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Sehr geehrte Abonnentin, sehr geehrter Abonnent der Zeitschrift „Personal- und Organisationsentwicklung",

bei Einführung der von Ihnen abonnierten Zeitschirft im vorigen Jahr wurden wir von allen Seiten gewarnt: 
Bei ständig sinkenden Bibliotheksetats (bzw. steigenden Preisen vor allem der internationalen Zeitschriften) wurden uns
nur geringe Chancen eingeräumt, eine neue Fachzeitschrift zu plazieren. Daher haben wir den Einführungspreis mit 
49 Euro für ein Jahres-Abonnement (4 Hefte) so hart kalkuliert, dass mit dieser Summe mehr (oder weniger) kein Etat
eines Fachbereiches oder einer Bibliothek zu sanieren war. 
Allerdings ergaben sich auch keine Spielräume. Wir sind zwar weiterhin im Aufbau, müssen aber nun doch der Kosten-
entwicklung folgen. Mit dem künftigen Preis von 59 Euro jährlich hoffen wir, den Service zu verbessern, mehr Gestal-
tungsspielraum zu gewinnen und Ihnen eine noch attraktivere Zeitschrift bieten zu können. 
Verglichen mit anderen Zeitschriften, sind das immer noch sehr geringe Beträge. Die Vorteile der Mehrfach-Abonne-
ments unserer Zeitschriften (diese plus ihre Schwesterzeitschriften) bleiben auf Basis der neuen Preise bestehen. 
Wir hoffen, sie nun einige Zeit stabil halten zu können. 

Wir bitten Sie um Verständnis und verbleiben mit freundlichen Grüßen
Ihr UniversitätsVerlagWebler

René  Krempkow:
LLeeiissttuunnggssbbeewweerrttuunngg,,  LLeeiissttuunnggssaannrreeiizzee  uunndd  ddiiee  QQuuaalliittäätt  ddeerr  HHoocchhsscchhuulllleehhrree

KKoonnzzeeppttee,,  KKrriitteerriieenn  uunndd  iihhrree  AAkkzzeeppttaannzz

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewer-
tung der Hochschulleistungen und dabei vor allem der „Qualität der
Lehre” in Deutschland auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwi-
schen wird eine stärker leistungsorientierte Finanzierung von Hoch-
schulen und Fachbereichen auch im Bereich der Lehre immer stärker
forciert. Bislang nur selten systematisch untersucht wurde aber, welche
(auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanismen zwischen
Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe finanzi-
eller Mittel für die Qualität der Lehre haben können. Für die (Mit-)Ge-
staltung sich abzeichnender Veränderungsprozesse dürfte es von
großem Interesse sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und
ihre Akzeptanz auch empirisch genauer zu untersuchen. Nach der von
KMK-Präsident Zöllner angeregten Exzellenzinitiative Lehre und der
vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrprofessur sowie angesichts des
in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstsemesteransturms
könnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitati-
ve Indikatoren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur
Leistungsbewertung und zentrale Konzepte zur Qualitätsentwicklung
bezüglich ihrer Stärken und Schwächen sowie Weiterentwicklungs-
möglichkeiten diskutiert. Bei der Diskussion von Leistungsanreizen
wird sich über den Hochschulbereich hinaus mit konkreten Erfahrun-
gen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung auseinandergesetzt –
auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Er-
fassung von Qualität kann auf langjährige Erfahrungen und neuere
Anwendungsbeispiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung
mittels Hochschulstatistiken sowie Befragungen von Studierenden
und Absolventen sowie Professoren und Mitarbeitern zurückgegriffen
werden. Abschließend werden Möglichkeiten zur Einbeziehung von
Qualitätskriterien in Leistungsbewertungen und zur Erhöhung der Ak-
zeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden nicht in-
tendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualität der Lehre beitragen könnten.
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hin zu einem Rahmen professioneller Standards. Dieser
Rahmen - für die Hochschullehre erst einmal formuliert -
kann sowohl für die selbst gesteuerte Entwicklung der Leh-
renden Orientierung geben, als auch als Grundlage von
Auswahl- und Einstellungsverfahren dienen. Der Autor gibt
dafür ein Beispiel. Fakultätstage könnten an einer Hoch-
schulfachdidaktik mitwirken oder die einzelnen Hochschu-
len könnten Charakteristiken von Lehre und Studium an
diesem Ort herausarbeiten und ihren Lehrenden als Marke
mitgeben („Harvard Case Study Method”/„The Aalborg
PBL-Model”). Derartige Einigungen sind auch auf Fachbe-
reichs- und Studiengangsebene denkbar; in der Förderung
und Moderation solcher Klärungsprozesse kommt den
Hochschulberatern eine wesentliche Rolle zu. Mit der For-
mulierung solcher Standards werden weitere Stufen in der
Professionalisierung des Lehrens an Hochschulen eingelei-
tet. Das Ziel bleibt gleich: Förderung studentischen Ler-
nens.

AAktives Lernen und Rückmeldungen über den erreichten
Lernerfolg befördern weiteren Lernerfolg. Helmut Ertel &
Andrea Ender resümieren in ihrem Aufsatz Aktivierung  und
Beteiligung  der  Lernenden  in  Präsentationsübungen  -  der
Praxistest noch einmal die Gründe für diesen Zusammen-
hang. Die Wirkung wird noch gesteigert, wenn die mitler-
nenden Peers in den Prozess einbezogen werden. Der Arti-
kel bietet praktische, positive Erfahrungen, wirbt aber nicht
nur für den Einsatz dieser Methode in der hochschuldidak-
tischen Weiterbildung, sondern auch im BA-Studium. Er
zeigt detailliert den methodischen Einsatz in Seminaren
und wertet die Erfahrungen aus. Angesichts der Inflation
von Modulprüfungen erscheint es der P-OE notwendig,
lernprozessbegleitende Varianten des „Assessment” publik
zu machen.

AAnne Brunner stellt in den Team  Games  -  Schlüsselkompe-
tenzen  spielend  üben.  Spiele  für  Seminar  und  Übung - die
4. Folge vor, mit der Moderator/innen ihr individuelles Me-
thodenrepertoire erweitern können.

W.W.

TThemenschwerpunkthefte sind attraktiv für die Leserinnen
und Leser. Aufmerksamkeit und Interesse werden gebün-
delt. Oft ergeben sich solche Schwerpunkte nicht aus be-
reits vorliegenden Beiträgen. Die dann angesprochenen
Autor/innen sind zwar in dem Thema besonders ausgewie-
sen, oft aber überlastet und vielen unwägbaren Faktoren
ausgesetzt. Wenn Beiträge sich verspäten oder gar ausfal-
len, gelingt es kaum, Hefte pünktlich abzuschließen. Alle
Herausgeber/innen von Sammelbänden kennen das Pro-
blem. Dieses Mal hat es Heft 4-2007 getroffen. So bleibt
uns für dieses Heft nur, Sie um Nachsicht zu bitten und
Ihnen eine anregende, wenn auch verspätete Lektüre zu
wünschen. Lohnend sind die Aufsätze allemal. Im übrigen
arbeiten wir an dem Problem. 

NNicole Auferkorte-Michaelis & David Wirth erinnern in
ihrem Beitrag Hochschuldidaktische  Angebote  als  Baustein
der  Personalentwicklung  von  Wissenschaftler/inne/n  -  das
Programm  an  der  Universität  Duisburg-EEssen  (UDE) an die
Entwicklung hochschuldidaktischer Angebote in der Bun-
desrepublik, grenzen den Gegenstand ab und stellen die
Verbindung zwischen individuellem Interesse an persönli-
cher Qualifizierung für die Lehre und personalentwickeln-
den Interessen der Hochschule her. Auf diesem Hinter-
grund hat das Zentrum für Hochschul- und Qualitätsent-
wicklung der Universität Duisburg-Essen sein hochschuldi-
daktisches Angebot in eine personalentwickelnde Perspek-
tive der Hochschule eingebettet. Umrisse und inhaltliches
Profil dieses mit den Rahmenempfehlungen der AHD und
den landesspezifischen Themenvereinbarungen abge-
stimmten Programms werden vorgestellt. 

DDie Betreuung der Studierenden in Tutorien war schon
lange relativ erfolgreich. Die Umstellung des Studiensys-
tems auf Bachelor-/Master hat unerwartet den Betreuungs-
bedarf der Studierenden dauerhaft erheblich erweitert, die
Einführung der Studiengebühren hat die intensivere Be-
treuung finanzierbar gemacht. Angesichts der Ausdehnung
des Tutoreneinsatzes war es eine Frage der Zeit, bis sich
eine Hochschule entschließen würde, die Tutoren besser
auf ihre Aufgaben vorzubereiten - und, da dies eine Dauer-
aufgabe ist, professionelle Tutorenausbilder als neue Grup-
pe heran zu bilden. Die Universität Kassel hat dies in Ko-
operation mit Wolff-Dietrich Webler getan. Dieser hat ein
kompetenzorientiertes Curriculum von 190 Kontaktstun-
den entwickelt und insgesamt 20 professionelle Tutoren-
ausbilder herangebildet. Konzept und Erfahrungen werden
in Professionelle  Tutorenausbilder  -  eine  neue  Personalka-
tegorie? vorgestellt.

DDavid Baume diskutiert zu Beginn seines Artikels Beyond
teacher  accreditation, ob „Hochschullehrer” eine Profes-
sion sei - oder ob dies nur auf den Forscher zutrifft. Profes-
sionen (und andere Berufsgruppen) haben auch einen
Ehren- bzw. Verhaltenskodex, entweder kurz, wie der Hip-
pokratische Eid der Ärzte oder von größerem Umfang, bis

SSeeiittee  9977
SSeeiittee  8866

SSeeiittee  110000
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NNiiccoollee  AAuuffeerrkkoorrttee-MMiicchhaaeelliiss  &&  DDaavviidd  WWiirrtthh

Hochschuldidaktische  Angebote  als  
Baustein  der  Personalentwicklung  von  
Wissenschaftler/innen  –  
das  Programm  an  der  
Universität  Duisburg-EEssen  (UDE)

David Wirth

Hochschulen  sind  auf  ausgezeichnet  qualifiziertes  Personal
angewiesen.  Deshalb  betreibt  eine  moderne  Universität  als
Organisation  Personalentwicklung.  Einen  Baustein  der  uni-
versitären  Personalentwicklung  für  das  wissenschaftliche
Personal  stellt  die  hochschuldidaktische  Aus-  und  Weiter-
bildung  dar.  Im  folgenden  Artikel  erfahren  Sie,  wie  hoch-
schuldidaktische  Aus-  und  Weiterbildung  an  der  Universität
Duisburg-EEssen  verankert  ist. Der  deutsche  Hochschulraum
befindet  sich  derzeit  in  einem  grundlegenden  Wandel:  die
Hochschulen  werden  zunehmend  autonomer  und  stehen  in
größer  werdendem  Wettbewerb  zueinander.  Sie  müssen
sich  regional,  landes-  und  bundesweit  sowie  international
behaupten.  Um  das  Potential  einer  Hochschule  nutzen  zu
können,  müssen  in  diesem  Wandlungsprozess  vorhandene
Strukturen  und  Traditionen  beachtet  und  mit  Neuem  in
Einklang  gebracht  und  weiterentwickelt  werden.  Neben
den  wirtschaftlichen  –  die  Hochschule  erhält  mit  dem  Ent-
lassen  in  die  Autonomie  auch  (eine)  neue  wirtschaftliche
Organisationsform(en)  –  und  rechtlichen  Konsequenzen
sind  die  Hochschulen  aufgefordert,  sich  im  Innern  zu  verän-
dern.  Die  Umstrukturierungen  implizieren,  dass  sich  eine
Hochschule  als  eine  zusammenhängende  Organisation  be-
greift,  in  der  Verwaltungseinheiten  und  wissenschaftliche
Erkenntnisproduktion  an  einem  gemeinsamen  Leitbild  ar-
beiten.  Dazu  ist  es  notwendig,  dass  sich  alle  beteiligten  Ak-
teursgruppen  und  ihre  einzelnen  Mitglieder  über  ihre  Auf-
gaben  und  Funktionen  hinaus  mit  der  Organisation  insge-
samt  identifizieren.  Die  Organisation  Hochschule  trägt
dabei  mit  Sorge  für  die  Identifikation  ihrer  Mitglieder.  Per-
sonalentwicklungsmaßnahmen  können  zu  dieser  Form  von
Organisationsentwicklung  beitragen.

