden und zu einem 
vertieften akademischen Lernen führen. 
Die Motiv- und Interessenslagen, mit denen Studierende an die Hochschule kommen, können sich 
ganz massiv von denen der lehrenden Fachexpert/innen unterscheiden. Anstatt berufsbezogene 
Interessen als weniger wertvoll anzusehen - ggü. fachbezogenen mit einem hohen Eigenwert -, 
empfiehlt es sich, jede Form der Studienmotivation als legitim anzuerkennen und damit ein 
wertschätzenderes Klima an der Hochschule zu etablieren. Lehrende sollten sich 
mitverantwortlich dafür sehen, Studierende an die faszinierenden Aspekte der Wissenschaft 
heranzuführen, die sie als Lehrende selbst begeistern (Haggis 2006, S. 527 f.).  



Weitere Ansatzpunkte für bessere Lernergebnisse für alle Studierenden sieht Haggis (2006) am 
Beispiel der Geisteswissenschaften darin, dass viele der impliziten Wertungen, z.B. über gutes, 
weil vertiefendes, reflexives Lernen, oder gutes akademisches, weil selbstständiges und 
eigenverantwortliches Arbeiten, Studierenden nicht klar sind und daher offengelegt werden 
sollten. Studierende müssen sich auch erst an den akademischen Sprachgebrauch gewöhnen. Es 
ist schwer vorstellbar, wie Lehrende es schaffen wollen, Studierende durch rhetorische 
Aktivitäten von alternativen Sichtweisen auf die Welt zu überzeugen (Laurillard 2002), wenn es 
ausgeprägte Kommunikationsbarrieren gibt. Für Studierende ist es weiterhin oft intransparent, 
wie die Arbeitwseisen der Disziplin sind und wie Erkenntnisse des Fachs überhaupt zustande 
kommen. Sie erleben häufig nur die Verkündung von Wissen, ohne etwas über die Hintergründe 
ihrer Entstehung zu erfahren. Warum nicht die Lernenden mit den Ausgangsproblematiken 
sorgfältig ausgewählter Fragestellungen des Fachs konfrontieren, um ihnen ihnen die Genese des 
aktuellen Wissens selbstständig nachvollziehend zu ermöglichen? (Wagenschein 1995) Die 
Umsetzung der genannten Punkte ist in jeder Art von Lehre möglich. Auch in einem 
Vermittlungsmodus können Lehrende auf anschlussfähige Sprache, entsprechende Erläuterungen, 
Metakommunikation und exemplarische Fragestellungen der Disziplin achten, um das Lernen für 
alle Studierenden im jeweiligen Fach zu erleichtern. 
Das Verhalten der Lehrenden, die Methodenwahl und auch die Art und Weise Fragen zu stellen 
und Diskussionen zu leiten, bestimmt in jeder Lehrform in entscheidender Weise darüber, wer 
sich beteiligt und wer nicht, wer inkludiert und wer exkludiert wird (Mertz 2007; Bowl 2005). 
Beide weisen darauf hin, dass wenn dem Erfahrungshintergrund der Studierenden kein Raum 
gegeben wird, auch die damit einhergehenden Reflexionsmöglichkeiten außer Acht gelassen 
werden. Mertz (2007, 202) stellt in einer Untersuchung an US-amerikanischen Law-Schools fest, 
dass weibliche Studierende mehr Beteiligungsmöglichkeiten haben, wenn sie von einer 
weiblichen Lehrperson unterrichtet werden und farbige Studierende, wenn auch der/die Lehrende 
farbig ist. Eine positive Einstellung der Lehrenden gegenüber der möglichen Vielfalt aller 
Studierenden ist wichtig: “When there is an expectation that all will speak, and that all 
contributions will be regarded as valid, the issue of silencing should not arize.” (Bowl 2005, S. 
132) Boaler (2008, S. 6) spricht von “relational equity”, die hergestellt werden sollte. Diese Form 
von Fairness und Gleichberechtigung in den Beziehungen der Studierenden untereinander 
beinhaltet die Achtung der Sichtweise, Erfahrungen und Fähigkeiten des Anderen, was zu 
positiven (intellektuellen) Beziehungen führt, ein Commitment für das eigene Lernen und das der 
Anderen und die Fähigkeit, geeignete Kommunikationsmethoden einzusetzen (z.B. Fragen, die 
zum weiterführenden Denken anregen oder sich klar zu machen, worum es bei einer Aufgabe 
geht). 
Reflexivität und Intuition sind für Lehrende zwei ganz zentrale Fähigkeiten, um Studierende zu 
ermutigen, eine kritischere Haltung gegenüber ihrem Fach einzunehmen. Gerade kontroverse oder 
auch heikle Themen laden dazu ein, solch eine Haltung einzuüben (Hockings 2011). Mit 
Reflexivität meint Hockings, sich als Lehrende/r darüber bewusst zu sein, wie die eigenen 
Annahmen und Einstellungen das Lehrhandeln und damit das studentische Lernen beeinflussen. 



“It is about being mindful of the choices we make about the materials, resources, anecdotes and 
examples we use in relation to the subject and sensitive to the diversity within the group.” (S. 
199) Es geht gleichermaßen aber auch darum, sorgfältig zu beobachten, was in der 
Lehrveranstaltung vor sich geht: welche Gruppendynamiken treten auf, wie mischen sich die 
Studierenden untereinander, wer bleibt evtl. isoliert? Auf diese Beobachtungen sollten Lehrende 
mit wohl dosierten Interventionen reagieren. 
Der Diversität Raum zu geben, kann bei heiklen Themen natürlich schnell zu konfliktreichen 
Situationen führen, z.B. bei interkulturellen oder religiösen Fragen. Hier gilt es das 
Handlungsrepertoire der Lehrenden zu stärken, um potenzielle Konflikte konstruktiv auflösen zu 
können. Bowl (2005, S. 130 ff) sieht den Aufbau von Vertrauen als essenziell an. Mit Bezug auf 
Johnson-Bailey/Cervero (2004) empfiehlt sie außerdem eine schonungslose Introspektion, um 
immer wieder einen sorgfältigen und gleichzeitig selbstkritischen Blick auf die eigene Lehrpraxis 
zu werfen und sich selbst zu fragen, inwieweit man evtl. selbst ein Teil auftretender Probleme ist. 
Die Förderung wertschätzender und konstruktiver Interaktion erscheint umso wichtiger, wenn 
man nach Astin (1993, S. 7) bedenkt, dass: “[t]he single most powerful source of influence on the 
undergraduate student's academic and personal development is the peer group [...] [e]very aspect 
of the student's development - cognitive and affective, psychological and behavioral - was 
affected in some way … .” Peer-Interaktionen sind eine ganz entscheidende Einflussgröße für die 
Diversitätserfahrungen mit potenziell positiven und nachhaltigen Effekten für prinzipiell alle 
Studierenden und im Hinblick auf ein breites Spektrum an wünschenswerten Learning Outcomes 
akademischer Bildung (Kuh et al. 2006, S. 43 mit weiteren Verweisen). 
Inklusive Lehre führt zu einer Aktivierung der Studierenden (‘student engagement’). “When they 
are academically engaged, they are immersed in the search for understanding and knowledge. 
They are exercising high-level cognitive skills that are often associated with a deep approach to 
learning. [...] At the same time, they are drawing on and exploring their own and others’ 
knowledge and experiences. In this way they bring their own lives to bear on the academic subject 
of their learning.” (Hockings 2011, S. 192 f.) 
Es geht dabei weniger darum, zu welchem Grad Studierende von Lehrenden definierte Learning 
Outcomes erreichen, sondern mehr um Lernprozesse, die persönlich bedeutungsvoll und relevant 
sind. Das Zusammenspiel zwischen Lehrenden und Studierenden in der Lehrveranstaltung ist 
dabei zentral. 
Praktizierte inklusive Lehre basiert auf Studierendenzentrierung und der klaren 
Erwartungshaltung dass sich alle Studierenden nicht nur aktiv an Diskussionen beteiligen und ihre 
eigenen Gedanken offenlegen sollen, sondern dass sie die Beiträge der Anderen gleichermaßen 
anerkennen und wertschätzen wie auch kritisch hinterfragen. Dies lässt sich herbeiführen, wenn 
Lehrende dieses Verhalten vorleben und immer wieder an die “Spielregeln” erinnern. Dazu gehört 
es, die Studierenden als Individuen zu behandeln, ihre sozialen wie akademischen Identitäten 
anzuerkennen und ihre speziellen Lernbedürfnisse zu adressieren. Unterstützend ist der Einsatz 
von Materialien und Ressourcen hilfreich, die auf die kulturelle Vielfalt der Studierenden und der 
Fach-Community abgestimmt sind. Sie sollten Minderheitenthemen in positiver Weise aufgreifen 