11..  DDeerr  DDuurrcchhllaauuffeerrhhiittzzeerr  ––  DDiiee  QQuuaalliiffiikkaattiioonn
vvoonn  WWiisssseennsscchhaaffttlleerr//iinnnneenn  aallss  HHoocchhsscchhuull-
ppeerrssoonnaall  ffüürr  ddiiee  LLeehhrree

AAls lernende Organisation ist jede Hochschule in allen Ar-
beitsbereichen auf ausgezeichnet qualifiziertes Personal an-
gewiesen (vgl. Pellert 1999), um ihre Zukunft erfolgreich
gestalten zu können. Eine Aufgabe der Organisation Hoch-
schule ist es deshalb, spezialisierte Personalentwicklungs-
bausteine für unterschiedliche Funktionen und Aufgaben
bereit zu stellen, da für die individuelle Kompetenzentwick-
lung des Personals eigenes Erfahrungswissen wichtig, aber

nicht ausreichend ist. Das gilt insbesondere für Bereiche, in
denen eine Ausbildung oder Qualifizierung nicht vorausge-
setzt werden kann.
Wissenschaftler/innen bilden als Teil des universitären Per-
sonals eine spezifische Zielgruppe mit differenzierten An-
forderungen und Aufgaben (je nach Beschäftigungsart und
Organisationseinheit). Aus der Perspektive der Personalent-
wicklung kann die außerfachliche Qualifizierung von wis-
senschaftlichem Personal, das nicht dauerhaft an die jewei-
lige Universität gebunden ist, als Durchlauferhitzer betrach-
tet werden. Wissenschaftliches Personal wechselt üblicher-
weise in der beruflichen Laufbahn mehrfach die Hochschu-
le. Qualifikationen, die dabei an einer Hochschule erwor-
ben wurden, kommen in vollem Umfang möglicherweise
erst einer anderen Hochschule zugute. Dieser Blick ist je-
doch zu kurzsichtig. Wie auch die erworbenen fachwissen-
schaftlichen Qualifikationen kann die Qualifizierungsleis-
tung einer Hochschule für ihr Personal zu einem Aushänge-
schild werden (im Sinne einer nebenfachlichen Profilbil-
dung), und in Studium und Lehre nutzt die Qualifizierung
des eigenen Personals unmittelbar auch der eigenen Hoch-
schule und den an ihr Lehrenden und Studierenden.
Unter den Anforderungen der Hochschulreformen haben
sich die Sicht auf und die Bedeutung von Studium und
Lehre verändert. An die Lehre werden neue Anforderungen
gestellt. Nicht zuletzt werben Hochschulen mit einem be-
sonders gelungenen Lehrangebot und erwarten Studieren-
de, zum Teil bedingt durch die von ihnen zusätzlich geleis-
teten Studienbeiträge, dass die Lehre nicht nur in quantita-
tiver, sondern auch in qualitativer Hinsicht verbessert wird.
Lehraufgaben sind ein Bereich, für den in einigen Fällen
eine fachliche Qualifizierung durch ein entsprechendes Stu-
dium gewährleistet werden kann. Die Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die benötigt werden, um Studierende beim Er-
werb von Fachwissen (neben den anderen Bestandteilen
des Studiums) zu unterstützen, sind aber nicht automatisch
Bestandteil einer fachlichen Qualifikation. Da vielfältige Er-
wartungen an eine akademische Ausbildung gestellt wer-
den, muss gefragt werden, welches Profil lehrendes Perso-
nal mitbringen und/ oder entwickeln sollte, um studenti-
sches Lernen durch Lehren effektiver zu gestalten. Fachli-
che und wissenschaftliche Kompetenzen alleine reichen
nicht aus - die Lehrenden benötigen darüber hinaus fachü-
bergreifende Kompetenzen (vgl. Auferkorte-Michaelis/Lad-
wig/Wirth 2007). Ausgehend von der Prämisse, dass Kom-

Nicole Auferkorte-
Michaelis
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petenzen lern- und trainierbar sind, da es sich um Hand-
lungsfähigkeit(en) handelt, die dem Menschen zur Verfü-
gung stehen und situationsabhängig angewendet werden
können (vgl. Hinsch/ Pfingsten 1998), gewinnen hoch-
schuldidaktische Qualifizierungsangebote zunehmend an
Bedeutung (vgl. HRK 2007).
Hochschuldidaktik versteht sich als „Analyse des Lehrens
und Lernens, die die Hochschulausbildung in ihren sozio-
ökonomischen, institutionellen, interaktionellen und indi-
viduellen Zusammenhängen begreift“ (Webler/Wildt 1979,
S. 3). Sie wird in der Bundesrepublik von hochschuldidakti-
schen Zentren und Arbeitsstellen an Universitäten und
Fachhochschulen, in Abteilungen von Weiterbildungsein-
richtungen, einzelnen Projekten und Programmen, in Netz-
werken und von einzelnen Wissenschaftler/innen als
Haupt- oder Nebenaufgabe betrieben. 
Seit einer „pragmatische[n] Wende“ (Metz-Göckel 1999, S.
261), die von Modellversuchen wie „Lehrende lernen das
Lehren“ an der Ruhr-Universität Bochum (Ewald/Figge
1978) eingeleitet wurde, konzentrieren sich die Angebote
der Hochschuldidaktik auf eine systematische Qualifizie-
rung von Lehrenden mit dem Ziel, Lehre und Studium an
den Hochschulen zu verbessern. 
Damit begann die Entwicklung eines Kerncurriculums für
hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote in der Bun-
desrepublik (vgl. Dany 2007, Metz-Göckel 1999). Seitdem
sind Weiterbildungs- und Beratungsangebote ein Haupt-
aufgabenbereich in der institutionalisierten Hochschuldi-
daktik. Mit der Systematisierung hochschuldidaktischer
Angebote zu Weiterbildungsprogrammen für die akademi-
sche Lehrtätigkeit liefert die Hochschuldidaktik einen Bau-
stein für die akademische Personalentwicklung an Hoch-
schulen (Webler 1993). 
Im internationalen Vergleich erfolgte die Verknüpfung von
Hochschuldidaktik und Personalentwicklung in der Bun-
desrepublik spät. Berendt verweist darauf, dass „in den an-
gelsächsischen, skandinavischen und sozialistischen Län-
dern die pädagogische Aus- und Fortbildung der Hoch-
schullehrer (faculty development) oder darüber hinaus des
Hochschulpersonals überhaupt (staff development) eine
bereits Jahrzehnte alte und entsprechend reicher ent-
wickelte Tradition“ aufweist (Berendt 1993, S. 521). 
Einen weiteren Professionalisierungsschub erhielt die Wei-
terbildung von Lehrenden mit den neueren europäischen
Reformbestrebungen: hochschuldidaktische Qualifizierung
setzt zu Beginn der Lehrtätigkeit ein und erhält Ausbil-
dungscharakter. 
Professionalisierte Lehrkompetenz wird für die Berufungs-
fähigkeit vorausgesetzt. Immer mehr Hochschulen bieten
deshalb wie jüngst z.B. die Leuphana Universität Lüneburg
spezielle hochschuldidaktische Programme für Nachwuchs-
wissenschaftler/innen an oder integrieren hochschuldidak-
tische Bausteine in ihr Personalentwicklungsprogramm, wie
z.B. die Ruhruniversität Bochum, an der die Hochschuldi-
daktik in eine Organisationseinheit für Interne Fortbildung
und Beratung integriert wurde.

22..  DDaass  hhoocchhsscchhuullddiiddaakkttiisscchhee  PPrrooggrraammmm  ddeerr
UUnniivveerrssiittäätt  DDuuiissbbuurrgg-EEsssseenn

AAn der Universität Duisburg-Essen ist die Hochschuldidak-
tik als ein Geschäftsbereich im Zentrum für Hochschul- und

Qualitätsentwicklung verankert. Das hochschuldidaktische
Programm bietet lehrenden Wissenschaftler/innen umfas-
sende Qualifizierungsmöglichkeiten zur eigenen Kompe-
tenzentwicklung an und unterstützt sie darin, ihre Lehr-
und Beratungskompetenz zu professionalisieren. Das Aus-
und Weiterbildungsprogramm als ein Teilbereich des hoch-
schuldidaktischen Programms umfasst zwei Arbeitsschwer-
punkte:
1. Hochschuldidaktische  Angebote  für  lehrende  Wissen-
schaftler/innen
a. Modularisiertes Weiterbildungsprogramm: Professionel-

le Lehrkompetenz für die Hochschule (fachübergreifend
und fachspezifisch in Kooperation mit der Medizinischen
Fakultät) (NRW-Zertifikat),

b. themenspezifische Einzelveranstaltungen,
c. Beratung und Coaching von Lehrenden, Arbeitsgruppen,

Fachbereichen und Gremien.

2. Tutorienprogramm
Ausbildung von Studierenden für die Tutorienarbeit (Tuto-
rien-Zertifikat, ECTS-kompatibel) sowie Beratung und Fort-
bildung von Multiplikator/innen in den Fachbereichen.
Aus hochschuldidaktischer Sicht bildet das „Lehren und das
Sich-und-andere-qualifizieren“ den Mittelpunkt wissen-
schaftlichen Arbeitens an Hochschulen. Zu den weiteren
Aufgabenfeldern gehören das „Publizieren und Präsentie-
ren“, das „Organisieren und Verwalten“, das „Beraten und
Betreuen“, das „Forschen und Kooperieren“, das „Planen
und Entwickeln“, das „Bewerten und Prüfen“ und das „Re-
flektieren und Dokumentieren“ (siehe Abbildung 1).

Gute Lehre wird von den Lehrenden und Lernenden als
wechselseitiger Prozess gestaltet, der reflektiert und vorbe-
reitet werden muss. Unter Lehrkompetenz ist „eine kom-
plexe Kombination aus Wissen, Ethik, Handlungsfähigkeit
und Praxisentwicklung“ zu verstehen (Webler 2003, S. 55).
Um kompetent zu lehren, sind nach Brunner (1998) drei
Dimensionen des Lehrverhaltens zu beachten:
1. persönlicher Umgang der Lehrenden mit Studierenden,
2. Organisation von Lehrveranstaltungen,
3. Anregung und Phantasiereichtum im Lehrverhalten.

Abbildung 1: Berufsbild der Lehrenden an Universitäten
aus hochschuldidaktischer Sicht
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Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin, die Konstruktion
von Wissen bei den Lernenden zu fördern und den Bezug
von Wissen und Handeln herzustellen (vgl. Gerstenmai-
er/Mandl 1995). Kompetent lehren bedeutet Lernumge-
bungen zu schaffen, in denen Lernende kontextgebunden,
aktiv, situiert und prozessorientiert Wissen erwerben, an-
wenden und erweitern können. Dabei wird nicht auf in-
struktionale Elemente verzichtet (vgl. Reinmann/Mandl
2006).
Ziel der hochschuldidaktischen Programme an der UDE ist
es, Kompetenzen zu fördern, die Lehrende in der Hoch-
schule zur professionellen Ausgestaltung ihrer Aufgabenbe-
reiche benötigen. Im modularisierten Weiterbildungspro-
gramm „Professionelle Lehrkompetenz“ kann ein Zertifikat
erworben werden, das dem Nachweis der pädagogischen
Eignung für die Einstellung als Hochschullehrer/in nach
Hochschulfreiheitsgesetz NW Art. 1, §36 (1) Abs. 2 dient.
Das Programm ist curricular zwischen den Einrichtungen
der Universitäts-Allianz Metropole Ruhr (UAMR) und mit
dem Netzwerk Hochschuldidaktik an Universitäten NRW
abgestimmt. Es orientiert sich an den Leitlinien der Ar-
beitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik (AHD), zukünftig
Deutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik (DGHD), und
entspricht nationalen und internationalen Standards. Das
Zertifikat Professionelle Lehrkompetenz umfasst drei Mo-
dule mit insgesamt 200-240 Arbeitseinheiten. Ingeborg
Stahr konzipierte für Duisburg-Essen eine modularisierte
Struktur des Zertifkatsprogramms, die Workshops, Präsen-
tationen eigener Lehre, Hospitationen und Dokumentatio-
nen beinhaltet (vgl. Stahr 2006). Sie wird seit 2005 konti-
nuerlich weiterentwickelt und aktuellen Bedingungen des
Lehrens und Lernens angepasst:
a) Basismodul „Lehren und Lernen an der Hochschule“
Themen: Lehrvorträge gestalten und präsentieren, Lehrge-
spräche und Lernprozesse moderieren, Lehrveranstaltun-
gen planen und durchführen, Feedback geben und neh-
men, Studierende aktivieren und unterstützen,
b) Erweiterungsmodul „Interaktionsmuster in Lehr-/Lern-
prozessen“
Themen: Gruppendynamik im Lehralltag, beraten, bewer-
ten, prüfen und miteinander reden, Kommunikation in
face-to-face-Interaktionen,
c) Vertiefungsmodul „Lehrprojekte und Lehrportfolio“
Themen: Reflexion des eigenen Lehrkonzepts, Lehren und
Lernen in modularisierten Studienstrukturen, projektorien-
tiertes Arbeiten/Lehrprojekte, Dokumentation der eigenen
Lehrkompetenz, Erstellen eines Lehrportfolios.