und Studierende ermutigen, Ungleichheiten und Stereotypen, die sich in der Disziplin und/oder 
der Profession finden lassen, zu erkennen und kritisch zu hinterfragen. Im Gegensatz dazu 
verhalten Studierende sich passiv (“disengaged”), wenn die Lehr-Lern-Umgebung und das 
Lehrverhalten nicht ihren Bedürfnissen entsprechen. Dies ist meistens der Fall, wenn sich 
Studierende in großen Hörsälen mit fester Bestuhlung wiederfinden und Lehrende im 
Vortragsmodus arbeiten. (Hockings 2008, S. 12 f.) 
Inklusivität, darauf weist Viebahn (2008, S. 120 mit Bezug auf Bartolo 2007, kursiv im Original) 
hin, ist als “ein notwendiges Gegenstück zum differenzierenden Lehren [zu sehen], da 
Unterrichtsdifferenzierung leicht mit sozialer Trennung (segregation) verbunden ist.” 
Die hier angesprochene Differenzierung, ist eine weitere mögliche Herangehensweise, der 
Diversität der Studierenden besser gerecht zu werden. Differenzierung, aus dem schulischen 
Umfeld bestens bekannt, geht davon aus, dass die Lernenden unterschiedliche Voraussetzungen 
haben. Um diesen zu begegnen, werden zwei Formen der Differenzierung praktiziert. Dies kann 
zum einen außerhalb des Unterrichts stattfinden, wenn z.B. Schüler über längere Zeiträume in 
Jahrgangsklassen, Förderkursen oder verschiedenen Schularten zu homogenen Gruppen 
zusammengeführt werden (äußere Differenzierung). Bei der inneren oder Binnendifferenzierung - 
die hier im Vordergrund stehen soll - geht es nicht um die Auflösung von Heterogenität, sondern 
um eine möglichst individuelle Förderung der einzelnen Lernenden (u.a. Bönsch 1995, Helmke 
2012). Differenzierung, also die Aufteilung einer Gesamtgruppe in verschiedene Untergruppen, 
kann nach unterschiedlichsten Kriterien erfolgen. Bei Meyer (2010) finden sich Formen der 
personalen (nach Fähigkeiten oder Interessen) sowie der didaktischen Differenzierung (nach 
Zielen, Inhalten und Methoden bzw. Medien). Tomlinson und Imbeau (2011) kombinieren beides 
und schlagen vor, sowohl didaktisch nach Content, Process und Product als auch nach personalen 
Voraussetzungen (Readiness, Interest, Learning Profile) zu differenzieren. Hattie (2012, S. 97 f.) 
empfiehlt ganz explizit, den Entwicklungsprozess der Lernenden mit den Stufen Novice, Capable, 
und Proficient bei der Bildung von Gruppen zu berücksichtigen. Studierende auf einem 
unterschiedlichen, allerdings aber auch nicht zu weit entfernten, Entwicklungsstand “… can help 
students to move forward as they discuss with, work together with, and see the world through the 
eyes of the other students.” (Hattie 2012, S. 98) Für ihn stehen “differential learning gains” im 
Vordergrund. Es sollte nicht danach differenziert werden, wer klüger ist und wer kämpfen muss, 
sondern danach, wer vom Unterricht profitiert und wer nicht. Diejenigen, die nicht vorwärts 
kommen - unabhängig vom Ausgangspunkt - bedürfen anderer Angebote. 
Für den Hochschulkontext gilt das gleichermaßen. Auch hier wird Diversität der Lernenden dann 
angemessen berücksichtigt, wenn es immer wieder gelingt, Arrangements zu schaffen, die für die 
gemeinsame Bearbeitung geschaffen sind. Aufgaben, die höhere kognitive Verarbeitungsmuster 
erfordern (vergleichen, bewerten, (weiter-)entwickeln) sind ideal dafür geeignet, für alle 
Beteiligten “open-ended benefit[s]” zu ermöglichen (Buckridge und Guest 2007, S. 139). 
 
 
5.2 Prüfen 



Prüfungen schließen den Lehr- Lernprozess formal ab, sie “bilden für Lehrende an Hochschulen 
nicht selten den Schlusspunkt einer Lehr- und Beratungsttätigkeit mit Studierenden” (Walzik 
2012, S. 9). Prüfungen sind zunächst formalisierte Verfahren, die nach Flechsig (1974) 
Rekrutierungsfunktionen mit dem Nachweis über eine Qualifizierung beinhalten, didaktische 
Funktionen wie die zeitliche und inhaltliche Gliederung des Studiengangs und die Rückmeldung 
des Lehr-Lernerfolges an Lehrende und Lernende sowie Sozialisationsfunktionen erfüllen wie  
Statusverleihung und Legitimation. Diese Funktionen haben sich in den letzten fast vierzig Jahren 
nicht geändert. Eine Prüfung zu bestehen oder auch bestmöglich abzuschließen ist für viele 
Studierende die Motivation, die den Lernprozess lenkt. 
In ihrem Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre zeichnen Schaper et.al. 
(2012) ein komplexes Profil akademisch bzw. wissenschaftlich geprägter Kompetenzen, die sich 
von anderen Bildungsbereichen abgrenzen. Die akademische Kompetenz, die in einem 
Hochschulstudium erworben wird, ist “reflexiv und explikationsfähig; [...] erkenntnisbasiert; [...] 
vom Inhalt und Zweck her außerdem disziplinär organisiert; [...] auf komplexe neuartige 
Situationen und Aufgaben [...] und tätigkeitsfeldbezogen” (Schaper et al. 2012, S. 22 f., im 
Original teilw. kursiv). Sowohl die Unterscheidung geeigneter Prüfungsformate nach den 
Funktionen von prozessbegleitenden und summativen Prüfungen im Studienverlauf als auch die 
Ausrichtung an der Kompetenzentwicklung der Lernenden  ist  für deutsche Hochschulen 
vielerorts eher eine zukünftige Herausforderung (Schaper et al. 2012).  
Prüfungen steuern zum einen das Lernen und zum anderen selektieren sie, wer die geforderten 
Leistungen erbringt und wer nicht (Dubs 2006; Carless 2007). Die formative Steuerungsfunktion 
wird im Rahmen des Lehr-Lernprozesses erbracht, indem Lernkontrollen, Rückmeldungen 
(Feedback) oder Lernhilfen begleitend und unterstützend eingesetzt werden. Die summative 
Selektionsfunktion gibt den Betroffenen und Interessierten eine Information über den Nachweis 
erlenten Wissens oder erworbener Kompetenzen für Zwecke der Zulassung, der Wegweisung 
oder der Auswahl. 
Prüfungen haben eine “double duty” (Boud 2000) zu erfüllen. Sie beziehen sich gleichzeitig auf 
das Lernen und die Notengebung. Sie bewerten und sollen gleichzeitig Auskunft darüber geben, 
wie es (noch) besser ginge. Dieser Mehrfachanforderugnen machen Prüfungen sensibel und 
anfällig für die Reproduktion von Ungleichheiten mit weitreichenden Folgen für 
Bildungsbiographien, für die mit Prüfungen und Leistungsbewertung weitere Zugänge verbunden 
sind. Die Persönlichkeit der Lehrenden und ihre eigenen Kompetenzen zu prüfen, sind nicht zu 
unterschätzen, wenn es darum geht Studierende zu motivieren, ihnen auf Leistungen und die 
Bewertungen von Leistungen entsprechende Rückmeldungen zu geben und die Prüfungssituation 
angemessen zu gestalten, nämlich so, dass sie auch prüft “was sie zu prüfen vorgibt” (Walzik 
2012, S. 16). Eine große Herausforderung liegt darin, auf unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten 
von Studierenden einzugehen und dies in der Leistungsbewertung zu berücksichtigen (vgl. 
Walzik 2012, S. 15). Von den drei typischen Normen der Leistungsbewertung eröffnet lediglich 
die Individualnorm, d.h. die Bewertung der Leistung richtet sich an der individuellen Entwicklung 
der bzw. des Lernenden aus,  explizit die Unterschiedlichkeit der Lernenden als Ausgangspunkt. 



Die kriterienorientierte und auch die soziale Bezugsnorm, d.h. auf eine Gruppe bezogene 
Leistungsbewertung, bewerten und benoten immanent auch immer Abweichung bzw. 
Verschiedenheit mit.  
Inklusive Prüfungen haben den Anspruch, zieladäquate und faire Prüfungsmethoden und -
verfahren so zu gestalten, dass alle Studierenden ihr volles Leistungspotenzial demonstrieren 
können (Hockings 2010, S. 34). Diesem Anspruch folgend, lässt sich das bestehende 
Prüfungswesen an Hochschulen in mehrerlei Hinsicht kritisieren. Ein erster, ganz massiver 
Kritikpunkt besteht darin, dass Prüfungen in der Praxis in den allermeisten Fällen nach wie vor 
nicht an kompetenzorientierten Learning Outcomes orientiert sind, sondern Fachwissen abprüfen 
(Wex 2012). Das Prüfungswesen an Hochschulen erweist sich diesbezüglich als sehr 
veränderungsresistent und das Prüfungsgeschehen ist noch weit entfernt davon, im Sinne der 
Bologna-Reform kompetenzorientiert zu sein (Reis 2008; 2010).  
Die Fokussierung auf die klassischen Prüfungsformate wie Klausuren, mündliche Prüfungen, 
Hausarbeiten führt ganz generell zu einer Bevorzugung von “traditionellen” gegenüber “nicht-
traditionellen” Studierenden. Ausführliche Studien aus Großbritannien (Hockings 2010, S. 36 ff.) 
belegen, dass Studierende mit weißer Hautfarbe (“white students”) im Durchschnitt bessere 
Studienergebnisse aufweisen als Angehörige von Minderheiten und die Prüfungsbedingungen 
analog auch als unterschiedlich fair wahrgenommen werden. Ähnlich ist es bei Studierenden, die 
mit einem berufspraktischen Hintergrund an die Hochschule kommen. Sie haben den Eindruck, 
dass ihre Ausbildung sie nicht adäquat auf akademische Arbeitsweisen und klassische 
Prüfungsformen vorbereitet. Von ihnen wird erwartet, sich darauf einzustellen, alternative 
Prüfungsangebote werden nicht gemacht. Es lassen sich auch für andere Gruppierungen (z.B. 
nach Gender, Ethnie, familiärem Hintergrund, Einkommen, sozialem Status) Benachteiligungen 
durch die bestehenden Prüfungsverfahren feststellen (Thomas/May 2010, S. 13 mit vielen 
Verweisen). 
Hounsell et al. (2007b, S. 8) stellen vor diesem Hintergrund die Frage: “Could an assessment 
scheme be considered fair if it had the effect of enabling the traditional entrants to shine without 
having to stretch themselves, while leaving the non-traditional entrants toiling to make up the gap 
between themselves and their peers? And what might be the consequences of an extended game 
of catch-up for the motivation and commitment of some non-traditional students?” Prüfungen 
kompetenzorientiert zu gestalten, also über das Wissen hinaus auch auf praktische 
Handlungsvollzüge auszurichten (Reis 2010, S. 158 f.), könnte ein erster Beitrag dazu sein, nicht-
traditionellen Studierenden bessere Prüfungsbedingungen zu gewähren, in denen sie ihre 
praktischen Fähigkeiten zeigen können. 
Ein weiterer großer Kritikpunkt ist die einseitige Ausrichtung von Prüfungen auf die 
Selektionsfunktion. Das ist gut erkennbar an den Modulbüchern, in denen immer die Form der 
Abschlussprüfung, nicht aber Hinweise auf irgendwelche Formen der lernbegleitenden 
Lernfortschrittskontrollen (z.B. AQAS 2005). In der englischsprachigen Literatur wird diese 
Funktion häufig als Assessment of Learning bezeichnet und dem steuernden Assessment for 
Learning gegenüber gestellt. Auch hier wird konstatiert, dass die summativen Prüfungsformen 



überwiegen (z.B. Hounsell et al. 2007a, S. 1). Durch diese einseitige Ausrichtung auf 
Abschlussprüfungen werden die für den Lernerfolg so wichtigen Feedbackgelegenheiten 
vernachlässigt, die während des Lernprozesses erforderlich sind. Zwar enthalten auch die 
Bewertungen zum Ende einer Lernperiode eine Rückmeldekomponente, meist in Form einer 
Note, diese sind aber zu wenig gehaltvoll und sie kommen auch zu spät, um die Qualität des 
Lernens nachhaltig zu beeinflussen. In vielen Fällen sind auch die Aktivitäten in den einzelnen 
Veranstaltungen und die Prüfungsinhalte zum Ende eines Semesters nicht aufeinander 
abgestimmt, so dass die prüfungsvorbereitenden Lernaktivitäten der Studierenden nicht auf die 
intendierten Learning Outcomes ausgerichtet sind (Biggs und Tang 2011). Dies ist z.B. der Fall, 
wenn in den Veranstaltungen Teamarbeit und Präsentationen geübt werden, die Abschlussprüfung 
aber im Multiple-Choice-Format erfolgt. Ein ausgewogenes Verhältnis zwischen formativen und 
summativen Prüfungselementen ist erstrebenswert (Hounsell et al. 2007a), vor allem, weil die oft 
vernachlässigten formativen Rückmeldekomponenten einen ganz wichtigen Beitrag zum 
studentischen Lernen und zur Steigerung der begleitenden Lernmotivation leisten (Hernández 
2010). Hier liegen große Potenziale für die individuelle Ansprache von Studierenden, um unter 
Diversitätsgesichtspunkten positiven Einfluss auf ihr Lernen zu nehmen. Feedback zu geben, 
heißt nicht zwangsläufig, dass Lehrende übermäßig beansprucht werden. Formen des Self- und 
Peer-Assessments können hier eingesetzt werden. Wenn also z.B. Lernkontrollfragen angeboten 
werden, die Studierende in Gruppen bearbeiten und sich anschließend über die Lösungen 
austauschen ist das nicht nur gut für den Lernerfolg, sondern auch für den Lehrenden auch noch 
relativ ressourcenschonend (Dubs 2006, S. 3). Wenn Studierende stärker in solche 
Rückmeldeprozesse eingebunden werden, ist davon auszugehen, dass das zu verstärkter Reflexion 
über die eigenen Lernprozesse und einer steigenden Selbstverantwortung führt (Hernández 2010, 
S. 501). Formative Prüfungen bzw. Rückmeldungen sollten ohnehin mehr als ein 
Kommunikationsprozess zwischen Lehrenden und Studierenden verstanden werden, so dass 
Studierenden klarer wird, welch positiven Einfluss es auf ihr Lernen haben kann (Higgins et al. 
2001; Hattie 2012, S. 135 f.). In solch einem Dialog wäre es sogar möglich, die Studierenden in 
die Entwicklung der Qualitätskriterien einzubinden, was zu einem vertieften Verständnis für die 
Anforderungen an gute Leistungen führt und eine zusätzliche (Meta-)Perspektive auf die Inhalte 
sowie den Lern- und Arbeitsprozess eröffnet. Das wiederum ist förderlich für jede Art von Selbst-
Evaluation, die Studierende durchführen (Carless 2007, S. 63 ff.). In diesem Sinne haben Higgins 
et al. (2001, S. 274) schon früh propagiert, aus dem Feedback ein “Feedforward” zu machen, bei 
dem betont werden soll, was Studierende aus dem Feedback machen, um ihren weiteren Lernweg 
besser zu gestalten (so auch Carless 2007).  
Gültigkeit (Validität), Zuverlässigkeit (Reliabilität) und Chancengerechtigkeit (Fairness) werden 
neben dem Aspekt der Prüfungsökonomie als Gütekriterien für Prüfungen angesehen (Dubs 2006, 
S. 4 f.; Mühlhausen und Wegner 2010). Bestehende Prüfungssysteme werden im Hinblick auf die 
Gültigkeit dieser Kriterien in letzter Zeit massiv kritisiert. Sadler (2009a) vergleicht analytische, 
kriteriengestützte mit holistischen Prüfungsverfahren, bei denen die studentischen Leistungen als 
Ganzes bewertet werden. Er identifiziert sechs gravierende Schwächen der in den letzten Jahren 



zunehmend breiter verwendeten analytischen Verfahren, die zu Verzerrungen führen können (z.B. 
das Ausblenden von Leistungsmerkmalen, die nicht durch die bestimmten Kriterien erfasst 
werden, die Gefahr, dass zentrale Kriterien vergessen werden, oder erst im Laufe des 
Bewertungsprozesses auftauchen, Abweichungen zwischen analytisch und holistisch ermittelten 
Bewertungen oder auch die mangelnde Trennschärfe der Abgrenzung der einzelnen verwendeten 
Kriterien) (S. 164 ff.). Die Beschränkung auf vorher definierte Kriterien kann nie den 
Nuancenreichtum eines Expertenurteils und die tatsächliche Komplexität ihres Zusammenspiels 
bei der Anwendung widerspiegeln. Zwar weisen auch die holistischen Verfahren Schwächen auf 
(z.B. bei der Vergleichbarkeit der Leistungen zwischen verschiedenen Prüfern oder im 
Zeitablauf), sind aber deutlich besser dazu geeignet, studentische Leistungen umfassend zu 
repräsentieren und den Bewertungsprozess näher an die Realität heranzuführen, in der Experten 
und Nicht-Experten sehr häufig gerade nicht kriteriengestützt entscheiden. “… part of being a 
subject specialist is the capacity to assess quality in that field.” (Bloxham 2009, S. 217) 
Große Chancen zur Verbesserung von (summativen) Prüfungsverfahren liegen generell darin, die 
Studierenden an der Diskussion über Qualitätsfragen zu beteiligen. Sie können im Falle von 
holistischen Prüfungsverfahren lernen, ganzheitliche Bewertungen abzugeben (z.B. über 
Leistungen der Peers), diese mit den (anonymisierten) Bewertungen der Lehrenden abzugleichen 
und ihre Einschätzungen anschließend zu begründen (Sadler 2009a, S. 176). Beim Einsatz von 
analytischen Verfahren würden sie - wie auch bereits zuvor bei den formativen Prüfungen 
angesprochen - an der Entwicklung der Qualitätskriterien beteiligt. “Involving students in 
assessment provides an authentic opportunity for them to learn what ‘quality’ is in a given 
context.” (Bloxham 2009, S. 217) Auf diese Weise könnte die Subjektivität von 
Bewertungsverfahren deutlich gemacht werden und sie würden zu einem festen Bestandteil eines 
ganzheitlichen Lernprozesses (“assessment as learning”; Bloxham 2009, S. 217). Sadler (2009b, 
S. 58) sieht als drei zentrale Punkte eines solchen Lernens, das das Evaluieren integriert, dass 
Studierende die Möglichkeit erhalten müssen, eine größere Bandbreite ähnlicher Leistungen in 
Augenschein nehmen zu können, üblicherweise Arbeitsergebnisse der Peers, diese erkennbare 
Qualitätsunterschiede aufweisen und zusätzlich Eindrücke einer Vielfalt von Arbeitsergebnissen 
ermöglicht werden, so dass ihre Bewertung nicht zu eingeschränkt erfolgt. Im Wechselspiel von 
ganzheitlicher Bewertung und kriterialer Absicherung kann dann erlernt werden, wie Experten zu 
Qualitätsurteilen kommen. 
Ein weiterer ganz zentraler Kritikpunkt ist die Frage nach der Einheitlichkeit von Prüfungen. Was 
bedeutet es, wenn alle Studierenden die selbe Prüfung ablegen müssen, um ihren Leistungsstand 
zu belegen? Dass dieses Prinzip zu unangemessenen Benachteiligungen führt, wenn man keine 
Ausnahmen zulässt, wird durch die an Hochschulen angebotene Möglichkeit des 
Nachteilsausgleichs für Studierende mit Behinderung anerkannt. Ganz übliche Erleichterungen 
bestehen darin, längere Bearbeitungszeiten zu gewähren, einen extra Raum für das Schreiben 
einer Prüfung oder auch einen Laptop oder eine/n Schreiber/in zu stellen (Deutsches 
Studentenwerk 1996). Waterfield/West (2006) bezeichnen dieses Vorgehen als einen “contingent 
approach”, weil benachteiligte Studierende auf einer individuellen Basis behandelt werden, 



wohingegen die Standardverfahren unverändert bleiben. Es lässt sich eine sehr große Bandbreite 
an gewährten Erleichterungen beobachten, wobei meist unklar ist, auf welche Grundlage sie 
gewährt werden (Sharpe/Earl 2000 mit Bezug auf britische Universitäten). Das birgt die Gefahr, 
dass die Chancengleichheit unterlaufen wird, die eigentlich dadurch gesichert werden soll. Selbst 
die Begünstigten dieser speziellen Arrangements, die letztlich auch eine Anpassung an das 
bestehende System erfordern, zeigen sich nicht wirklich zufrieden damit und sehen die 
individuellen Vereinbarungen nur als zweitbeste Lösung an (Waterfield/West 2006, S. 17; 
Hockings 2010, S. 38 mit weiteren Verweisen). Waterfield/West (2006) weisen auf die 
Möglichkeiten eines “inclusive approach” hin, der die verschiedenen Formen der Benachteiligung 
Varianten von Diversität ansieht. Sie schlagen eine flexible Bandbreite von Prüfungsformaten für 
alle Studierenden vor, so dass die gleichen Learning Outcomes auf verschiedene Weise überprüft 
werden können. Neben der Wahl der Prüfungsform wäre es auch denkbar, den unterschiedlichen 
Bedürfnissen der Studierenden entgegen zu kommen, indem die Anzahl der Prüfungen (häufige 
(Teil-)Prüfungen vs. komplexere Abschlussprüfungen) in verschiedenen Studienabschnitten 
variiert oder sogar als Wahlmöglichkeiten angeboten werden. Genau so könnten auch statt der 
meist geblockt stattfindenden Prüfungen zeitlich flexiblere Staffelprüfungen angeboten werden, 
bei denen die Studierenden die Prüfungstermine in gewissen Grenzen selbst bestimmen können 
(Viebahn 2010, S. 14 ff.). Viebahn (2008, S. 109) plädiert vor einem lernpsychologischen 
Hintergrund explizit für eine Pluralität der zu erbringenden Studienleistungen. Das Ziel, die bei 
den Studierenden vorhandenen unterschiedlichen Stärken, Vorlieben und Interessen zu fördern, 
erfordert es, qualitativ unterschiedliche, aber gleichwertige Studienleistungen (z.B. 
forschungsmethodische vs. berufspraktische, spezialisiert vertiefte vs. überblicksorientierte) 
gleichermaßen anzuerkennen. Die Grenzen der Akzeptanz einer solchen Leistungsvielfalt sind 
durch die Wissenschaftlichkeit sowie die Ansprüche an die Berufsqualifikation der Ausbildung 
gesetzt. Als Wahlmöglichkeiten inhaltlicher Art schlägt Viebahn (2008, S. 143 f.) vor, dass 
Studierende sich z.B. entweder über die Inhalte einer Vorlesung oder bestimmte vorgegebene 
Werke prüfen lassen können. Hiermit sind unterschiedliche Lernwege wählbar, nämlich der 
Veranstaltungsbesuch oder das Selbststudium. Im Rahmen des Selbststudiums können 
Studierenden ergänzende Materialien angeboten werden, die auf Ihre Lernvoraussetzungen 
abgestimmt sind.  
Genau so, wie die feste Verankerung der oben angesprochenen formativen Rückmeldungen - 
nicht nur als optionales Extra - in das Prüfungssystem gewährleisten kann, dass alle Studierenden 
Feedback zu ihren Lernprozessen bekommen (Yorke 2001), ohne Angst vor dem Versagen haben 
zu müssen, gewähren auch Wahlmöglichkeiten bei den Prüfungen allen Studierenden bessere 
Gelegenheiten, Ihre Lernerfolge zu zeigen. Eine größere Vielfalt an Prüfungsformaten eröffnet 
zudem die Möglichkeit, unterschiedliche (fachliche und überfachliche) Kompetenzen in den 
Vordergrund zu stellen (Hounsell 2007b mit einer Fülle an Fallbeispielen und 
Forschungsergebnissen aus Großbritannien, Irland, Australien und Hong Kong; zur Anwendung; 
zu verschiedenen formativen Prüfungsformen auch in größeren Veranstaltungen Quinn 2005). 
Größere Gestaltungsmöglichkeiten bei Prüfungen würden zusätzlich einen Beitrag zum Abbau 