Aufbauend auf das Zertifikatsprogramm werden the-
menspezifische Einzelveranstaltungen angeboten. Das Pro-
gramm wird in dieser Form an der UDE gut angenommen.
In den letzten Semestern sind die Teilnehmendenzahlen
stetig gestiegen. Die an dem Programm Teilnehmenden,
vornehmlich Einsteiger/innen in die Hochschullehre und
junge Wissenschaftler/innen, betrachten die Professionali-
sierung ihrer Lehrkompetenz als Entwicklungsaufgabe auf
dem Weg zur Professur. Um die Qualität des hochschuldi-
daktischen Aus- und Weiterbildungsprogramms an der
UDE zu sichern, betreibt der Geschäftsbereich Hochschul-
didaktik ein datenbasiertes Self-Monitoring. Es besteht aus
einer Teilnahmestatistik, der Workshopkritik durch die Teil-
nehmenden, die mit einem teilstandardisierten Fragebogen

erhoben wird, und der Auswertung der Teilnehmendendo-
kumentationen sowie der kollegialen Hospitationen.
Hochschuldidaktische Weiterbildung stellt einen Baustein
der Personalentwicklung wissenschaftlichen Personals an
Hochschulen dar. Hochschuldidaktik jedoch ist mehr als
Personalentwicklung. Auch an der Universität Duisburg-
Essen ist Hochschuldidaktik mehr als Personalentwicklung:
Sie vernetzt in und mit ihren Innovationsprojekten und
Weiterbildungsangeboten wissenschaftliche Mitarbeiter/in-
nen über Fachbereiche hinaus und trägt dazu bei, dass sich
die Teilnehmer/innen an hochschuldidaktischen Program-
men mit ihrem Fach, den Fachbereichen und der Univer-
sität identifizieren und ihr gleichzeitig ein einzigartiges
Lehr-/Lernprofil geben.
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rechte Tutorienkonzepte entwickelt, die eine Ausbildung
der Tutoren einschließen.
Die Ausgangslage sieht also weiterhin so aus, dass einige
Fachbereiche gar nichts unternehmen, einige Fachbereiche
Tutoren unvorbereitet einsetzen („Wer ein Fachstudium
absolviert hat, ist auch in der Lage, Studierende in deren
Fachstudium anzuleiten und zu unterstützen!”) und einige
Fachbereiche unterschiedlich anspruchsvolle Konzepte der
Vorbereitung und des Einsatzes praktizieren. 
Zum weiteren inhaltlichen Verständnis hilfreich ist die Un-
terscheidung von drei Aktionsebenen: 
1. die Ebene der Studierenden, oft Studienanfänger, und

deren Informations- und Betreuungsbedürfnisse,
2. die Ebene der Tutoren, also der Leiter der Tutorien (älte-

re Studierende), die für diese Aufgaben ausgebildet wer-
den sollen,

3. die Ebene der Tutorenausbilder (wissenschaftliche Mit-
arbeiter der Fachbereiche), die künftig kontinuierlich
diese Ausbildung der Tutoren leisten sollen und im Rah-
men des IWBB-Programms auf diese Aufgaben profes-
sionell vorbereitet werden können. Die Tutorenausbilder
müssen so qualifiziert werden, dass sie die zwei darunter
liegenden Ebenen optimal versorgen können: die Tuto-
ren dafür zu befähigen, „ihre” Studierenden optimal in
den Tutorien zu betreuen.

22..  PPrroobblleemmee

2.1  Ausbildung  für  die  Leitung  von  Tutorien
Tutorien vereinigen in Fach-(begleitenden), Orientierungs-,
Einführungs-, Prüfungs-(vorbereitungs)tutorien und Tutori-
en für ausländische Studierende inzwischen so viele unter-
schiedliche Funktionen miteinander, dass von einer ausrei-
chenden Eignung von Studierenden für deren Leitung allein
nach Durchlaufen des vorangehenden Fachstudiums (oft
auch nur des Grundstudiums) keine Rede mehr sein kann.
Effektivität und Effizienz der Tutorien erfordern - das hat
jahrelange Erfahrung gezeigt - eine Vorbereitung, die (min-
destens) ein Spektrum aus Verständnis von Lernen, typi-
schen Problemen der Studierenden, der Organisation der
tutoriumsspezifischen Stoffe sowie Kompetenzen in der
Moderation von Gruppen umfasst. Das Programm enthält
dann ausreichende Informationen über Lernprobleme der

Der  Einsatz  studentischer  Tutoren  ist  zwar  schon  lange  ein
erfolgreiches  Mittel  zur  Verbesserung  der  Lehre.  Aber  seit
der  Einführung  der  gestuften  Studiengänge  im  Bologna-
Prozess  haben  die  Studierenden  einen  vielfachen  Orientie-
rungs-,,  Begleit-  und  Vertiefungsbedarf,  weil  die  Zahl  der
Studienvorschriften  und  die  Verdichtung  des  Stoffes  größer
geworden  sind.  Damit  sind  die  Aufgaben  der  Tutor/innen
nach  Umfang  und  Niveau  gestiegen.  Auch  hat  die  Fluktua-
tion  unter  den  Tutor/innen  zugenommen,  weil  sie  auch  im
eigenen  Studium  unter  höherem  Zeitdruck  stehen.  Um
dauerhaft  ausreichend  qualifizierte  Tutor/innen  zur  Verfü-
gung  zu  haben,  müssen  also  kontinuierlich  Tutor/innen
ausgebildet  werden.  Da  lag  es  irgendwann  nahe,  dafür  pro-
fessionelle  Tutorenausbilder  heran  zu  bilden,  die  diese  Auf-
gabe  auf  hohem  Niveau  übernehmen  können.  Die  Univer-
sität  Kassel  hat  diesen  Schritt  getan  und  im  Zuge  eigener
Personalentwicklung  20  wissenschaftliche  Mitarbeiter  durch
den  Autor  zu  professionellen  Tutorenausbildern  heranbilden
lassen.

11..  AAuussggaannggssllaaggee
UUnter Tutorien werden in diesem Text Lerngruppen unter
der Anleitung von Studierenden in höheren Semestern ver-
standen. Die Tutoren sind für diese Tätigkeit ausgebildet
und werden in ihrer Tätigkeit betreut. Sie erhalten ein Ho-
norar (Credits, Geld).
Um die Bedeutung der Einführung professioneller Tutoren-
ausbilder, das Profil der Anforderungen an deren Kompe-
tenz und das Volumen ihrer Aufgaben einschätzen zu kön-
nen, wird im folgenden Text zunächst auf die Notwendig-
keit und Vielfalt von Tutorien eingegangen, um dann zur
Vorbereitung der Tutorenausbilder selbst zu gelangen.
Tutorien werden seit langem als Mittel der Betreuung von
Studierenden eingesetzt. Manche Fachbereiche werben
dazu höhersemestrige Studierende an, die sich dann - allein
auf sich gestellt - mit der Betreuungsaufgabe auseinander
setzen müssen. Solche Tutoren haben typische, über die
Fächer hinweg ähnliche Schwierigkeiten, die aus den nicht
fachbezogenen Anforderungen der Kleingruppenarbeit
(Gruppendynamik) und sonstigen Schwierigkeiten der Stu-
dierenden entstehen, für die sie Hilfe im Tutorium suchen.
Einzelne Fachbereiche haben für den Einsatz jedoch regel-

WWoollffff-DDiieettrriicchh  WWeebblleerr
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Studierenden, die von den Tutoren erwarteten Betreuungs-
leistungen, die Planung und Moderation der Tutorien und
den Transfer dieses Wissens in praktisches Handeln. Eine
Begleitung durch das Semester („Tutorentreff”) erlaubt An-
sätze von kollegialer Fallberatung zwischen den Tutoren
und von Supervision (durch den Koordinator) - ein Ablauf,
der ebenfalls erst kennen gelernt werden muss. Für diese
Vorbereitung stehen zwar bewährte Konzepte zur Verfü-
gung. Dies alles muss aber im Vorlauf zunächst Gegenstand
der Ausbildung der späteren Lehrkräfte für Tutoren (Tuto-
tenausbilder) sein.

2.2  Lehrkräfte  für  Tutoren  sowie  Koordinationsaufgaben
Um also die Vorbereitung der Tutoren dauerhaft auf hohem
Niveau leisten zu können, bedürfen die späteren Lehrkräfte
und Koordinatoren selbst einer Ausbildung, die diejenige
der Tutoren deutlich übersteigt. Während bei den Tutoren
eine gewisse Spezialisierung nach Fächerherkunft, Fachkul-
tur und Lehrtraditionen zugelassen werden kann, müssen
die Lehrkräfte dieser Tutoren sowohl für alle 5 Arten Tuto-
rien, wie auch generalistischer in den Themen und im
Ganzen vertiefter ausgebildet sein. Für sie ist jährlich eine
eintägige, auffrischende Weiterbildung vorgesehen.
Sobald in den Fachbereichen Tutorien in Größenordnungen
wie geplant eingesetzt werden (mit 60-80 Tutoren), bedarf
deren Einsatz noch dringend einer systematischen Vorbe-
reitung und Koordination der dafür vorgesehenen Studie-
renden und der Tutorenkurse. Dies sind die zentralen, bis-
her nicht existierenden Aufgaben. Darüber hinaus fallen
zahlreiche weitere Aufgaben an (s.u.). Daher bedarf dieser
neue Bereich einer Person, die diese Funktionen wahr-
nimmt. (Je nach Größe des Lehrgebietes bzw. der Zahl ein-
gesetzter Tutoren kann sich auch der Einsatz mehrerer wis-
senschaftlicher Mitarbeiter in Teilzeit empfehlen.) Beson-
ders geeignet sind wissenschaftliche Mitarbeiter mit Lehr-
erfahrung, die noch länger am jeweiligen Fachbereich be-
schäftigt sein werden, möglicherweise mit einem Teilzeit-
vertrag, der aufgestockt werden kann. Sonst müsste das
Aufgabenprofil im Arbeitsvertrag geändert werden.
Auch auf die Koordination des Tutoreneinsatzes sowie die
Beratung und Unterstützung der Tutoren im Semesterbe-
trieb ist eine systematische Vorbereitung der Koordinato-
ren bzw. Lehrkräfte nötig. Die Qualität der Tutorien muss
methodisch durch geeignete Begleitung und Evaluation
überprüft werden. Hier kommen gelegentliche (angemel-
dete, vor- und nachbereitete) Teilnahme an Sitzungen (ver-
bunden mit Beratung) ebenso in Frage wie die Befragung
der Studierenden als Gruppendiskussion oder Fragebogen-
form. Aus den Ergebnissen sind jeweils Optimierungshin-
weise zu ziehen und in die weiteren Planungen rückzukop-
peln.
Bisher ist zu wenig Sorgfalt auf die Ausbildung von „Tuto-
rentrainern” verwandt worden (der Begriff signalisiert
schon ein fundamentales Fehlverständnis von der Tätigkeit
und den erforderlichen Grundlagen, als ob repetitive Bewe-
gungen eingeübt werden müssten). Von derartigen Ausbil-
dungen setzt sich das hier vorliegende Programm ab. Die
fachliche Basis dieser Lehrkräfte reicht nicht aus, die der
von ihnen ausgebildeten Tutor/innen ohnehin nicht. Ober-
flächlich ausgebildete Tutor/innen können den von ihnen
erwarteten Beitrag zur Steigerung der Qualität der Lehre

nicht erfüllen. Lehrkräfte müssen deutlich gründlicher aus-
gebildet sein als die späteren Tutor/innen, um Zusammen-
hänge und Hintergründe besser verstehen und erklären zu
können; außerdem müssen sie die Fähigkeit erwerben, sol-
che Veranstaltungen künftig a) aus dem Kompetenzbedarf
der künftigen Tutor/innen abzuleiten - bei sich wandelnden
Anforderungen, b) fachinhaltlich zu beherrschen, c) profes-
sionell zu planen und d) zu moderieren bzw. die Lernpro-
zesse der Studierenden begleiten zu können.

33..  LLöössuunnggssaalltteerrnnaattiivveenn

3.1  Alternative  Reaktionsmöglichkeiten
Manche Hochschulen verpflichten ihre Fachbereiche, ein
Konzept zur Struktur und Organisation ihrer Lehre vorzule-
gen. Dieses Lehrkonzept soll auch ein Tutorenkonzept ent-
halten, also ein Konzept, wie der betreffende Fachbereich
künftig seine Tutoren vorbereiten und einsetzen will. Wie
erwähnt, ist dies für viele Fachbereiche Neuland; derartige
konzeptionelle Vorstellungen wurden bisher in fast keinem
Fachbereich entwickelt. 
An Alternativen existieren:
a) eigene, fachbereichsinterne Tutorenvorbereitungen von

Fall zu Fall (z.b. durch Fachschaften usw.). Hier hat es in
der Vergangenheit originelle und sehr wirksame Lösun-
gen gegeben. Aber mit den Kräften und dem Idealismus
der Fachschaften konnten eher nur kleine Zahlen von Tu-
toren (bis 20/25) ausgebildet werden. Auch konnte eine
solche Ausbildung zwar hervorragend auf die Studienrea-
lität vorbereiten, aber mangels einschlägiger Ausbildung
der Fachschaftsmitglieder (bis auf einschlägige Fächer)
nicht genügend auf theoretische Grundlagen eingehen.
Eine kontinuierliche Betreuung der Tutoren ist so eben-
falls nicht zu leisten. Ohne Vertrag und Honorierung
würden die Fachschaftsmitglieder für Daueraufgaben des
Fachbereichs missbraucht.

b) In einzelnen Fachbereichen wurden solche Ausbildungen
von externen Teams durchgeführt. Dazu wurden regel-
mäßig externe Moderator/innen eingeladen, die die Tu-
toren meist in einem Wochenendseminar (2-tägigen
Blockseminar) in ihre Arbeit einführten. Für solche 2-tä-
gigen Blockseminare existieren bundesweit Erfahrungen
und inhaltliche Konzepte. Aber auch hier sprengt die
Zahl und Kontinuität der Anforderungen bisherige Lö-
sungen. Aufgaben dieses Umfangs „outsourcen” zu wol-
len, bindet erhebliche Honorarmittel, die alternativ
gegen eigene dauerhafte Fixkosten bei hauseigenen Lö-
sungen abgewogen werden müssen. Externe Ausbildung
kann von hohem Niveau sein, bleibt aber punktuell. Ko-
ordinations- und kontinuierliche Beratungsprozesse sind
so i.d.R. nicht organisierbar.

c) Als stabilste Lösung, die eine kontinuierliche Qualitäts-
entwicklung zulässt, bleiben eigene, dauerhafte Tutoren-
ausbilder, wegen der hohen Anforderungen auf profes-
sionellem Niveau. Hier muss allerdings darauf geachtet
werden, dass eine regelmäßige Weiterbildung für „Auffri-
schung” der Kenntnisse sorgt. 

3.2  Personalentwicklung  als  Mittel  der  Wahl
Die Universität Kassel hat sich entschlossen, wissenschaftli-
che Mitarbeiter/innen mit eigener Lehrerfahrung zu spe-
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ziellen Lehrkräften ausbilden zu lassen, die künftig kontinu-
ierlich die Tutorinnen und Tutoren in den Fachbereichen
ausbilden und betreuen sollen. Es handelt sich um eine
langfristige Investition der Universität in die Infrastruktur
für Lehre und Studium. Hierbei wird in Einzelpersonen in-
vestiert, in Multiplikatoren, die in dieser Infrastruktur eine
Schlüsselrolle übernehmen sollen. Die Universität hat er-
kannt, dass eine Ausbildung eigener, dauerhafter Lehrkräfte
organisatorisch stabiler und mittelfristig ökonomischer ist.
Diese Initiative soll einen wirksamen Beitrag zur Verbesse-
rung der Qualität der Lehre und des Studiums leisten. Sie
soll in der Konsequenz insbesondere die Studieneingangs-
phase, aber auch die Begleitung von Fachveranstaltungen
und Vorbereitung auf Prüfungen verbessern und damit zum
späteren Studienerfolg wesentlich beitragen. Ein vergleich-
bares Vorgehen anderer Universitäten ist bisher nicht be-
kannt. Dies ist ein Pilotprojekt, mit dem die Universität
Kassel Neuland betreten hat
Im Falle der Tutorenausbilder handelt es sich um eine in
sich geschlossene Maßnahme der Personalentwicklung
(PE), die zu einer neuen Funktionsbündelung und somit
einer neuen Personalkategorie führt. 
Wesentliche Differenzmerkmale zwischen Weiterbildung
und Personalentwicklung bestehen darin, dass einer Ziel-
gruppe im Fall der Weiterbildung von Seiten eines Weiter-
bildungsträgers (hier der betreffenden Universität) eine
Sammlung von Veranstaltungen frei angeboten wird. Die
einzelnen Teilnehmer werden nicht von der Organisation
bestimmt, der sie angehören. Die Mitglieder der Zielgruppe
können je nach dem eigenen, individuell eingeschätzten
Bedarf freiwillig davon Gebrauch machen. Sie bestimmen
also selber, ob sie teilnehmen wollen oder nicht. Die Mit-
glieder gehen nach dem vor, was sie für ihren persönlichen
Nutzen für erforderlich halten; sie allein bestimmen nach
eigenen Zeitvorstellungen, ob sie die Angebote in kürzerer
oder längerer Folge absolvieren wollen. Die Steuerung des-
sen, was, wie und wann von der Weiterbildung Gebrauch
gemacht wird, liegt also bei den Individuen allein.
Personalentwicklung dagegen besteht darin, dass eine Or-
ganisation steuert; dass sie
• aufgrund einer Anforderungsanalyse an eine gewünschte

Funktionserfüllung (in diesem Fall: Qualitätsverbesse-
rung der Studienbedingungen an der Universität Kassel
entlang der Lernbedürfnisse der Studierenden), 

• einer Differenzanalyse zwischen status quo und ge-
wünschter Qualität in ihren Organisationsabläufen, 

• ein für eine Qualitätsverbesserung erforderliches Kom-
petenzprofil des beteiligten Personals erstellt, 

• eine (quantitative) Personalbedarfsanalyse durchführt, 
• dann den Personalbestand sichtet (qualitative) Personal-

analyse und 
• ein PE-Programm entwickelt, mit dem vorhandene Mit-

glieder der Organisation gezielt für die benötigten Funk-
tionsabläufe qualifiziert werden sowie 

• ein Konzept für den inhaltlichen, quantitativen und or-
ganisatorischen Einsatz des Personals entwickelt (hier:
Tutorenkonzept). 

Sowohl die Bestimmung der beteiligten Personen, das Pro-
gramm in seinem inhaltlichen Profil und seiner zeitlichen
Organisation, als auch die Notwendigkeit der lückenlosen
Teilnahme der Nominierten als Teil ihrer Dienstaufgaben

werden von der handelnden Organisation bestimmt.
An der Universität Kassel war im Vorfeld schon entschie-
den worden, dass jeder Fachbereich mindestens 2 seiner
wissenschaftlichen Mitarbeiter als längerfristige Tutoren-
ausbilder einsetzen sollte. Hier war also eine dezentrale,
fachnahe Lösung angestrebt. Wie sich bald herausstellen
sollte, war dies eine weitreichende Entscheidung, die für
eine Veränderung der Infrastruktur für Lehre und Studium
sorgen sollte.

44..  GGeettrrooffffeennee  EEnnttsscchheeiidduunnggeenn

4.1  Vereinbarung
Die Universität Kassel hat mit dem Institut für Wissen-
schafts- und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB) eine Ko-
operation zur Ausbildung von Lehrkräften für Tutorinnen
und Tutoren vereinbart. Aufbauend auf seine Erfahrungen
mit ähnlichen Ausbildungen hat das IWBB ein umfangrei-
ches Studienprogramm als Curriculum entwickelt, das auf
dem Konzept des Kompetenzerwerbs basiert und von
daher Inhalte und Prozesse bestimmt. Es geht vom Lernbe-
darf der Erst- und Folgesemester aus und führt zum Kom-
petenzprofil von Tutor/innen, woraus die notwendigen
Kenntnisse, Haltungen und Fähigkeiten der Tutorenausbil-
der abgeleitet werden. Jährlich ist ein Auffrischungs- bzw.
Weiterbildungsseminar vorgesehen.
Das Programm wird als Ganzes in den Schritten der PE vom
IWBB geplant, durchgeführt und in seiner Qualität verant-
wortet. Diese Gesamtverantwortung findet mit der Verlei-
hung der IWBB-eigenen Funktionsbezeichnung „Lehrkraft
zur Ausbildung von Studierenden in der Leitung von Tuto-
rien (Tutorenausbilder)" ihren Abschluss. 

4.2  Aufgabenprofil  und  Aufgabenvolumen  der  Koordinato-
ren  und  Lehrkräfte
4.2.1 Koordinatoren
Aufgabenprofil: Ein sachgerechtes Aufgabenprofil für die
Wahrnehmung der neuen Aufgaben sieht aus wie folgt:
Ausbildung, Betreuung und Koordination der Tutoren des
Fachbereiches XX:
• Erstellen von Konzepten der Tutorenausbildung bezo-

gen auf den unterschiedlichen Bedarf der Tutorien (ver-
anstaltungsbegleitende Tutorien, prüfungsvorbereitende
Tutorien, Tutorien der Studieneingangsphase, Tutorien
für ausländische Studierende),

• pro auszubildende Tutorengruppe je zwei 2-tägige Kurse
pro Semester,

• didaktische Betreuung der Tutor/innen in ihrem Tutorium,
• Weiterbildung von Tutoren einzeln und in Gruppen,
• Beratung der Lehrenden im Einsatz der Tutor/innen,
• Betreuung und Koordination der Tutor/innen, die nicht

veranstaltungsbegleitende Tutorien durchführen,
• Evaluation der Ausbildungskonzepte und der Qualität

der Tutor/innen,
• Überarbeitung der Ausbildungskonzepte auf Basis der

Evaluation.

Eine solche Formulierung sollte in den Arbeitsvertrag auf-
genommen werden. 
Aufgabenvolumen: Nach anfänglich höherer Belastung der
Lehrkraft durch die erstmalige Ausbildung der Tutoren und
einer durchschnittlichen Tätigkeitsdauer von 2 Semestern
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ist dann von einer Fluktuation auszugehen, die einen jährli-
chen Ersatzbedarf von 50% der Tutoren ausmacht. Diese
Zahl reduziert sich nur dann, wenn Tutoren a) während
ihres Bachelor-Studiums bereits mit Tutorentätigkeit begin-
nen und b) diese Tätigkeit auch während ihres Master-Stu-
diums z.T. beibehalten. Bei einem Bedarf von 75 Tutoren in
dem hier zugrundegelegten Modell-Fachbereich sind also 5
Ausbildungsgruppen à 15 Studierende zu bilden, die je 2
Workshops als Ausbildung durchlaufen. Daher sind anfäng-
lich 10 Werkstattseminare, später laufend 5 Seminare pro
Studienjahr erforderlich (= 10 Arbeitstage). Hier könnten
die Aufgaben unter mehreren Lehrkräften geteilt werden
oder beim ersten Mal noch einmal externe Hilfe in An-
spruch genommen werden. Die anderen Aufgaben des o.g.
Profils kommen hinzu. Während die Vorbereitungen eher in
der vorlesungsfreien Zeit liegen werden, fällt die unmittel-
bare Betreuung verstärkt im Semesterbetrieb an. Dadurch
verteilt sich die Arbeit über das ganze Jahr. Diese kontinu-
ierlichen Aufgaben sind vom zeitlichen Umfang her mit 21
Wochenstunden anzusetzen.
Organisatorische Anbindung und Vertragsgestaltung: In
diesem Aufgabenbündel geht es nicht mehr - wie in der
Vergangenheit - um die Versorgung einer einzelnen Veran-
staltung mit 2 bis 4 Tutor/innen, was die einzelnen Lehren-
den ohne weiteres leisten konnten, sondern - wie zu sehen
war - um hohe Zahlen, eingebettet in das Lehrkonzept des
Fachbereichs insgesamt. Von daher empfiehlt es sich schon
aus Gründen des Informationsflusses, diese Funktion zen-
tral im Dekanat beim Studiendekan anzusiedeln. Die be-
treffende Person ist auf diese Weise mit geringen Informa-
tionsverlusten auf kurzen Wegen in die strategischen Über-
legungen des Dekanats zur weiteren Ausgestaltung des
Konzepts von Lehre und Studium eingebunden. Der Fach-
bereich bzw. die Hochschule investiert nicht unerheblich in
die Ausbildung der Lehrkraft. Von daher muss sie ein Inter-
esse an einer Kontinuität der ausgebildeten Personen
haben. Erster Schritt dazu ist eine sachgemäße Vertragsge-
staltung. Angemessen ist eine halbe Stelle BAT IIa. In den
Fällen, in denen diese Lösung ausgeschlossen ist, käme ein
Honorarvertrag in gleicher Höhe für die jeweiligen, vom
Fachbereich erwarteten Leistungen in Frage. Bei unange-
messener Vertragsgestaltung ist die Kontinuität gefährdet,
was im Ergebnis (verbunden mit der Neu-Ausbildung eines
Nachfolgers/einer Nachfolgerin) zu höheren Kosten führen
kann. Soweit diese Tätigkeiten dauerhaft ausgeübt werden
(sollen), würde diese Position im Rahmen der Professionali-
sierung neuer Tätigkeiten zu den neuen infrastrukturell not-
wendigen Berufen rund um das Fachbereichsmanagement
zählen. Hier wäre im Zuge einer mittelfristigen Personalent-
wicklung über sinnvolle Verknüpfungen mit anderen, be-
nachbarten Tätigkeitsprofilen nachzudenken, um keine be-
ruflichen Sackgassen zu schaffen.
Da es sich um Daueraufgaben im Bereich von Lehre und
Studium handelt, ist hier ein unbefristeter Vertrag ange-
messen. Allenfalls könnte für das neue Konzept und die
neue Tätigkeit eine Pilotphase von 4 Semestern definiert
werden (vorher liegen keine Erfahrungen ausgewertet vor),
nach der über eine Beibehaltung oder Abschaffung zu ent-
scheiden wäre. Falls nur Anpassungen zu erwarten sind und
das Modell selbst nicht in Frage steht, wäre dies kein Grund
für eine Befristung. Dann würde nur eine normale Probezeit
von 6 Monaten gelten.