von Verständnisschwierigkeiten leisten, die Studierende oft haben, wenn es darum geht die an sie 
gestellten Erwartungen im Studium und insbesondere in Prüfungen richtig zu dekodieren und zu 
verarbeiten (Haggis 2006, S. 528 f.). 
 
 
5.3 Beraten und Betreuen 
Durch die Hochschulreformen der letzten Jahre gab es zahlreiche Neuerungen im Studienbetrieb, 
die den Beratungsbedarf insgesamt erhöhen. Die Einführung neuer Studienstrukturen mit den 
Bachelor- und Master-Studiengängen vervielfältigt das Programmangebot der Hochschule, die 
Auswahl für Studieninteressierte wächst. Durch vergleichsweise kurze Studiendauern der neuen 
Studiengänge können sich Studierende oft keine längeren Orientierungsphasen leisten, die 
Einführung der Leistungswährung ECTS ist ein neues System für deutsche Hochschulen. 
Gleichzeitig steigt die Anzahl ausländischer Studierender und Studierender ohne akademische 
Vorbilder im Verwandschafts- oder Bekanntenkreis an, die sich in der Umgebung der Hochschule 
nicht auskennen. Zu vermuten ist, dass der Bedarf an Beratungsleistungen schon immer höher war 
als das entsprechende Angebot, durch den Wegfall vieler informeller Beratungsleistungen durch 
Eltern, befreundete ältere Studierende oder Absolventinnen und Absolventen aber nunmehr 
deutlicher sichtbar wird. Veränderte Zuwendungsschlüssel mit denen sich hohe Drop-Out-Quoten 
finanziell negativ für die Finanzsituation der Hochschulen auswirken und der zukünftig 
zunehmende Wettbewerb um Studierende, macht für die Hochschule ein optimales Beratungs- 
und Betreuungssystem  existentiell.   
Beratung und Betreuung sind zwei ganz zentrale Faktoren, die einen erfolgreichen Studienverlauf 
beeinflussen (vgl. Schindler 2005).  Beratung im Sinne der Orientierung und Information ist 
häufig einmalig und beinhaltet eher eine “ Nachfrage”, um sich einen Überblick oder bestimmtes 
Detailwissen zu verschaffen, es muss gar nicht mit persönlichen Kontakten verbunden sein. 
Gegenstand der persönlichen Beratung sind konkrete Orientierungsangebote zur individuellen 
Studiengangsgestaltung und im Hinblick auf berufliche Perspektiven sowie Entscheidungshilfen 
in Bezug auf Wahlmöglichkeiten im Studium (Viebahn 2008, S. 153). Anlaufstellen sind hier die 
allgemeine und fachbezogene Studienberatung, die psychosozialen Beratungsstellen als 
Institutionen sowie die Lehrenden selbst. Betreuung bezieht sich eher auf längerfristige angelegte 
Angebote, wie die Sprechstunden der Lehrenden, die Betreuung bei schriftlichen Arbeiten und 
auch Mentoringangebote. “Beratung und Betreuungsangebote in Lehre und Studium sollen 
individuelle Hilfestellung und Unterstützung bei der Befähigung von Studierenden geben, mit 
anspruchsvollen und problembehafteten fachlichen, beruflichen und persönlichen Anforderungen 
im Studium angemessen und erfolgreich umzugehen.” (Stifterverband 2013, S. 26) 
Zunächst ist es wichtig festzustellen, dass sich aus dem Kontakt zwischen Lehrenden und 
Studierenden generell sehr positive Effekte ergeben (Kuh et al. 2006, S. 40 mit einer Vielzahl an 
Belegen). Grundsätzlich lässt sich sagen (Kuh et al. 2006, S. 41): “… for most students most of 
the time, the more interaction with faculty the better. Both substantive and social out-of-class 
contacts with faculty members appear to positively influence (though indirectly) what students get 



from their college experience, their views of the college environment (especially the quality of 
personal relations), and their satisfaction.” Dies gilt uneingeschränkt für 
lehrveranstaltungsbezogenes Feedback, Rückmeldungen zu Bewertungen und die Diskussion von 
Fragen und Ideen außerhalb der Lehrveranstaltung. Bei der Besprechung von Karriereplänen oder 
der gemeinsamen Arbeit in Gremien oder Projekten scheint es für die meisten Studierenden 
ausreichend zu sein, wenn dies ein- bis zweimal im Semester stattfindet (Kuh 2004). Bei 
informellen Kontakten mit überwiegend sozialem Charakter gibt es Einschränkungen. Bei 
Studierenden, die einen sehr intensiven sozialen Kontakt zu Lehrenden pflegten, ließen sich 
erkennbar weniger Fortschritte bei der Erreichung von Studienleistungen feststellen (Kuh und Hu 
2001). Individuelle Rückmeldungen zu schriftlichen Arbeiten können sich ebenfalls ambivalent 
auswirken. Zwar sind sie förderlich für die Entwicklung akademischer Fähigkeiten, können 
gleichzeitig aber auch die Studierendenzufriedenheit negativ beeinflussen. Gerade 
Studienanfänger neigen nämlich dazu, Kritik persönlich zu nehmen und können geschockt 
reagieren, vor allem wenn sie aus der Schule gute Noten gewohnt sind (Kuh  et al. 2006, 41). Hier 
ist also große Sorgfalt bei der Ansprache der Studierenden geboten (Kuh und Hu 2001, S. 328). 
Eine diskursanalytische Auswertung von Sprechstundengesprächen zeigte, dass Lehrende selten 
explizit über ihre Erwartungen, Leistungsanforderungen oder auch ihren Ärger über studentische 
Verhaltensweisen ansprechen und nachvollziehbar übermitteln (Meer 2003). Vielmehr stehen sie 
selbst und ihre fachliche Kompetenz im Mittelpunkt der Gespräche, auch die Studierenden 
formulieren und adressieren ihre Anliegen entsprechend (Meer 2001). Eine studierendenzentrierte 
Beratung bedeutet somit auch ein Umdenken und eine radikale Veränderung routinierter 
Sprechstundenverläufe sowie zukünftige Professionalisierungsmaßnahmen, die idealerweise auch 
von Professorinnen und Professoren eingefordert werden, denn sie sind in der Regel nicht in 
Beratungsaufgaben ausgebildet, wenn sie berufen werden. In einem von Vielfalt geprägten 
Umfeld von Lehrenden, die sich über Lehren und Lernen austauschen, können kollegiales 
Coaching oder auch Peer-Coaching der Lehrenden untereinander genutzt werden, um sich selbst 
zu professionalisieren (Linde 2009). 
In den letzten Jahren hat die Diversität der Studierenden nun deutlich zugenommen, was mit 
einem ehöhten Bedarf an Beratung und Betreuung einhergeht. Wenn die entsprechenden 
Angebote wirkungsvoll sein sollen, müssen sie auf die individuellen Anforderungen und 
Bedüfnisse der einzelnen Studierenden eingehen. Je vielfältiger die Studierendenschaft, z.B. im 
Hinblick auf Sprache, Kultur, Wissensvoraussetzungen, familiäre Hintergründe, desto 
unterschiedlicher natürlich auch die Beratungsanliegen. Das erfordert nicht nur von den 
Lehrenden, wie schon vor einiger Zeit vom Wissenschaftsrat gefordert  (Wissenschaftsrat 2008, 
S. 53), Gender- und Diversitykompetenz, sondern von allen Personen(-gruppen), die in 
Beratungs- und Betreuungsprozesse eingebunden sind (z.B. Studierendenservice, Career-Service). 
Neben den hauptamtlich Lehrenden ist dabei auch an die punktuell eingesetzen Lehrbeauftragten 
zu denken so wie die Studierenden selbst, die aus höheren Semestern Studierende aus den unteren 
Semestern im Rahmen von lehrbegleitenden Tutorien beraten und betreuen. Besonders 
hervorgehoben wird die mentorielle Begleitung von Studierenden über einen Studienabschnitt 



(Viebahn 2008, S. 153). Dies kann in Form eines Mentorings von Lehrenden bzw. 
Mitarbeiter/innen für Studierende erfolgen oder auch über ein Studierendenmentoring von 
Studierenden für Studierende. 
Ersteres ist beispielsweise schon seit längerem fester Bestandteil in einigen Studiengängen der 
Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf (Böddicker/Stemmler 2004) und wird flächendeckend an 
der RWTH Aachen eingesetzt (RWTH Aachen 2013). Im Herbst 2009 führte die Universität 
Duisburg- Essen ein universitätsweites Mentoring-System als Initiative zur Optimierung der 
Beratungs- und Betreuungssituationen ein. Dieses modularisiert strukturierte Betreuungsangebot 
soll dazu beitragen die Studienerfolgsquoten zu erhöhen, die Studienbedingungen zu verbessern 
und die Anonymität auf dem Campus einer Massenuniversität abzubauen. Entsprechend ihrer 
Vielfalt der Fachkulturen wurden durch die Hochschulleitung der Universität Duisburg-Essen 
Leitlinien beschlossen, die als  Referenzrahmen dienen. Die jeweils darauf fußenden 
fakultätsspezifischen Konzepte sollen sich über den gesamten Studienverlauf erstrecken und die 
Studierenden befähigen, persönliche, strategische und fachliche Kompetenzen zu entwickeln und 
ein zielorientiertes Studium in der Regelstudienzeit ermöglichen (Auferkorte-Michaelis/Weihofen 
2012). 
Für Module, die Peer-Beratung, d.h. Angebote die Beratung von Studierenden durch Studierende 
enthalten, bietet das Zentrum für Hochschul- und Qualitätsentwicklung der Universität Duisburg-
Essen spezifische Qualifizierungen für sogenannte Mentoring-Tutorien an, die in einigen 
Studienrichtungen nicht nur zertifiziert, sondern auch kreditiert werden können (vgl. 
Ladwig/Weihofen 2013, S. 32f.). Ein weiteres Beispiel für ein diversitätssensibles 
Studierendenmentoring für eine spezielle Zielgruppe findet sich an der Goethe Universität 
Frankfurt. Im Projekt MIGMENTO - Mentoring für Studierende mit Migrationshintergrund 
wurden Studienanfänger/innen und internationale Studierende von fortgeschrittenen Studierenden 
(mit und ohne Migrationshintergrund) über einen Zeitraum von neun Monaten begleitet (Franzke 
et al. 2013).  
Der/die einzelne Mentor/in ist in solchen Programmen sehr direkt mit der Unterschiedlichkeit der 
Studierenden und deren Studienproblemen konfrontiert. Durch entsprechende Rückmelde- bzw. 
Evaluationssysteme ist das Mentoring gut geeignet, die Diversität der Lernenden im Fach 
wahrzunehmen, spezifische Probleme im Studiengang aufzudecken und konstruktive Lösungen 
herbeizuführen (Viebahn 2008, 154).  
 