4.2.2 Weitere Lehrkräfte für die Tutorenausbildung
Bei größeren Tutorienzahlen bedarf es weiterer Lehrkräfte
zur Tutor/innenausbildung. Für deren Honorierung sind
drei Arten vorstellbar:
• Anrechnung auf die zu leistende Lehre im Rahmen der

SWS,
• Aufstockung (bei bisherigen Teilzeitverträgen) oder an-

teilige Umwidmung (bei schon bestehenden Vollzeitver-
trägen) der Stellen zum Zweck der Tutorenausbildung,

• eigener Honorarvertrag für diese Tätigkeit.

Die Abwickelung über einen Lehrauftrag wird als nicht adä-
quate Honorierung (mehr als doppeltes Zeitvolumen) nicht
empfohlen. Dabei ist als Zeitaufwand für die Lehrkräfte zu
berücksichtigen:
• 2 x 2 Tage Ausbildung der Tutoren pro Kurs plus 2 x 2

Tage Vor- und Nachbereitung (64 Stunden),
• soweit in Fachbereichen keine eigene Koordination aus-

gewiesen ist, fallen auch deren Aufgaben hier an.

4.3  Ausbildungskonzept  
Das curriculare Konzept für die Heranbildung der Tutoren-
ausbilder ging zunächst von dem Kompetenzprofil aus, das
spätere Tutoren in deren Ausbildungen erlernen sollten.
Zumindest dieses zu vermitteln, mussten die Tutorenausbil-
der befähigt werden. Das war nicht wenig. Die Absolvent/-
innen der künftigen Programme sollen nach einer erfolgrei-
chen Ausbildung zu Tutor/innen im Stande sein, Tutorien
der verschiedensten Art qualifiziert selbst zu entwickeln
und zu leiten (Orientierungs-, Einführungs-, Fach- und Prü-
fungstutorien). Dazu müssen sie
• sich mit unterschiedlichen Typen von Tutorien ausken-

nen,
• sich mit ihrer Rolle als Tutor/in auseinander gesetzt

haben, insbesondere mit der Frage: Welche Probleme
ergeben sich im Schnittpunkt gegensätzlicher Erwartun-
gen zwischen Lehrenden und Studierenden? 

• Die eigene Rolle als Tutor (hier: Lernbegleiter/in) bei
selbst verantwortetem und selbst organisiertem Lernen
verstanden haben und Verhaltensregeln zum Prinzip der
minimalen Hilfe beherrschen,

• sich ausführlich mit den folgenden Problemen auseinan-
der gesetzt haben:
• Defiziten der Lehre

• Aufbau von Veranstaltungen,
• mangelnder Strukturierung,
• unklaren Anforderungen,
• zu vielen Anforderungen,
• fehlenden Rückmeldungen,

• Defiziten bei Studierenden
• Studienunsicherheit,
• falsche Vorstellungen von Studium (Diskussionsan-

regungen ...),
• mangelnde Motivation für das Fach,
• mangelnde Vorkenntnisse,
• negative Reaktion auf die Studienwirklichkeit,
• Informationsmangel,
• keine oder falsche Lerntechniken,
• u.U.: mangelnde Initiative und Selbständigkeit,
• keine oder falsche zeitliche Prioritäten,
• mangelnde Fähigkeit, den Studienalltag zu organi-

sieren,
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• Defiziten in den Rahmenbedingungen

• viel zu große Gruppen,
• zu große, weil unterschätzte Belastungen im Auf-

bau des Studiengangs.

Dazu müssen sie weiter
• diesen Defiziten mit Informationen und Arbeitsmetho-

den begegnen können,
• ihre Arbeit auf angemessene Kenntnisse über Lernen

und Motivation aufbauen,
• ihrer Arbeit insbesondere gute Kenntnisse der Gruppen-

arbeit zu Grunde legen,
• selbst gute Kenntnisse der Techniken wissenschaftlichen

Arbeitens haben und sie vermitteln können,
• Vorstellungen von den Merkmalen spezifischer Fachkul-

turen haben (insbesondere von denen, denen sie an-
gehören) und davon, welchen Einfluss diese Fachkultu-
ren auf Denken und Handeln der Lehrenden und Studie-
renden haben,

• Struktur, Aufbau und Selbstverwaltungsprozesse von
Hochschulen und Fachbereichen im Überblick verstan-
den haben und erklären können,

• im Stande sein, die spezifischen Aufgaben von Hoch-
schulen: Forschung, Lehre, Studium, Transfer und Wei-
terbildung auf dem Hintergrund dieses Verständnisses
erklären können,

• unter Einbezug der vorstehenden Themen ein ausrei-
chend breites Spektrum methodischer Lösungen für Ge-
staltungsaufgaben in Orientierungs-, Einführungs-, Fach-
und Prüfungstutorien beherrschen.

Die Ausbildung ist in folgenden Schritten entwickelt wor-
den:
1. Bestimmung und Abgrenzung der Adressatengruppe für

die Tutorien-Ausbildung durch die späteren Multiplika-
toren,

2. Kompetenzbedarf auf der Ebene der Tutor/innen,
3. geeignete Veranstaltungen, in denen die Kompetenzen

erworben werden können,
4. Kompetenzbedarf der Multiplikatoren, um solche Veran-

staltungen künftig
• aus dem Kompetenzbedarf ableiten,
• fachinhaltlich beherrschen,
• professionell planen,
• moderieren und
• verwaltungsmäßig begleiten zu können (Zertifikate

usw.),
5. geeignete Lernkontexte (Veranstaltungen, Selbststu-

dium, Praxis), in denen ihrerseits die Multiplikatoren die
erforderlichen Kompetenzen erwerben können.

Da das Ziel nicht nur Wissen, sondern Handlungskompe-
tenz ist, empfehlen sich 6 Formen des Kompetenzerwerbs:
• Werkstattseminare,
• Planungs-/Vorbereitungs- und Begleitgruppen (mit kol-

legialer Fallberatung), in denen die Tutor/innen sich
wechselseitig helfen, zunächst mit Anleitung,

• gegenseitige Hospitation,
• Selbststudium (Lektüre, kurzes Reflexionspapier),
• Lektüre-Kolloquium (gemeinsames Besprechen des Ge-

lesenen, 2x90 Min., zunächst mit Anleitung),

• eigene erste und damit experimentelle Seminare für die
Ausbildung von Tutor/innen, durchgeführt in Tandems
von Moderator/innen, möglichst begleitet i.S. der Pla-
nungs-/Vorbereitungs- und Begleitgruppen (mit kolle-
gialer Fallberatung).

4.4  Inhalte  des  Studienprogramms  für  Tutorenausbilder  im
Überblick
Folgende Inhalte bereiten die Tutorenausbilder auf ihre
Aufgaben vor:
A: Rahmenbedingungen
1. das Bologna-Konzept gestufter Studiengänge, 
2. daraus resultierender Beratungs- und Betreuungsbedarf

• Kompetenzbedarf der studentischen Adressatengruppe
• benötigte Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkom-

petenz der Tutor/innen
• daraus folgendes Kompetenzprofil der Ausbilder,

3. Funktion und Aufgaben von Tutorien und Tutor/innen,
4. Besonderheiten der Arten von Tutorien,

• Orientierungstutorien
• Einführungstutorien
• Fachtutorien
• Prüfungstutorien

5. Rollenerwartungen an Tutor/innen zwischen Lehrenden
und Studierenden.

B: Inhalte, Aufbau und Durchführung von Schulungspro-
grammen für künftige Tutor/innen
1. Studieneingangsphase
2. Unterschied Schule/Hochschule
3. Struktur und Aufbau der Universität
4. Sinn und Ziele eines wissenschaftlichen Studiums
5. Struktur und Hintergrund der gestuften Studiengänge
6. Überprüfung der eigenen Fachwahl
7. Lernen in Hochschulen
8. Einführung in die Kleingruppenarbeit
9. Methoden der Gruppenarbeit in Tutorien mit (zu)

großen Teilnahmezahlen
(Ziel: Individualisierung des Lernens trotz großer Teil-
nahmezahlen)

10. Lernen anleiten
10.1 Beratung individuellen Lernens/der eigene Arbeits-

stil im Studium
10.2 Lernen und Motivation
10.3 Lernen in Gruppen - Gruppenmoderation (Vertie-

fung)
10.4 Besonderheiten des Lernens: Internationalisierung,

Diversity, Inclusion
10.5 Einführung in Problembasiertes Lernen (PBL)

11. Techniken wiss. Arbeitens
11.1 Fachtypische Methoden aktiver Informationsbe-

schaffung und deren Verarbeitung
11.2 Vermittlung der Techniken im Tutorium
11.3 Plagiat in wissenschaftlicher Arbeit
11.4 Aufbau und Nutzung physisch/real vorhandener In-

formationen
11.5 Nutzung virtuell vorhandener Informationen

C: Planung, Aufbau und Betreuung von Tutorien
1. Moderation und Präsentation in Tutorium und Studium
2. wechselseitige Rückmeldung organisieren in Tutorien

(Feedback).
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D: Praxis der Arbeit mit Tutorien
1. Organisation und Einsatz von Tutorien und Tutor/innen
2. Praktische Planung und Vorbereitung der Tutorien 
3. Übergang von der Vorbereitung auf Tutorien in die Praxis

der Anleitung.

4.5  Zeitlicher  Umfang,  Feststellung  des  Ausbildungserfolgs
Die Ausbildung gliedert sich in ein Basis- und ein Erweite-
rungsmodul. Nach dem Basismodul kann die Arbeit (Aus-
bildung von Tutorinnen und Tutoren) - wenn dringlich - be-
reits aufgenommen werden. Beide Module umfassen nach
dem jetzigen Entwicklungsstand je 7 Tage, die in unter-
schiedlicher zeitlicher Gliederung absolviert werden kön-
nen (mit den Beteiligten zu vereinbaren): Je Modul 3
Workshops zu 2 Tagen; oder 4-Tage-Block plus 2-Tage-
Block; oder Blockwoche zu 6 Tagen. Dazu kommt jeweils 1
Tag (rechnerisch) für Sonderaktivitäten aus dem Bereich der
Planungs-/Vorbereitungs- und Begleitgruppen (mit kolle-
gialer Fallberatung), in denen die Tutor/innen sich wechsel-
seitig helfen, zunächst mit Anleitung; gegenseitige Hospita-
tion; Selbststudium (Lektüre, kurzes Reflexionspapier); Lek-
türe-Kolloquium (gemeinsames Besprechen des Gelesenen,
2x90 Min., zunächst mit Anleitung). 
Die 2. Ausbildungsphase besteht aus der Entwicklung der
fachspezifischen Tutorenausbildungsprogramme und deren
Transfer in erste Tutorenausbildungskurse in den Fachberei-
chen, deren Erfahrungen wiederum in den Tutorenausbil-
der-Seminaren besprochen werden.
In dem Curriculum für das Tutorenausbilder-Programm ist
eine Zertifizierung vorgesehen, die die „erfolgreiche Teil-
nahme” bestätigt. Im internationalen Umfeld werden sol-
che Zertifikate nur anerkannt, wenn auch ein Assessment
stattfindet, d.h. der Erfolg der Ausbildung im Zertifikat
förmlich festgestellt wird (und die Basis dieser Feststellung
genannt ist, s.u.). 
Im Rahmentext an die Adresse der Universität Kassel heißt
es im Abschnitt „Niveau der Ausbildung, Abschluss”: „Die
Beteiligten würden dann nach erfolgreichem Abschluss (der
festgestellt wird) das IWBB-Zertifikat: „Lehrkraft zur Ausbil-
dung von Studierenden in der Leitung von Tutorien” erhal-
ten. Dieses Zertifikat stellt ein besonderes Gütesiegel dar,
das von einem hohen Standard ausgeht. Um den erfolgrei-
chen Abschluss festzustellen, muss also ein Ergebnis doku-
mentiert und von der Ausbildungsleitung im Sinne des Er-
folgs bewertet werden. Das dazu notwendige Ergebnis ist
z.T. schon vorhanden, z.T. kann es mit geringem Aufwand
ergänzt werden. Geeignet wäre a) die schriftliche Darstel-
lung der geplanten und durchgeführten Tutorenkurse als
Programm bzw. Zeitschema (meist schon vorhanden) und
b) eine didaktische Begründung der zugrunde liegenden
Ziele und Entscheidungen bzw. Begründung dessen, was in
den Spalten des Schemas steht. Ein solcher Text könnte
vermutlich mit 3-6 Seiten auskommen. Es handelt sich also
nicht um einen Tätigkeitsbericht, sondern um eine Refle-
xion der Planung, kurze Bewertung des Verlaufs (der ge-
machten Erfahrungen) und Angabe dessen, was bei einer
Wiederholung anders gemacht werden würde. Wenn die
Tutorenkurse von den Ausbildern gemeinsam in Gruppen
vorbereitet und durchgeführt worden sind, kann natürlich
die Gruppe als ganze den Text einreichen. 

4.6  Praktische  Umsetzung
Die Nominierung der Teilnehmer und Vorbereitung - vor
allem in den Fachbereichen - verläuft in solchen Fällen
leicht mit Hindernissen. Mit den Fachbereichen vereinbart
werden muss:
a) das Rahmenkonzept mit der Entscheidung, in professio-

nelle Tutorenausbilder zu investieren,
b) die Nominierung der künftigen Tutorenausbilder aus

dem Kreis der wissenschaftlichen Mitarbeiter mit länge-
rer Vertragsperspektive (die gleichzeitig von ihren jetzi-
gen Dienstaufgaben halbtags freigestellt werden können
oder gerade in einem Halbtagsvertrag ihre Promotion
abgeschlossen haben und mit den neuen Aufgaben auf
einen Vollzeitvertrag aufgestockt werden (unter Beibe-
haltung der bisherigen Halbtagsaufgaben),

c) die Entwicklung (oder Übernahme) eines Tutorenkon-
zepts für den eigenen Fachbereich:
Oft wird dieses Aufgabenpaket nicht verstanden, nicht
organisiert oder der Fachbereich kann sich aufgrund ent-
gegenstehender Interessen nicht auf einen wissenschaft-
lichen Mitarbeiter bzw. Die Bereitstellung einer halben
Stelle für diese Aufgaben einigen. Dadurch kommt eine
solche PE-Maßnahme leicht erst verzögert in Gang.
Wichtig erscheint eine frühzeitige, umfassende Informa-
tion der potentiellen Teilnehmer über Konzept und Zeit-
rahmen. Sonst ergeben sich zusätzliche Probleme durch
mangelnde Zeit der Teilnehmer, die auf diesen Umfang
der Ausbildung nicht vorbereitet waren, also Probleme,
gemeinsame Termine zu finden.

7. Anrechnung von Teilen des Kurses „Tutorenausbilder”
auf das große hochschuldidaktische Zertifikat

Die Veranstaltungen für das große Zertifikat bestehen aus
drei Modulen mit je 3 Seminaren zu 2 Tagen (bzw. Äquiva-
lenzen) plus „experimentelle Lehrpraxis”. Auf das „große”
Programm können Bestandteile im Umfang von zunächst
pauschal 5 Werkstattseminaren (der 9 vorgesehenen) ange-
rechnet, erlassen bzw. anerkannt werden. Die dann noch
fehlenden 4 Seminare setzen sich wie folgt zusammen:
Übrig bleiben zunächst zwei Seminare, für die es keine Ent-
sprechung im Tutorenkurs gab: das Seminar über schriftli-
che und mündliche Prüfungen sowie das Lehrportfolio-Se-
minar. Die müssten noch absolviert werden. Bleiben zwei:
Aus den drei Seminaren des ersten Moduls des Lehrkompe-
tenz-Programms kann je ein Drittel (weil im Kurs schon be-
handelt) gestrichen werden, sodass im ersten Modul als
Mix aus den ursprünglich drei noch zwei 2-tägige Seminare
zu besuchen wären, die ich bereit wäre, speziell für Kasseler
Interessent/innen (nur aus den Gruppen A und B der bei-
den Kurse „Tutorenausbilder”) anzubieten. Wer allerdings
entsprechende Seminare aus Modul I des hochschuldidak-
tischen IWBB-Programms oder des Kasseler Programms
(wenn inhaltlich äquivalent) schon besucht hat, bekommt
natürlich auch diese anerkannt, sodass sich je nach indivi-
dueller Lage der Restaufwand noch weiter reduzieren kann.
(Sie müssen aber den im großen Programm vorgesehenen
tatsächlich äquivalent sein.) In jedem Fall nötig wären noch
die Leistungen zur experimentellen Lehrpraxis außerhalb
von Seminaren (s. Anhang), die oft aber auch schon in Tei-
len vorliegen (z.B. die Erprobung von Methoden aus den
Workshops in eigenen Lehrveranstaltungen, die dann ledig-
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lich noch kurz dokumentiert werden müsste), sowie die
schriftliche Ausarbeitung der Planung einer Semesterveran-
staltung (anhand des Planungsschemas aus dem Planungs-
workshop in Modul I bzw. des kommenden Ersatzseminars,
wie hier angeboten). Diese schriftlichen Leistungen (und
der Text des Lehrportfolio) werden auch benutzt, um den
Teilnehmern anschließend den „erfolgreichen” Besuch der
Ausbildung bestätigen zu können (s.u.).
Seit die Programme vor 7 Jahren begonnen wurden (als ers-
tes in Baden-Württemberg) hat sich die internationale
Szene schnell verändert. Der Verfasser ist Mitglied des eu-
ropäischen Netzwerks NETTLE (Network of European Ter-
tiary Level Educators) in dem Mitglieder aus 22 Ländern
der EU bzw. des Europa-Rates zusammenarbeiten. In der
diesjährigen Herbstkonferenz 2007 in Southampton stellte
sich heraus dass a) ein Zeitrahmen von 200 Stunden inzwi-
schen nur noch den unteren Rand des Spektrums solcher
Programme ausmacht (die Programme reichen mittlerweile
bis 350 Stunden (etwa an den Universitäten Bergen/Nor-
wegen und Lund/Schweden)) und b) eine internationale
Anerkennung des Abschlusses nur gesichert ist, wenn auch
ein Assessment stattfindet, d.h. der Erfolg der Ausbildung
im Zertifikat förmlich festgestellt wird (und die Basis dieser
Feststellung genannt ist). Im hochschuldidaktischen Pro-
gramm des IWBB ist dies durch die Aus- und Bewertung
der schriftlichen Leistungen aus a) der experimentellen
Lehrpraxis, b) der Semesterplanung (ca. 18-24 Seiten) und
c) des Lehrportfolios (8-12 Seiten plus Anhang) gewährlei-
stet.

55..  EErrggeebbnniissssee,,  EErrffaahhrruunnggeenn

5.1  Bilanz
Die Universität Kassel hat 20 professionelle „Lehrkräfte zur
Ausbildung von Studierenden zur Leitung von Tutorien (Tu-
torenausbilder)" gewonnen. Die Studienleistungen der ein-
zelnen Teilnehmer ergaben ein Arbeitspensum von insge-
samt 270 Std. Das entsprach insgesamt 9 Kreditpunkten
nach ECTS (30 Std. = 1 CP). Bei nachweislich mehrfachen
Durchläufen der Tutorenschulung im Ausbildungszeitraum
wurden pauschal 30 Std.= 1 CP hinzugerechnet. 
Studienverlauf: Das Studienprogramm fand i.d.R. in 2-Tage-
Kompaktseminaren zwischen April und Dezember 2007
statt, in den letzten Monaten begleitet von den Transferer-
fahrungen der Beteiligten bei der Durchführung der eige-
nen Tutorenschulungen.
Studienerfolg: Der Studienerfolg der Absolvent/innen des
Programms wurde dokumentiert und festgestellt durch:
• die Planung von Tutorenschulungen, 
• deren Moderation - i.d.R. in Tandems mit der Möglich-

keit gegenseitiger Beobachtung, Unterstützung und re-
flektierenden Nachbereitung - (meist in mehrfachen
Durchgängen), 

• z.T. der wechselseitigen Hospitation sowie 
• die Beratung der Erfahrungen im Ausbildungsseminar

und
• die schriftliche Aufarbeitung, Begründung der Planung

und Reflexion der Erfahrungen in einem Abschlussbe-
richt. 

Die schriftlichen Teile wurden durch den Moderator beur-
teilt.

Nach 28 Seminartagen, die von der Moderation erbracht
worden sind, wurden am 25. Januar 2008 den 20 profes-
sionell ausgebildeten Tutorenausbildern der Universität
Kassel feierlich ihre Zertifikate überreicht. Sie haben in die-
sem Zusatzstudium die Abschlussbezeichnung „Lehrkraft
zur Ausbildung von Studierenden in der Leitung von Tuto-
rien (Tutorenausbilder)" des IWBB erworben. 
Im Laufe der Kooperation zwischen Universität Kasssel und
IWBB sind an Leistungen entstanden: 
• ein umfangreich abgeleitetes Curriculum zur Ausbildung

von Tutorenausbildern, das auf diesem Themenfeld völ-
lig neu ist,

• ein umfangreiches Tutoren(-einsatz- und -qualifizie-
rungs-)konzept an die Adresse der Fachbereiche,

• ein zeitintensives Studienprogramm, das in zwei Parallel-
gruppen mit insgesamt 28 ganztägigen Blockseminaren
(fast immer) an zwei zusammenhängenden Tagen in
schneller Folge zwischen April und Dezember 2007 (vor-
nehmlich an Wochenenden) durchgeführt wird,

• zahlreiche Organisationsleistungen zur Implementierung
des Gesamtkonzepts,

• ein umfangreicher „Reader” aus ca. 50 fast ausschließlich
selbst geschriebenen Lehrtexten des Moderators für die
Tutorenausbilder, die sie auch sofort in ihren eigenen
Schulungsseminaren eingesetzt haben
(Die Tutoren melden zurück, dass sie diese Texte außer-
ordentlich hilfreich fanden und ihrerseits sofort in ihren
eigenen, von ihnen geleiteten Tutorien mit den Studie-
renden eingesetzt haben, die davon ebenfalls gerne Ge-
brauch gemacht haben.),

• die Strukturierung, Durchsicht und Beurteilung von etwa
14 Abschlussberichten im Gesamtumfang von ca. 130
Seiten.

5.2  Erste  Einsätze  und  Erfahrungen  der  Tutorenausbilder
Allein von Oktober bis Dezember des ersten Jahres 2007
wurden 15 Tutorenschulungen von dieser Gruppe in den
Fachbereichen durchgeführt. Damit ist (trotz des äußerst
knappen Zeitplans zwischen April und Dezember für die ei-
gene Ausbildung) die mit dieser Maßnahme der Personal-
entwicklung beabsichtigte Multiplikationswirkung und de-
zentrale Wirksamkeit bereits eingetreten. Die Tutorenaus-
bilder haben beim Transfer ihrer eigenen Ausbildung in das
jeweilige, auf die Spezifika des Fachbereichs abgestellte
Programm zur Ausbildung von Studierenden in der Betreu-
ung von Tutorien ihre eigenen didaktischen Erfahrungen
gemacht und die in der eigenen Ausbildung erlernten
Transferschritte auch praktisch erprobt. Es war nicht ein-
fach, die Fülle der eigenen Ausbildungsinhalte auf nur zwei
zweitägige Blockseminare mit den künftigen Tutor/innen zu
reduzieren. Dabei half allerdings, diese Entwicklungsschrit-
te für den eigenen Fachbereich schon übungsmäßig im
Rahmen der eigenen Ausbildungsseminare gegangen zu
sein, eine Rückmeldung darauf von Seiten der übrigen Teil-
nehmer und des Moderators bekommen und die Lösungen
der Parallelgruppen erlebt zu haben. Trotzdem erwies es
sich als notwendig, das eigene Tutorenausbildungskonzept
in den kurz hintereinander stattfindenden Sequenzen den
jeweiligen frischen Erfahrungen anzupassen. Als sehr hilf-
reich erwies sich nach Auskunft der Ausbilder in diesem Zu-
sammenhang das umfangreiche Skript des Moderators aus
ihrer eigenen Ausbildung und die beiden, für die Tutoren-
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ausbildung bestens geeigneten Publikationen „Handbuch
der Tutorenausbildung” (Knauf 2006) und „Toolbox”
(2007), die von einzelnen Fachbereichen quasi als Ver-
brauchsmaterial angeschafft und jedem künftigen Tutor an
die Hand gegeben wurden. Während in manchen Fachbe-
reichen das Verständnis für die Notwendigkeit der beiden
Blockseminare für die Tutorenausbildung noch weiter ent-
wickelt werden musste, machten die Tutorenausbilder die
Erfahrung, dass eine befriedigende Ausbildung in diesem
Zeitrahmen nur mit Mühe und einem nicht geringen Anteil
an Eigenstudium der künftigen Tutoren möglich war. Daher
boten sie den Tutoren einen wöchentlichen „Runden Tisch”
zum Erfahrungsaustausch (kollegiale Fallberatung) und zur
laufenden Weiterbildung an, der sich sehr bewährt hat.