 
5.4 Curriculumdesign 
Inklusives Curriculumdesign beinhaltet die Gestaltung und Evaluation von Studiengängen, 
Modulen und Lehrveranstaltungen nicht nur im Hinblick auf Learning Outcomes, Inhalte, 
Didaktik und Prüfungen sondern auch bezogen auf die Art und Weise, wie alle Studierenden mit 
ihren Bedürfnissen, Interessen und Zielvorstellungen einbezogen werden (Hockings 2010, S. 22). 
Die Auswahl der Studieninhalte wirkt sich sehr stark darauf aus, ob sich Studierende einbezogen 
oder an den Rand gedrängt und ausgeschlossen fühlen, “...who selects it and why are important 



questions when it comes to designing inclusive curricula.” (Hockings 2010, S. 23) 
Forschungsergebnisse aus dem britischen Hochschulsystem belegen am Beispiel verschiedener 
Minderheiten, dass Studierende exkludiert werden können. Quinn (2006) zeigt dies für Gender 
am Beispiel von Frauen aus dem Arbeitermilieu, deren spezielle Fragestellungen sich im 
Curriculum nicht wiederfanden. Francis (2006) beschreibt die Geschlechterdominanz in 
verschiedenen Fächern (von Frauen z.B. in Sozial- und Geisteswissenschaften oder medizinischen 
Gebieten wie Krankenpflege oder Physiotherapie und von Männern dagegen in den 
Ingenieurwissenschaften, Informatik und Mathematik) und bewertet dies als Effekt einer 
Ausrichtung der Fachgebiete als maskulin oder feminin, die sie für das eine Geschlecht 
demzufolge als geeigneter erscheinen lassen als für das andere. Im deutschen Bildungssystem 
werden diese Effekte von Ganß (2011) für die soziale Arbeit gezeigt. Mit Blick auf die 
Schichtenzugehörigkeit stellt Francis (2006) weiterhin fest, dass Angehörige aus Arbeiterfamilien 
eher Ausbildungsgänge mit niedrigerem sozialen Status ansteuern (z.B. Krankenpflege) denn 
solche mit hohen Status wie Medizin. Diskussionen über Sexualität und Geschlecht werden in 
Fächern wie Biologie oder Paläontologie als irrelevant angesehen. Für Homosexuelle führt dies 
bspw. zu Minderwertigkeitsgefühlen und zu einer Marginalisierung (Toynton 2007). Fuller et al. 
(2008, 2009) machen deutlich, dass Studierende mit Behinderung in Fächern mit starken 
praktischen Bezügen (Medizin, soziale Arbeit, Pädagogik und Krankenpflege) stark 
unterrepräsentiert sind. 
Mense zeigt in ihrem Rückblick zur Entwicklungsgeschichte und  Verwendung des 
Genderbegriffs verschränkte Ungleichheitsindikatoren auf, die insbesondere zur Benachteiligung 
im Bildungssystem beitragen (vgl. Mense 2013). International sind sich Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftler der Geschlechterforschung einig: wissenschaftlich generiertes Wissen ist immer 
situiertes Wissen, es entsteht in historischen, sozialen, kulturellen ökonomischen und 
geschlechtlich konnotierten Kontexten (vgl. Singer 2008). Mit ihrer etnnographischen Studie  zur 
Wissensvermittlung  in natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studienrichtungen zeigte Münst 
(2005) in komplexen Situationsanalysen, dass nicht zuletzt auch hochschuldidaktisches Handeln 
die Indenifikationsräume mit dem eigenen Studium öffnen oder verschließen kann. 
Genderkompetent hochschuldidaktisch handeln würde bedeuten: “in Verhalten und Einstellungen 
von Männern und Frauen soziale Fragestellungen im (privaten, beruflichen und universitären) 
Alltag zu erkennen” und die “Fähigkeit so damit umzugehen, dass beiden Geschlechtern neue und 
vielfältige Entwicklungsmöglichkeiten eröffnet werden” (Metz-Göckel/Roloff 2002, S. 8). Auf 
der Grundlage einer Analyse des Netzwerks für Frauen- und Geschlechterforschung Nordrhein 
Westfalens sind für alle Studiengänge drei maßgebliche Gegenstandsbereiche der 
Geschlechterforschung zu benennen, die in jedem Curriculum anschlussfähig sind (vgl. 
Becker/Kortendiek 2009, S.139 ff,  Netzwerk Frauen- und Geschlechterforschung NRW 2013): 
Professionsaspekte der Fachdisziplin, wissenschaftskritische Perspektiven, Aspekte der 
Herstellung und Nutzung der Ergebnisse der jeweiligen Fachdisziplin. Diese scheinen ohne 
weiteres auch auf weitere Diversitätsaspekte übertragbar. 



Die Auswahl der Studieninhalte hat deutliche Auswirkungen auf die In- bzw. Exklusion der 
Studierenden. Bowl (2005 mit Verweis auf Johnson-Bailey und Cervero 2004) sieht dabei ein 
“hidden curriculum”, in dem zwar Neutralität proklamiert, aber bestimmtes Wissen bevorzugt 
wird. “The challenge for university teachers is to bridge the divide between (white, middle-class, 
male-dominated) ‘academic’ knowledge and knowledge generated from personal experience and 
to ensure that the experience of ‘outsiders’ is brought to bear on the curriculum without resorting 
to tokenism.” (Bowl 2005, S. 131) 
Für das Curriculumdesign hat das Modell des Constructive Alignment von Biggs starke 
Verbreitung gefunden. Das Zusammenspiel von intendierten Learning Outcomes (ILOs) 
einschießlich der zugehörigen Lernzielebenen  mit den auf die ILOs ausgerichteten 
Teaching/Learning-Activities und Prüfungsanforderungen ergibt das Constructive Aligenment 
(Biggs und Tang 2011, S. 108 f.). Eine mangelnde Ausrichtung dieser Elemente in Bezug auf die 
ILOs führt zu schlechter Lehre (“poor teaching”) und schlechten, weil oberflächlichen (”suface”) 
Lernergebnissen (S. 24 ff.). Kritik an diesem sehr populären Modell ist geübt worden, weil es die 
Diversität von Studierenden und die Verschiedenheit, die sie mitbringen, nicht ausreichend 
berücksichtigt. Hounsell et al. (2004) versuchen diese Beschränkung zu überwinden, in dem sie 
die unterschiedlichen Erfahrungshintergründe, das Vorwissen und die Zielsetzungen der 
Studierenden in das Modell integrieren. Sie erweitern die auch von Biggs angestrebten 
höherwertigen Learning Outcomes um “ways of thinking and practicing in a subject (WTP)” 
(2004, S. 5, im Original teilweise kursiv), um die fachlichen Praktiken und Konventionen zur 
Geltung zu bringen. Ähnlich schlägt Warren (2002) vor, den fachspezifischen Bezug und die 
Diversität der Studierenden stärker zu berücksichtigen, indem explizit Kompetenzen (process 
knowledge) wie kritisches Denken, Informationsverarbeitung, Lese-, Schreib- und 
Kommunikationsfähigkeiten beim Lehren, Lernen und Prüfen adressiert werden (S. 94 f.).  Als 
weitere Dimensionen in seinem dreidimensionalen Modell zum Curriculumdesign empfiehlt er 
zum einen, Freiräume im Curriculum vorzusehen, die es Studierenden mit ungünstigeren 
Lernvoraussetzungen ermöglichen, die notwendigen grundlegenden Fähigkeiten zu entwickeln 
und  zum anderen individuelle Hilfsangebote (“academic support”) bereit zu halten, die auf die 
fachlichen Besonderheiten abgestimmt sind. Warren unterscheidet dabei auf der einen Seite die 
weit verbreiteten separaten Angebote, die auf die unterstellten besonderen Bedarfe nicht-
traditioneller Studierenden ausgerichtet sind, z.B. Tutorien, ergänzende Instruktionen durch Peer-
Mentor/innen, fachspezifische Einführungen oder Angebote zum wissenschaftlichen Arbeiten (S. 
86 ff.). Sie ergänzen das Curriculum und sind meist auf freiwilliger Basis. Demgegenüber stehen 
auf der anderen Seite integrierte Angebote, die sich an alle Studierenden richten und davon 
ausgehen, dass die Lernvoraussetzungen bei allen Studierenden verschieden sind und sie 
angeleitet oder unterstützt werden müssen, “to develop the critical and communicative skills and 
the conceptual repertoires that will enable them to deal with academic tasks.” (Warren 2002, S. 
87) Seine Empfehlung geht dahin, einen halb-integrierten Ansatz zu fahren. Dieser ist Teil des 
Standard-Curriculums mit anrechenbaren Creditpoints, die zu erlernenden Kompetenzen werden 
auf fachlich relevante Inhalte bezogen und es gibt ausreichend Zeit zur Verarbeitung sowie 