5.3  Ausblick
Der Entschluss der Universität Kassel, als eine Investition in
die Infrastruktur für die Verbesserung der Qualität von
Lehre und Studium im Wege der eigenen Personalentwick-
lung professionelle Tutorenausbilder zentral ausbilden zu
lassen, um sie dann dezentral fachbereichs- und studien-
gangsspezifisch einzusetzen, hat sich in vollem Umfang als
richtig und qualitätssteigernd erwiesen. Das gilt insbeson-
dere auch für das anfangs z.T. als inhaltlich und zeitlich
überzogen angesehene Tutoren-Ausbilder-Programm. Die-
ser Eindruck, anfangs sogar von den Teilnehmern geteilt,
verflüchtigte sich im Laufe der Ausbildung sehr schnell und
gründlich. Das gleiche gilt für die Tatsache, einen besonders
erfahrenen externen Moderator dieses Programm ent-
wickeln und durchführen zu lassen. Diese Initiative zur Ver-
besserung insbesondere der Studieneingangsphase kann

eine wesentliche Voraussetzung für späteren Studienerfolg
sein. Nicht ganz einfach ist die Auswahl wissenschaftlicher
Mitarbeiter in den Fachbereichen mit einer ausreichend
langen Vertragsperspektive bzw. die Übertragung der Koor-
dinationsaufgaben pro Fachbereich auf eine Person mit un-
befristetem Vertrag. Dadurch ergibt sich in einer mittel-
großen Hochschule bereits ein kontinuierlicher Bedarf, wei-
tere Tutorenausbilder heranzubilden. Die vorhandenen,
außer dieser Tätigkeit ja weitgehend mit fachtypischen Auf-
gaben beschäftigt, bedürfen eines jährlichen Auffrischungs-
seminars in zweitägiger Blockform, um auf dem jeweils ak-
tuellen Stand der Entwicklung der Gruppendynamik, Lehr-
/Lernforschung und Tutorenausbildung zu bleiben.
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Beyond  teacher  accreditation

David Baume

The  idea  that  all  new  academics  should  undertake  and  pass
a  course,  and  thereby  achieve  a  national  qualification,  in
teaching  in  higher  education  no  longer  seems  extraordi-
nary.  15  years  ago,  when  the  UK  Staff  and  Educational  De-
velopment  Association  (SEDA,  current)  launched  its  new
Teacher  Accreditation  Scheme,  seemed  wildly  ambitious
has  become,  in  UK,  national  policy  and  national  practice.
Progress  on  training  and  professionally  accrediting  higher
education  teachers  is  also  happening  in  other  counties
across  Europe.  
So,  is  our  job  as  educational  developers  done?
Up  to  a  point.  We  should  certainly  celebrate  what  has  been
achieved.  (For  accounts  of  the  history  see  Baume  and
Baume  (1996),  Baume  (2003)  and  Trowler  and  Bamber
(2005)).  But  developers  are  generally  much  more  interested
in  planning  for  particular  futures,  and  then  helping  to  make
these  happen.  (I  also  glance  towards  the  future  in  Baume
(2006)).  In  the  current  article  I  suggest  some  further  pos-
sible  directions  for  the  development,  accreditation  and  pro-
fessionalising  of  teaching  and  supporting  learning  in  higher
education.  Not  for  their  own  sake.  Rather,  still  trying  to
realise  the  belief  that  lay  at  the  heart  of  SEDA’s  submission
to  the  Dearing  committee  in  1996,  the  submission  that  suc-
cessfully  recommended  teacher  accreditation  as  national
policy.  This  belief  is  that  all  students  have  the  right  to  be
taught  well.  This  student  entitlement  to  good  teaching  was
emphasised  again  in  the  2003  UK  Government  White  Paper
‘The  Future  of  Higher  Education’.  When  every  student  in
UK  higher  education  is  consistently  being  taught  well,  we
can  perhaps  relax  a  little.  So,  again;  is  our  job  done?  Not
wholly,  I  feel.  I  shall  consider  some  current  and  possible  fu-
ture  uses  of  professional  standards  and  teacher  accredita-
tion,  informed  by  some  of  the  ways  in  which  other  disci-
plines  and  professions  deal  with  standards  and  accreditati-
on.  I  shall  express  one  caution  about  the  development  and
uses  of  teacher  accreditation.  I  shall  suggest  some  ways  in
which  the  definition  of  professional  standards  and  frame-
works  can  usefully  be  enlarged.  
Underpinning  all  of  this  is  a  view  of  teaching  in  higher  edu-
cation  as  a  profession.  This  is  where,  briefly,  I  shall  go  next.

11..  TTeeaacchhiinngg  iinn  hhiigghheerr  eedduuccaattiioonn  
aass  aa  pprrooffeessssiioonn

WWhat might we mean by a profession, or by being profes-
sional? Grossman (2003) suggests that professions have the
following seven attributes:

1. a complex, developing theoretical base from research,
2. expertise needing long study and training,
3. directed at a social good,
4. authoritative advice, which clients follow without kno-

wing why it is good advice,
5. autonomy in setting standards of practice, content of

education, entry into and exit from the profession,
6. a pledge to follow a code of conduct,
7. greater prestige, influence and financial rewards than

other occupations.

As you read this list, you may care to consider, for each item
on this list:
• Is teaching in higher education, in this particular respect,

a profession?
• Whether or not it currently is, should it be?
• If it should be, what should we be doing to move it in

that direction?
• What if any movement is already occurring? What are the

indicators of this movement?

You may also think of other respects in which teaching in
higher education is, or isn’t, or should be, or indeed
perhaps indeed shouldn't be, a profession.
We also need to consider briefly the tangled relationship
between an academic’s first profession or discipline, that in
which they qualified and which may well be the primary
definer of their professional identity, and their work as a
teacher. For an academic, is "teacher" another profession
that they have to join? 
This proposition can be tough to sell. It is probably less
threatening and more productive to suggest that one res-
ponsibility of any member of any discipline or profession is
to ensure the future of the discipline or profession. It hope-
fully follows that teaching is as much a professional or disci-
plinary responsibility as are professional or disciplinary
practice and research. Teaching, in other words, is part of
every professional’s job.
This view in turn suggests that pedagogy, initial courses and
continuing professional development on teaching, and in-
deed the teaching standards themselves, should, rather
than concentrating on the generic, be in at least some res-
pects discipline specific. 
Training academics in teaching should also explicitly adress
and work with standards and requirements of the acade-
mic’s original discipline and profession. I shall return to
these points.
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22.. CCuurrrreenntt  aanndd  ppoossssiibbllee  ffuuttuurree  uusseess  ooff  
pprrooffeessssiioonnaall  ssttaannddaarrddss

PProfessional standards are most obviously used to design
programmes, and then to teach, resource and assess the
work of participants on programmes. But standards can
have other uses, and take other forms.
They can take the form of a code of conduct or practice
which is binding on a member of the profession. Such a
code may also describe the purposes of the profession. The
Hippocratic Oath for a doctor is a long-established exam-
ple. Members of the UK Royal College of Veterinary Surge-
ons promise: “...above all that I will pursue the work of my
profession with uprightness of conduct and that my con-
stant endeavour will be to ensure the welfare of the ani-
mals committed to my care."
A professional standard may need to be met to gain entry
to the profession, and in order to remain as a member of
the profession. Failure to live up to the professional stan-
dard can, under extreme circumstances, mean suspension
or expulsion from the profession, and hence from employ-
ment in the profession. Would this be appropriate for those
who teach in higher education? You may object - “Acade-
mics would never settle for this!" Quite probably they
wouldn't. But the claims of academics about the impor-
tance of their teaching work might be more convincing if
academics were willing to accept both the benefits and the
obligations of a professional teaching role.
A professional standards framework provides a fine basis
for planning, undertaking and reviewing continuing profes-
sional development. If a professional standards framework
gives an adequate account of the areas of work, capabili-
ties, underpinning professional values and knowledge of an
academic in their teaching work, then it similarly provides a
framework against which both initial and continuing pro-
fessional development can be planned, resourced, underta-
ken and reviewed.
Thus far in this section we have mainly considered national
or institutional uses of a professional standards framework;
top-down. But we might feel that a professional standards
framework was really working well when individual acade-
mics spontaneously and comfortably used the professional
standards framework to review their current teaching capa-
bilities; to identify their own needs or opportunities to ex-
tend these teaching capabilities; and then to plan, underta-
ken and review their individual continuing professional de-
velopment. 
This is an attractive prospect. What would it take to make it
happen? Perhaps:
First, I suggest, each academic will need to see clearly
themself, their own teaching roles and their own work rela-
ting directly to professional standards framework. This will
probably require them to work with their own interpreta-
tion of the professional standards framework, an interpre-
tation that meets their teaching roles, in their discipline
and their institution. Each academic could do this interpre-
tation for themself. However, it would probably be more ef-
ficient if each disciplinary or professional body, perhaps
with support from the Subject Centres (Higher Education
Academy, current), at least began to develop subject-speci-
fic interpretations of the standards framework. Similarly,

each institution could at least start the process of defining
what was particular about teaching in that institution. And
the same for departments and programmes. There are clear
roles for academic developers in facilitating the clarification
of what are necessarily generic national standards. 
I have met opposition to this view that professional stan-
dards should embrace disciplinary differences. I know that
different disciplines adopt different pedagogies. I do not
know how many of these differences are inherent in the
discipline, and how many of them are more a matter of cus-
tom and practice. I know that many academics hold strong-
ly to the view that the teaching of their discipline requires a
particular and distinctive approach. I would rather go along
with this view, and help the disciplinary communities to
identify what is truly and necessarily different in the tea-
ching of their discipline. If it later transpired that some of
these differences in teaching methods were less important
than was originally believed, well, so be it. Some useful and
applicable pedagogic research and development would
have been done.
Second, the academic will need to consider the develop-
ment of their teaching within the broader context of their
career as a whole, involving as it may research, scholarship,
professional practice and other elements. A professional
standards framework for the whole work of an academic
would be of enormous value – it would encourage welco-
me connections among these various roles.
Third, at different stages of their career – their “academic
seasons” in Boyer’s (1990) happy phrase – academics
should feel comfortable and secure to shift the balance of
their work as between research, teaching, management
and other roles. They should be able to do this because
they know that each of these types of work is equally va-
lued, and offers equal prospect of recognition and, if
sought, of advancement. 
Fourth, the institution, within the lightest possible frame-
work that can be effective, will need to support, resource
and trust academics to take responsibility for managing
their own development, and for showing the effectiveness
of this development and the consequent enhanced contri-
bution they are making to their discipline or profession and
to the University and its work.
Fifth, the initial and continuing development of an acade-
mic should integrate as far as possible with the appraisal re-
quirements and processes of the University and of the aca-
demic’s discipline or profession.
You may see further possible uses for standards.

A  caution  about  the  development  and  use  of  teacher  accre-
ditation
An emphasis on training, professionalisation, standards,
accreditation & etc. may suggest that the quality of tea-
ching and learning is wholly the responsibility of the tea-
cher. This suggestion is of course simply wrong. Factors in-
cluding the University, its procedures and resourcing; the
discipline or profession; and of course the student, also
have great effects on the quality of teaching and learning. 

What  next?
Here are six sets of questions which I feel need addressing,
and indeed answering, in the design and implementation of
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any professional standards and courses for teaching and
otherwise supporting learning anywhere in higher educa-
tion. (I also suggest some tentative answers to all but the
first of these questions. But if you don’t like the answers,
then please still consider the questions, and answer them in
your own way!) These questions and tentative answers
were developed for the EU-funded NETTLE (2007, 2008)
project on European standards for higher education tea-
ching:

1. For which university teachers is the teaching standard,
course or qualification intended? What are their particu-
lar teaching and other roles in the University?

2. In what contexts does each academic work? Specifically:
• To what discipline or profession does each academic

belong? 
• In which institution do they teach?
• On what programmes do they teach? 

Clearly these two sets of questions need to be answered
from local knowledge. They need to be answered for –
even, by – each participant in the course. “Start with the
learner” is a sound educational principle. Developers can
help individual course participants to make connections
between the standards, which are necessarily somewhat
generic, and the particular circumstances of the individual
course participant.

3. What are, or should be, the goals and purposes of their
teaching work? Again generically, and again requiring in-
dividual interpretation for each academic, we may feel
that teaching is successful when students:
1. Embrace the goals, the intended outcomes, for their

learning on the programme;
2. Similarly embrace the learning and teaching methods

to be used;
3. Work in appropriate and effective ways to achieve

these learning outcomes or negotiated variants there-
of;

4. Receive and use feedback on their work;
5. Review the effectiveness of their learning; and
6. Change their approaches to learning as necessary.

A particular model of learning; as an active, outcomes-di-
rected, reflective, feedback-informed and adaptive process;
underpins this account. 