zusätzlich entsprechende Unterstützungsangebote. Unter solchen Bedingungen, so hat es sich 
gezeigt, gelingt auch nicht-traditionellen Studierenden ein guter Übergang in die akademische 
Welt. Wenn alle Angebote gut mit dem Currriculum verquickt sind, können sie von der 
Zielgruppe auch als entwicklungs- und nicht als defizitorientiert wahrgenommen werden (Warren 
2002, S. 88). Wie bereits oben in Bezug auf Prüfungen vorgestellt (Waterfield und West 2006), 
geht es auch beim Curriculumdesign um einen “inclusive approach”, bei dem das Stigma der 
besonderen Arrangements für leistungsschwächere Studierende oder Studierende mit 
Benachteiligung vermieden werden soll. 
Wo kann man nun ansetzen, um das Curriculum inklusiver zu designen? Gorard et al. (2006, S. 
67 ff.) führen dazu eine ganze Reihe von Beispielen auf, in denen Curricula auf die spezifischen 
Interessen verschiedener Zielgruppen ausgerichtet wurden. Es wurden u.a. kulturspezifische 
Inhalte integriert und Rollenvorbilder sowie Tutor/innen aus der Community in die 
Lehrveranstaltungen eingebunden, ungewohnte Zugänge zu Inhalten gewählt (Science Fiction), 
flexible, auch zeitlich variierbare Lernarrangements angeboten, die mit den Studierenden 
ausgehandelt wurden sowie Formen der gemeinsamen Curriculumgestaltung mit Lehrenden und 
Studierenden. Crosling et al. (2008) betonen, dass Curricula primär im Hinblick auf Bedarfe, 
Hintergründe und Erwartungen der Studierenden ausgerichtet sein sollten. Vielfalt kann so zu 
einem anregenden und prägenden Ausbildungselement werden (Viebahn, 2008, 126). 
Eine Alternative dazu, Curricula auf die jeweiligen Zielgruppen abzustimmen, ist ein curriculares 
Angebot, das sich Studierende selbst zusammenstellen können. Das minimiert die Notwendigkeit 
kurzfristiger bzw. individueller Anpassungen und vermeidet, dass versteckte Unterschiede 
zwischen Studierenden offengelegt werden müssen (Hockings 2010, S. 26). Dazu müssen die 
Studierenden frühzeitig in die Entwicklung des Curriculums eingebunden werden, ihren diversen 
Bedürfnisse und Anforderungen ist Rechnung zu tragen und ein flexibles Design ist erforderlich. 
Hier kann die aus der Architektur stammende Idee des Universal Design zum Einsatz kommen, 
bei der es darum geht, Gebäude barrierefrei zu gestalten. Dieser Ansatz wurde u.a. von Higbee 
(2003) sowie von Hall und Stahl (2006) auf das hochschulische Umfeld übertragen. Nachfolgend 
ein Beispiel wie die durch eine Übertragung auf das Lehren und Lernen entwickelten Prinzipien 
des Universal (Instructional) Design oder Universal Design for Learning aussehen können:  



 
Tabelle 1: Prinzipien des Universal Design for Instruction 
Quelle:  McGuire et al. 2003, 

online: http://www.facultyware.uconn.edu/UDI_principles.htm 
 

Forschungsergebnisse zu den Erfahrungen von Studierenden mit körperlicher Benachteiligung 
haben gezeigt, dass Prüfungsformen und -verfahren, die nach den Prinzipien des Universal 
Design entworfen wurden, einer großen Bandbreite an Studierenden zugute kommen (Hockings 
2010, S. 40). 
Barajas und Higbee (2003, S. 286) zufolge ist Universal Design generell ein sehr 
vielversprechender Weg: “Universal Design in postsecondary education can take on new meaning 
to create an expanded vision of inclusion, one that places the education of all individuals at the 
heart of how we as educators think, how we practice, how we talk, and how we approach 
research.” Sie empfehlen eine kritische Überprüfung der Annahme, dass Verhaltensweisen und 

http://www.facultyware.uconn.edu/UDI_principles.htm


Praktiken im Rahmen des Curriculums neutral und fair für alle Studierenden sind. Es reicht ihrer 
Meinung nach nicht aus, oberflächliche Veränderungen vorzunehmen, wenn sich Haltung und 
Denken der handelnden Personen nicht ändern. Gleichwohl ist zu beachten, dass Universal 
Design zwar in eine gute Richtung weist, aber “[n]o single curricular mode can achieve 
universality and serve all students equally, so classes must be built to work towards contingent 
universality of serving the students that are actually there.” (Bruch 2003, S. 99) 
Viebahn (2008, 125 ff.) weist auf zwei wichtige ergänzende Punkte hin, die bei einer, wie er es 
nennt, differentiellen Anpassung der Hochschulausbildung zu beachten sind. Zum einen darf es 
keine einseitige Ausrichtung auf leistungsschwächere Studierenden geben. Alle Studierenden 
müssen die Gelegenheit bekommen, sich im Studium ihrem Lernstand gemäß entwickeln zu 
können. Für sehr leistungsfähige bzw. -motivierte Studierende ist deshalb auch an ein 
anspruchsvolles Lehrangebot zu denken, das mit Prüfungen einhergeht, die auch in den oberen 
Leistungsbereichen noch hinreichend differenziert sind. Zum zweiten erinnert er an die 
“Doppelverantwortlichkeit von Lernumwelt und Lerner” (S. 127). Die Anpassungslast, der 
Studierendendiversität besser gerecht zu werden, kann nicht allein bei der Hochschule liegen. 
Auch Studierende müssen sich dem stellen und ihren Teil zu einer wechselseitigen Anpassung 
(z.B. durch Einschränkungen bei ihren materiellen Standards oder durch eine gute Arbeits- und 
Studienplanung) beisteuern. 
Die verschiedenen verfügbaren Formen technologiegestützten (technology enhanced; TEL) 
Lernens (häufig auch e-Learning) (zu einer begrifflichen Klärung vgl. Ebner et al. 2013) sind gut 
dazu geeignet, eine flexible Nutzung der curricularen Angebote zu unterstützen. Damit leistet 
Technologie einen Beitrag offene, inklusive Lernumgebungen zu kreieren. Minderheiten wird es 
erleichtert, sich am Unterricht zu beteiligen (Kuh et al. 2006, S. 70), insbesondere, wenn der 
physische Besuch der Hochschule nicht oder nur schlecht möglich ist (z.B. Taylor 2008). Der 
Einsatz von e-Learning ist an deutschen Hochschulen weit verbreitet. Es existieren e-Learning-
Abteilungen an vielen Hochschulen, die technische wie didaktische Unterstützungsangebote für 
Lehrende machen (Kopp et al. 2013). Aus dem britischen Hochschulsystem berichtet Hockings 
(2010), dass bereits viele Hochschulen auf e-Learning für das Lehren und Lernen großer Zahlen 
von diversen Studierenden setzen. Insbesondere bei Feedback und Prüfungen gibt es viele 
Möglichkeiten der digitalen Unterstützung (Joint Information Systems Committee 2010). 
Forman et al. (2002) sehen e-Learning als Katalysator für “… educational diversity, freedom to 
learn and equality of opportunity.” (S. 76) Sie beobachten dabei einen paradoxen Effekt, denn e-
Learning unterstützt sowohl die Zunahme von Diversität als auch zur gleichen Zeit die 
Bereitstellung von auf speziellere Zielgruppen abgestimmte Angebote. Das birgt die Möglichkeit 
den/die einzelne/n e-Learner/in als Individuum zu adressieren (Viebahn 2008, S. 149). Ein 
effektiver Technologieeinsatz hat große Potenziale, den Lernerfolg von Studierenden zu erhöhen 
ohne den Kontakt zwischen Lehrenden und Studierenden erhöhen zu müssen. Das erfordert 
allerdings die Kontaktgelegenheiten bewusst zu planen und nicht nur darauf zu warten, dass 
Studierende nicht mehr weiterkommen (Kuh et al. 2006, S. 42 mit Verweis auf Twigg 2005). 



Die Auswirkungen des Einsatzes von e-Learning bergen allerdings  Ambivalenzen. Zum einen 
wirken sie zwar Gefühlen der Entfremdung und Diskriminierung von Lerner/innen entgegen 
(Forman et al. 2002, S. 82). Andererseits kann ein zu massiver Einsatz auch Gefühle der Isolation 
und Vereinsamung erst erzeugen (z.B. Hughes 2007, 2010). Genauso bestehen im e-Learning 
vielfältige lernförderliche Gelegenheiten für Austausch und Zusammenarbeit, ein zu großer 
Kommunikationsdruck kann dann aber wiederum auch zu gewissen Ermüdungserscheinungen 
führen (Viebahn 2008, S. 150; zu weiteren möglichen negativen Effekten vgl. Thomas/May 2010, 
S. 10). Generell sind die Abbruchquoten beim e-Learning signifikant höher als bei 
Präsenzveranstaltungen (Levy 2007, S. 186). Entscheidende Gründe dafür sind neben der (Un-
)Zufriedenheit der Studierenden mit den e-Learning-Angeboten auch der Studienfortschritt. 
Studierende mit weniger Erfahrungen, die sich in einer frühen Phase des Studiums befinden 
neigen eher zum Abbruch (S. 198). 
Für den Einsatz von neuen Technologien halten Morgan and Houghton (2011, S. 3) fest: 
“Technology is not a solution in itself, but can be used to facilitate a more inclusive curriculum 
and should be an integral part of  every design decision.” Die vielfältigen Möglichkeiten des 
Social Web zur intelligenten Bereitstellung von Inhalten und der umfassenden Interaktion sind 
dabei noch lange nicht ausgeschöpft. Massive Open Online Courses (MOOCS) (z.B. van Treeck 
et al. 2013), Open Educational Resources wie das Inclusive Learning Design Handbook 
(Inclusive Design Research Centre o.J.) oder Alternativen des informellen Lernens über den 
Erwerb von Badges (Raths 2013) weisen hier Wege in die Zukunft. Beim “social learning” findet 
generell eine Perspektivenverschiebung statt, weg von den Inhalten, hin zu den Lernaktivitäten 
und Interaktionen rund um die situierten Inhalte (Brown/Adler 2008, S. 18). Je stärker man 
Lernen als sozialen Prozess auffasst, umso mehr spielt die Diversität der Beteiligten eine Rolle. 
Brown/Adler sprechen von “Adding Community to Content” (2008, S. 24) und einer 
Transformation des Cartesianischen Prinzips, “Ich denke, also bin ich”, hin zu einem “Wir 
partizipieren, also sind wir” (S. 18). Siemens (2005) hat dazu eine neue Lerntheorie für das 
digitale Zeitalter entwickelt, den Konnektivismus, der seinen Schwerpunkt auf das Lernen als 
einen Prozess der Kreation von Netzwerken ansieht. 
 
 
6. Diversität der Lehrenden 
 
Die zunehmende Diversität der Studierenden steht häufig im Mittelpunkt der Diskussionen zum 
Umgang mit Heterogenität in Lehr- und Lernprozessen. Und auch in  der Auseinandersetzung mit  
der Öffnung der Hochschulen für neue Zielgruppen denken und diskutieren Beteiligte über 
Studierendengruppen. Die Gruppe der Wissenschaftler/inn/en ist ebenso vielschichtig und geht 
weit über die Unterschiede zwischen den Fachkulturen hinaus. Die international vergleichende 
Studie zum Hochschullehrendenberuf „Changing Academic Profession (CAP)“ zeigt anhand des 
„academic life-cycle“, dass das deutsche Hochschulsystem besonders traditionell von 
gesellschaftlichen Bildungseliten geprägt ist, die ebenfalls vor Fragen sozialer Öffnung stehen 



wie die Einrichtungen selbst (Jacob 2013, Jacob/Teichler 2011). Im internationalen Vergleich 
sind an deutschen Hochschulen nach wie vor Frauen auf höheren Hierarchiestufen 
unterrepäsentiert, über 90% der Hochschullehrenden haben einen deutschen Pass und weisen eine 
große Homogenität hinsichtlich ihrer akademischen Prägung auf (Jacob 2013). 
Für erfolgreiche Lehr- Lernprozesse richtet sich der Blick auf gelingende Interaktionen, daher 
erweitern wir an dieser Stelle den Blick auf die Diversität der Lehrenden und ihre sehr 
unterschiedlichen Perspektiven, Aufgaben und Kompetenzen im Bereich Studium und Lehre. 
In Lehrveranstaltungen sind nicht nur Studierende divers, auch Lehrende unterscheiden sich - 
selbst bei großer äußerlicher Homogenität - in vielerlei Hinsicht voneinander. Hockings at al. 
(2009) haben dazu untersucht, wie sich Lehrende an Hochschulen selbst definieren. Sie sehen 
mehrere Faktoren, die ihre Auffassung von guter Lehre und ihr Selbstverständnis als gute 
Lehrende beeinflussen: Die Ausbildung der Lehrenden in Schule und Hochschule, ihre 
Konzeptionen über Wissen und Erkenntnis in ihrem Fach, ihr Selbstkonzept sowie ihre 
Einstellung gegenüber Studierenden, insbesondere im Kontext zunehmender Diversität. Die 
Lehrendenidentität, so konnten sie feststellen, beeinflusst das Lehrverhalten und spiegelt sich zu 
einem Teil auch im Lernen der Studierenden wider (S. 491). Auf der anderen Seite bringen auch 
Studierende ihr Wissen, ihre Erfahrungen und verschiedene Auffassungen von Lernen mit. Die 
Lehrenden reagieren darauf generell mit studierendenzentrierten Lehrstrategien. Während diese 
als adäquates Mittel erscheinen, Studierende zu aktivieren (“engage”), erscheint der angemessene 
Umgang mit Diversität eher anspruchsvoll. Abweichung zwischen den eigenen Überzeugungen 
(“espoused views”) und dem tatsächlichen Lehrhandeln ließen sich immer wieder feststellen. Die 
Empfehlung von Hockings et al. lautet, Lehrenden Gelegenheiten zu eröffnen, sich bewusst mit 
ihrer Identität als Lehrperson, ihrer Lehrkompetenz und ihrem Einfluss auf eine zunehmend 
diversere Studierendenschaft auseinanderzusetzen (S. 492). 
Wie gehen Lehrende nun ganz konkret mit der Diversität ihrer Studierenden um? Welche Rolle 
spielt Diversity in ihrer Lehre? Hierzu gibt es zwei Studien (Gordon et al. 2010; Leach 2011), die 
sich mit dieser Frage befassen. Auf der Grundlage von offenen Fragen zum Umgang mit 
Diversität in der Lehre stellen beide fest, dass es verschiedene, sehr gegensätzliche Perspektiven 
auf Diversität gibt. Leach (2011) stellt ein Kontinuum an Verhaltensweisen fest, das von der 
universellen Gleichbehandlung auf der einen Seite über eine Gruppenorientierung bis hin zur 
Individualisierung reicht. Die meisten Lehrenden richten ihr Augenmerk auf die verschiedenen 
Gruppen, denen Studierende angehören. Danach rangierte die individuelle Behandlung der 
Studierenden und ihrer Lernprozesse. An dritter Stelle fanden sich Lehrende, die universell mit 
Diversität umgehen. Sie fokussieren auf die Gemeinsamkeiten, die Studierende aufweisen, und 
versuchen, alle gleich zu behandeln (“I treat all students as equal”; Leach 2011, S. 253 ff.).  
Alle drei Perspektiven bergen Vor- und Nachteile im Umgang mit Diversität (Leach 2011, S. 258 
ff.). Bei der Gleichbehandlung der Studierenden, wird die vorhandene Diversität mehr oder 
minder ignoriert. Diese Farben-, Kultur-, Geschlechterblindheit etc. birgt die große Gefahr der 
Benachteiligung. Zudem wird die Position der Lehrenden tendenziell privilegiert und so kann z.B. 
weiße Hautfarbe schnell zur unsichtbaren Norm werden. Vorteilhaft an dieser Perspektive ist der 



Blick auf die Gemeinsamkeiten, die die Gesamtheit der Studierenden bei aller Verschiedenheit 
auch immer aufweist. 
In der Gruppenperspektive werden Studierende vor allem als Teil spezifischer Gruppierungen 
wahrgenommen. Kulturelle Unterschiede werden wertgeschätzt, die Diversität wird deutlich 
betont. Eine große Herausforderung liegt darin, alle vorhandenen Gruppen zu würdigen und das 
können, je nach Betrachtungstiefe, sehr viele sein. Einzelne können dabei übersehen und dadurch 
benachteiligt werden. Der vorrangige Blick auf die Gruppenidentität kann auch eher trennend 
denn integrierend wirken. Es besteht die Gefahr der Stereotypisierung und der Benachteiligung 
von idividuellen Studierenden, wenn übersehen wird, dass einzelne die Charakteristika der 
Gruppe gar nicht teilen. 
Die individuelle Perspektive hält die Rechte und Ansprüche des einzelnen hoch. Jede/r 
Studierende wird mit seinen/ihren Bedürfnissen so individuell wie eben möglich behandelt, die 
Identitäten von Gruppen oder die aller Studierenden bleibt unberücksichtigt. Dies stellt eine 
Blindheit auf der anderen Seite des Kontinuums dar, die die Chancen ungenutzt lässt, die im 
gemeinsamen Lernen liegen. 
Die verschiedenen Diversitätsperspektiven spiegeln kontroverse Standpunkte wider, die sich auch 
in der Literatur finden lassen. Leach (2011, S. 252 mit Bezug auf Banks 2006) spricht von zwei 
sich gegenüberstehenden vorherrschenden Ideologien. Die eine ist eine assimilationistische, bei 
der eine Anpassung an die jeweils dominante Kultur erwartet wird. Die andere ist eine 
pluralistische, in der es ein Nebeneinander der verschiedenen Kulturen gibt. 
Gordon et al. (2010) zeichnen aufgrund ihrer Untersuchung ein noch etwas differenzierteres Bild. 
Sie unterscheiden zwei verschiedene Dimensionen des Umgangs mit Diversität: Lehrende haben 
eine Konzeption darüber, was Studierendendiversität für sie bedeutet und sie haben eine zweite 
Konzeption, wie man diese in der Lehre adressieren kann. Ergänzend zu den Ergebnissen von 
Leach identifizieren sie eine vierte Perspektive auf Diversität, die sie “comprehensive” nennen. 
Lehrende anerkennen in einer solchen umfassenden Sicht, sowohl Unterschiede zwischen 
Gruppen als auch zwischen individuellen Studierenden. In der zweiten Dimension, der Lehr-
Lernkonzeption, unterscheiden  sie einen Ansatz der Ignoranz, bei dem sich die Studierenden 
anzupassen haben, von einem zweiten Ansatz der Kompensation, bei dem die Diversität von 
einzelnen wie von Gruppen anerkannt und durch entsprechende Angebote adressiert wird. Als 
dritten Ansatz bezeichnen Sie die bewusste Nutzung (“utilise”) der Diversität als Ressource 
(Gordon et al. 2010, S. 965 f.). Abbildung 1 zeigt die beiden vorgestellten Dimensionen. Grau 
markiert sind solche Konstellationen an Konzeptionen, die nicht festgestellt wurden. 
 
 
 



 
Abbildung 3: Lehrendenkonzeptionen der Bedeutung von und des Umgangs mit Diversität 
Quelle: Gordon et al. 2010, S. 967. 
 
Gordon et al. (2010, S. 966, 970 ff.) sehen beide Dimensionen als hierarchisch an. Logisch und 
empirisch untermauert stellen sie fest, dass die jeweils umfassendere Konzeption  die engeren 
einschließt. Lehrende mit der Konzeption “Comprehensive” berücksichtigen auch Gruppen- bzw. 
individuelle Aspekte sowie solche der Homogenitäts-Perspektive. Gleichermaßen beinhaltet die 
Konzeption des ‘Utilise’ auch Maßnahmen der Kompensations-Konzeption, nicht aber die der 
Ignoranz. Umgekehrt ist es so, dass Lehrende, die sich in Abbildung 1 im Feld 
Homogen/Ignoranz (1A) bewegen, die breiteren Konzeptionen nur schwer vorstellen können oder 
aber auch einfach ablehnen. 
Leach (2011, S. 260 f.) empfiehlt, das Beste aus den drei Perspektiven (universell, Gruppe und 
Individuum) zusammenzuführen. Sie zielt damit im Grunde auf die Konzeption, die von Gordon 
et al. (2010) als umfassende (“omprehensive”) beschrieben wurde. Danach sollte betont werden, 
welche universellen Gemeinsamkeiten die Studierenden teilen, um darauf Beziehungen zu 
gründen. Es könnte bspw. herausgestellt werden, welche gemeinsamen Werte alle teilen, und 
darauf hingewirkt werden sich erst einmal als Teil der Menschheit zu sehen bevor man sich einer 
Gruppe zurechnet. Die Gruppenperspektive stellt das soziale und kulturelle Kapital der Gruppe in 
den Vordergrund ohne Vorannahmen über die Individuen in der Gruppe zu treffen. Gemeinsames 
Lernen und Arbeiten in verschiedenen, bewusst arrangierten Zusammensetzungen, curriculare 
Inhalte die Diversität widerspiegeln, die Anrede von Studierendengruppen in ihrer Sprache und 
die explizite Wertschätzung sind mögliche zugehörige Strategien. Die individuelle Perspektive 
achtet auf die Lernprozesse und Lernfortschritte der einzelnen. Der Aufbau individueller 
Beziehungen, die Identifikation individueller Lernbedürfnisse und das Angebot geeigneter 
Lehrmethoden sowie bedarfsgerechte Unterstützung sind geeignete Strategien hierzu, um das 
Lernen diverser Studierender zu fördern. 
Die Arbeit von Gordon et al. erlaubt es nun, an dieser Stelle noch etwas genauer zu unterscheiden, 
ob die Diversität der Studierenden nur anerkannt und berücksichtigt (Kompensation) oder 
bewusst als wertvolle Ressource zur Förderung von Lernprozessen eingesetzt wird (Nutzung). 



Einige Beispiele (Gordon et al. 2010, S. 968 ff.) mögen dies verdeutlichen. Kompensation 
bedeutet, dass Lehrende die Diversität versuchen auszugleichen, indem sie feststellbare 
Unterschiede aller Art, wie Vorwissen und Vorerfahrungen, Alter, sprachliche Fähigkeiten etc. 
dadurch auszugleichen versuchen, dass sie zielgruppengerechte Beispiele verwenden, zusätzliche 
Bearbeitungszeiten gewähren, ergänzende Beratungs-  und Untersützungsangebote (z.B. 
Materialen, Quellen, Tutorien, Verweise auf Institutionen der Hochschule) machen, selbst 
vermehrt individuelles Feedback geben oder Peer-Interaktionen stärken. Diversität als Ressource 
zu nutzen geht deutlich darüber hinaus. Lehrende im Utilise-Modus nutzen die vorhandene 
Diversität ganz gezielt für das Lernen der Studierenden, indem sie z.B. die vorhandenen 
kulturellen Unterschiede zum Thema machen, offen über Fragen der In- und Exklusion 
diskutieren oder darauf achten, die einzelne Person in den Vordergrund zu stellen und eine 
Defizitorientierung zu vermeiden. 
Für Lehrende ergibt sich daraus eine Entwicklungsperspektive, die in Richtung einer Konzeption 
der umfassenden Nutzung geht (Comprehensive/Utilise;  4C in Abb. 1). Der bewusste Einsatz der 
Diversität als Element des Lernprozesses birgt darüber hinaus auch für die Studierenden wichtige 
Potenziale zur Vorbereitung auf die Arbeitswelt (Gordon et al. 2010, S. 972). 
Wenn es Lehrenden gelingt, Studierende gleichzeitig als Teil einer großen Studierendenschaft, als 
Individuen und als Mitglieder von Gruppen anzusprechen, kann auch die weiter oben 
beschriebene Ambivalenz aufgelöst werden, die durch den Wunsch der Studierenden entsteht, 
sowohl als gewöhnlicher Teil aller Studierenden als auch als Individuum behandelt werden zu 
wollen. Gerade im Zusammenwirken verschiedener, in sich ebenfalls diverser Lehrender, dürfte 
ein großes Potenzial liegen, den sehr unterschiedlichen Bedürfnissen der Studierenden gerecht zu 
werden. 
 

 
7. Fazit 
 
Die ausführliche Darstellung möglicher Herangehensweisen an die Diversität der Studierenden 
hat über alle Handlungsfelder hinweg gezeigt, dass es zwar sehr anspruchsvoll aber möglich ist, 
Lernende jedweder Herkunft an der Hochschule in ihren Lernprozessen besser zu unterstützen. 
Studierendenzentrierte Lehre, die Studierende gleichzeitig als Individuen wie auch als Teil von 
Gruppierungen und der Studierendenschaft insgesamt sieht, ist hier als richtungsweisend 
anzusehen. Gelingt es Lehrenden, mit den einzelnen Studierenden ein “Bündnis für das 
gemeinsam Lernen” zu etablieren, winkt ein nachhaltiges Engagement als zu erwartender Erfolg. 
Studieninhalte, die für Studierende bedeutungsvoll sind, steigern die Chancen für ein vertieftes 
akademisches Lernen. 
Forschungsergebnisse aus den USA als einem Land mit einer aus unserer Sicht langen Tradition 
des Umgangs mit Diversität zeigen positive Effekte auf. Hurtado et al. (2003, S. 165) kommen 
nach der Auswertung einer Vielzahl an Studien zu dem Schluss, dass es sich für Hochschulen 



lohnt, Diversity als integralen Bestandteil ihres Bildungsauftrags anzusehen. Drei Punkte haben 
sich dabei stabil herauskristallisiert: Individuen, die sich in von Diversität geprägten 
Bildungsräumen bewegt haben, sind eher geneigt, auch später in solchen Umgebungen zu leben 
und zu arbeiten. Individuen in deren akademischer Ausbildung diversitätsbezogene Themen 
integriert waren und die mit diversen Peers interagiert haben, sind besser auf ein Leben in einer 
zunehmend komplexen und diversen Gesellschaft vorbereitet.  
Wir befinden uns aber erst am Anfang der Reise hin zur Vielfalt der Lern- und Bildungsräume. 
Die europäische Hochschulreform und insbesondere die Einführung der 
Bachelor/Masterstudienänge führt zu einer verstärkten Zunahme an Diversität an Hochschulen 
und schafft Übergänge, die das System Hochschule in diesem Ausmaß bisher nicht kannte. Es 
gibt neue und viel mehr Studiengänge mit unterschiedlichen fachlichen und interdisziplinäten 
Ausrichtungen im Studienangebot einer Hochschule. Die Ausdifferenzierung und Stufung führt 
zu einem Konzept des lebenslangen Lernens, das nach einem ersten erworbenen Bachelor-
Abschluss einen Übergang in einen passfähigen Masterstudiengang oder in ein berufliches 
Praxisfeld mit einer späteren Option für ein weiteres Studium bereithält. Strukturell werden somit 
Übergänge im Hochschulsystem relevant, die erst mit der Stufung des Studiensystems entstehen. 
Unter Diversitätsgesichtspunkten liegen in Übergängen neben neuen Chancen vor allem auch 
neue kritische Phasen im Study-life-cycle (vgl. Bülow-Schramm 2009).  So stellt sich die Frage, 
ob sich mit dieser neuen Vielfalt des Programmangebots einer Hochschule gleichzeitig die 
ungleich verteilten Chancen reproduzieren oder sie sich verringern lassen. Hier öffnet sich ein 
neues Feld für die Hochschulforschung, die hierzu bislang noch eher wenige Ergebnisse liefern 
konnte, da das junge System bisher noch nicht ausreichend empirisches Material zur Analyse 
bereit hält. Dass der Übergang vom Bachelorstudium in ein Masterstudium neue 
Bildungsbenachteiligungen reproduzieren könnte, zeigen erste Ergebnisse einer Studie von 
Ebert/Stammen (2013) auf1:  das Geschlecht, ein nicht-akademischer Bildungshintergrund und  
berufliche Qualifikation wirken sich negativ auf den Übergang in ein Masterstudium aus. 
Letztlich weisen Ebert/Stammen (2013) darauf hin, dass sich Bildungsungleichheit selbst durch 
einen ersten Hochschulabschluss nicht überwinden lässt, sondern sich im lebenslangen Lernen 
und in den individuellen Bildungsbiographien fortsetzt. 
Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass die deutschen Hochschulen erst am Anfang 
der Entwicklung eines umfassenden Diversity Managements stehen und Strategien zum Umgang 
mit zunehmender Heterogenität ihrer Strukturen, Inhalte und Interaktionsmodi benötigen. Ein 
zentraler Unterschied zwischen Konzepten des Managing Diversity an Hochschulen und dem 
CSR könnte darin gesehen werden, dass Fragen nach der ökologischen Nachhaltigkeit an der 
Hochschule nicht im Diversity Mainstreaming verortet werden. Dennoch spielt die Frage 
nachhaltiger Lernprozesse eine wichtige Rolle in der Diskussion um die Zukunftsfähigkeit der 

                                                 
1 Mit den Daten aus der Absolvent/inn/enbefragung des Prüfungsjahrgangs 2011 der Universität Duisburg-
Essen, die in Kooperation mit dem International Center of Higher Education Kassel (INCHER) 
durchgeführt wurde, gehen Ebert/Stammen (2013) der Frage nach, ob bestimmte Dimensionen von 
Bildungsungleichheit einen Einfluss auf den Masterübergang haben. 



Hochschule als Bildungsinstitution.  Und obwohl eine flächendeckende Implementierung noch 
aussteht, sind bereits Maßnahmen zur Qualitätssicherung zu beobachten, die gleichzeitig für 
Entwicklungsperspektiven und Best-Practice-Beispiele  in Fragen der Hochschulentwicklung 
genutzt werden können. Derzeit lassen sich erste Bestandsaufnahmen im deutschen 
Hochschulraum beobachten, in dem durch Auditierungsprozesse an Hochschulen für die 
Implementierung von Diversity Management Strategien und Projekte betrachtet werden sollen. 
Beispielsweise hat  das nordrhein-westfälische Wissenschaftsministerium 2012 im Rahmen eines 
Diversity-Wettbewerbs zehn Hochschulen ausgezeichnet und ermöglichte ihnen damit die 
Teilnahme am ersten landesweiten Audit "Vielfalt gestalten in NRW". Entwickelt wurde das 
Verfahren vom Kooperationspartner Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft im Rahmen 
des Projekts "Ungleich besser. Vielfalt als Chance" (siehe Stifterverband 2010). Mit dem Zentrum 
für Kompetenzentwicklung für Diversity Management (KomDiM) baut Nordrhein-Westfalen eine 
Plattform auf, die Bündelung von Know-how zum Thema Diversity in Forschung, Entwicklung 
und Beratung und die Zusammenführung der wissenschaftlichen Expertisen zum Gegenstand hat 
(www.komdim.de). Durch die Moderation vernetzter Expert/inn/en kann KomDiM die 
Hochschulen bei der Etablierung von Komponenten des Diversity Managements unterstützen und 
beraten. 
Solange gute Lehre in erster Linie abhängig von dem individuellen Engagement einzelner 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ist, die Bereitschaft sich selbst zu professionalisieren 
nicht institutionell verankert ist und eine Überprüfung entsprechender Fähigkeiten und 
Fertigkeiten nicht systematisch in Berufungsverhandlungen integriert ist, wird 
diversitätsgerechtes Lehren und Lernen auf das Engagement einzelner angewiesen bleiben. Um 
ihrer Kulturbedeutung und  gesellschaftlichen Verantwortung im Sinne der University Social 
Responsibility zukünftig gerecht zu werden, werden  Hochschulen sorgfältig auch daran arbeiten 
müssen, diversitätsorientierte Lernbedingungen herzustellen, unter denen sich gute Learning 
Outcomes und Citizenship entfalten können. 
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