4. What competences do academic need in order to tea-
ching effectively and appropriately? Following closely
from the previous account of the goals and effects of
good teaching, we may suggest that a competent tea-
cher:
1. specifies, explains and sometimes negotiates the

goals, the intended outcomes, for learning on the pro-
gramme,

2. similarly specifies and negotiates the learning and tea-
ching methods to be used,

3. teaches and otherwise supports, guides, prompts,
provokes etc. students to achieve these learning out-
comes or negotiated variants thereof,

4. ensures that students receive feedback on their work,
including by providing this feedback,

5. marks and grades student work,
6. reviews the effectiveness of their teaching and
7. changes their teaching as necessary to make it more

effective.

5. What values & etc. should demonstrably uniform tea-
ching? Perhaps:
Virtues such as appropriate respectfulness, sensitivity,
pride, courage, fairness, openness, restraint and collegia-
lity. Values or principles such as a concern for students'
development; a commitment to scholarship, both in the
subject and in teaching the subject; ensuring equality of
opportunity; and increasing the diversity in the student
population.

6. Finally, what knowledge does a teacher need to apply in
order to teach effectively and appropriately? Perhaps,
knowledge of:
1. the subject being taught,
2. theory and practice related to at least the particular

learning and teaching, and hopefully more broadly
about learning and teaching,

3. the capabilities and goals of the students and
4. relevant national, institutional, disciplinary and pro-

fessional codes etc.

33..  CCoonncclluussiioonn
II have suggested some possible further stages in the profes-
sionalization of teaching in higher education. These stages
build closely on current practice, in teaching and in other
professions. The overall goal remains the same – improving
student learning. This task will continue to stretch the
whole of the development community, around the world,
and for many fruitful years to come. 

This article was originally published in Educational Deve-
lopments. The Magazin of the Staff and Educational Deve-
lopment Association Ltd (SEDA), issue 8.4, pp. 6-9. Reprin-
ted with permission of the author.
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Der  Einsatz  von  Feedbackbögen  während  der  Präsenta-
tionsübungen  in  Kursen  der  hochschuldidaktischen  Weiter-
bildung  an  der  Universität  Bern  hat  sich  bewährt.  Neben
der  Aktivierung  der  Lernenden  ermöglicht  diese  Form  des
Peer-AAssessments  die  frühzeitige  Einführung  von  Standards
und  Leistungskriterien  und  damit  das  Lernen  und  den  Er-
fahrungsaustausch.  Ziel  des  folgenden  Artikels  ist  es  darzu-
stellen,  dass  die  entwickelten  Instrumente  und  Methoden
auch  im  grundständigen  Studium  mit  ähnlichen  positiven
Effekten  und  geringem  Aufwand  für  die  Dozierenden  zum
Einsatz  kommen  können.  Dazu  wird  zunächst  dargestellt,
warum  Aktivierung  und  Feedback  für  erfolgreiches  Lernen
wichtig  sind.  Anschließend  wird  die  Anwendung  der  Instru-
mente  und  Methoden  in  einer  konkreten  Veranstaltung  des
Bachelorstudiengangs  Linguistik  an  der  Universität  Bern
dargestellt.  Die  Zusammenfassung  der  Ergebnisse  und  ein
Ausblick  runden  den  Artikel  ab.  

11..  FFoorrmmaattiivveess  AAsssseessssmmeenntt  ––  
WWaarruumm  AAkkttiivviieerruunngg  uunndd  FFeeeeddbbaacckk  ffüürr  ddaass
LLeerrnneenn  ssoo  wwiicchhttiigg  ssiinndd

IIn der Hochschullehre ist in überwiegendem Maße immer
noch die traditionelle Trennung zwischen Lehre und Prü-
fungen zu beobachten. Den Studierenden wird vor allem
bei Leistungsnachweisen eine eher passive Rolle zuge-
schrieben (Boud 2007). Diese Vorgehensweise, dass die
Überprüfung der Lernleistung von der Lehre getrennt ir-
gendwann am Ende des Lernprozesses durchgeführt wird,
ist nicht länger haltbar. Die Lernpsychologie fordert seit lan-
gem die Integration von Lehre, Lernen und Assessment.1
Empirische Studien belegen, dass Assessment erhebliche
Auswirkungen auf die Lehre und das Lernen hat. Einen
guten Überblick hierzu bieten Dochy et al (2007, S. 89ff).
So können je nach Gestaltung der Prüfungen und Assessm-
entformen Oberflächen- oder Tiefenlernen initiiert werden.
Die auftretenden Lerneffekte vor, während und nach der
Prüfung (pre-, pure- und post assessment effects, ebd.)
können durch Lehrende genutzt werden, um Prüfungen
und weitere Leistungsnachweise nicht nur als Auswahl- und
Klassifizierungsinstrument, sondern als stützende und för-
dernde Leistungsbeurteilung zu gestalten. Wenn es in der

Hochschullehre wirklich darum geht, die Absolvent/innen
auf ihre Funktion in der Wissensgesellschaft und das le-
benslange und lebensweite Lernen vorzubereiten, dann
muss das Lernen und die Lernfähigkeit der Studierenden
selbst mehr Beachtung finden. Auch formatives oder ler-
nerorientiertes Assessment (Carless et al 2006) besteht im
Kern aus Leistungsfeststellung und Bewertung. Zusätzlich
aber sollen Studierende gegenüber dem Lernen eine intrin-
sische Motivation entwickeln. Formatives Assessment will
Anreize geben, neben wissenschaftlichen Inhalten und Me-
thoden etwas über sich selbst und von Anderen zu erfahren
und die Fähigkeit zum Weiter- und Selbstlernen zu ent-
wickeln. Um diese Effekte zu erzielen, ist es notwendig,
Learning Outcomes, also erwünschte und erwartete Lernre-
sultate, Leistungsnachweise und Prüfungen sowie die prak-
tizierte Lehre an berufsfeldrelevanten Kompetenzen auszu-
richten. Dieses Alignment (engl. Ausrichtung, Biggs 2003;
Ertel/Wehr 2007) bildet die Ausgangsbasis dafür, dass for-
matives Assessment möglich und in vollem Umfang nutzbar
wird. Beachtet man dazu weitere Rahmenbedingungen, so
können Prüfungen und Leistungsnachweise tatsächlich zu
mächtigen didaktischen Steuerungsinstrumenten (Winteler
2005) für die Lehre und das Lernen werden. Vor allem soll-
ten zahlreiche Möglichkeiten für stützendes und förderndes
Feedback im laufenden Lernprozess geschaffen werden.
Lehrende spielen hierbei als Gestalter der Lernumgebungen
eine zentrale Rolle. 
Winteler/Forster (2007) zeigen anhand von evidenzbasier-
ten Metaanalysen in eindruckvoller Weise, dass Lehrende
in der Schule und Hochschule die wichtigste Einflussgröße
für den Lernerfolg darstellen. Curriculare Maßnahmen oder
technische Interventionen weisen dagegen weit geringere
Effektstärken auf. Exzellente Lehrende „sind der Unter-
schied, der den Unterschied ausmacht“ und können durch
einfache Maßnahmen „ohne großen Aufwand und Trai-
ning“ (ebd, S. 106) die Lernleistungen erhöhen. Hierzu
gehört die Anknüpfung an bereits bekannte und bei den
Lernenden vorhandene Konzepte, Hinweise auf besonders

HHeellmmuutt  EErrtteell  &&  AAnnddrreeaa  EEnnddeerr

Aktivierung  und  Beteiligung  der  Lernenden  
in  Präsentationsübungen  –  der  Praxistest

Andrea EnderHelmut Ertel

1 Es wird im Folgenden die englische Bezeichnung Assessment verwendet.
Sie ist umfänglicher und international etabliert und umfasst u.a. die
deutschsprachigen Begriffe der Leistungsmessung und –feststellung, Be-
wertung, Einschätzung und Beurteilung.
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wichtige Inhalte (cues) und das Einhalten von Denkpausen
nach Fragestellungen (wait time). Als besonders wichtig
werden die Aktivierung der Studierenden und die Verstär-
kung durch Feedback beschrieben. Die Arbeiten von Kem-
ber/ McNaught (2007) zeigen ähnliche Ergebnisse: Aktivie-
rung und Feedback steigern den Lernerfolg. Diese Effekte
sind seit langer Zeit bekannt und werden besonders in den
methodischen Ansätzen der Cognitive-Apprenticeship (Col-
lins et al 1991) und Community of Practice (Wenger 1999)
thematisiert. Bei beiden Ansätzen steht das Lernen von und
mit Anderen bei gleichzeitiger Unterstützung durch Exper-
ten im Vordergrund. Feedback erfolgt unmittelbar im lau-
fenden Lernprozess. Dabei werden gemeinschaftlich oder
alleine konkrete Aufgaben, Fragen und Probleme in bzw.
für die Praxis bearbeitet. Am Ende stehen nutzbare Produk-
te und Lösungen. Beide Ansätze können in Ergänzung mit
weiteren Lehr-Lern-Formen (z.B. aktives Lesen oder
Zuhören, Planung und Durchführung von Projekten, Fall-
studien etc.) sehr gut auch an Hochschulen genutzt werden
(Schmidt/Tippelt 2007; Tribelhorn 2007). 
Eine sehr effektive Form, Studierende zu aktivieren und
einzubinden, bildet das Peer-Assessment (Falchikov 2007).
Lehrende können dadurch vor allem die Lernphasen des
Modelling (Informieren, Vormachen, Zeigen und Erklären),
des Scaffolding (Hilfestellung geben) sowie des Fading
(Lehraktivität zurücknehmen und schließlich ausblenden)
unterstützen und gestalten. Es bieten sich zahlreiche Mög-
lichkeiten des aktiven und sozialen Lernens. Bereits zu Be-
ginn können Leistungsstandards und Bewertungskriterien
eingeführt und lernprozessbegleitend entwickelt werden.
Die Studierenden erhalten Gelegenheit, mit diesen Bewer-
tungsrastern zu arbeiten und sich vor der Prüfung damit
vertraut zu machen. Auch können sie an der (Weiter-)Ent-
wicklung der Kriterien und Standards beteiligt werden.
Dies ist allerdings eher mit fortschreitendem Studium anzu-
streben, da die Fähigkeit zum Feedback geben und Feed-
back nehmen und zur Einschätzung und Bewertung von
Leistungen erst erlernt werden muss. Das Ziel des Peer-As-
sessment ist es, zusätzlich zum inhaltlichen Wissen des
Fachs die Fähigkeit zur Selbst- und Fremdbewertung zu er-
werben. Der Einbezug der Studierenden in das Assessment
hat zahlreiche positive Effekte (ebd, S. 133f). Neben dem
gesteigerten Vertrauen in die Lehrenden und dem Selbst-
vertrauen der Studierenden in ihre eigene Leistungsfähig-
keit wird die Lernleistung erhöht und die Fähigkeiten zum
Selbstlernen gestärkt. Weiterhin werden durch Peer-
Assessment die Fähigkeit zur Reflektion und zum autono-
men und unabhängigen (wissenschaftlichen) Arbeiten
sowie das Verantwortungsbewusstsein gefördert. Nach Fal-
chikov (ebd.) sollte ein als Lernwerkzeug konzipiertes Peer-
Assessment folgenden Kriterien standhalten:
• Lernen und die Reflektion über das Lernen sollen geför-

dert werden,
• Lernende sollen für ihr Handeln Verantwortung über-

nehmen,
• Lernende sollen Standards und Kriterien anerkennen

und anwenden,
• das Setting soll die Phasen des Modelling, Scaffolding

und Fading berücksichtigen und methodisch gestalten,
• Lernende sollen dazu angehalten werden, ihre eigene

Leistung oder die Anderer einzuschätzen und zu bewer-
ten,

• Lernende sollen Fremd- und Selbsteinschätzungen in
unterschiedlichen Kontexten und aus unterschiedlichen
Perspektiven treffen.

Peer-Assessment lässt sich sehr gut in Präsentationsübun-
gen realisieren. In den Kursen „Grundlagen der Hochschul-
lehre“ und „Basics der Hochschuldidaktik“ wird diese
Übungsform eingesetzt, um den Seminareinstieg zu üben
(Ertel/Tribelhorn 2007). Zentrale methodische Elemente
bilden dabei klare Lehrziele und Arbeitsaufträge, das mo-
dellhafte Vormachen und Erklären der Methode durch die
Lehrenden sowie das konstruktive Feedback aufgrund ver-
schiedener Beobachtungsaufträge durch die Teilnehmen-
den. Die Leistungsbeurteilung und Rückmeldung wird
durch die Nutzung von entsprechenden Feedbackbögen
unterstützt. Die Ergebnisse der durchgeführten Kurzevalua-
tionen waren eindeutig. Es zeigten sich nicht nur die oben
genannten positiven Auswirkungen auf das Lernen sowie
den Veranstaltungsverlauf. Auch die Beobachtungsbögen,
welche das Peer-Assessment unterstützten, wurden als
nützlich eingestuft. Allerdings waren die teilnehmenden
Hochschullehrenden teilweise skeptisch bezüglich des Ein-
satzes der Bögen im grundständigen Studium. Sie verwie-
sen auf den erhöhten Zeit- und Koordinationsbedarf und
eventuell zu erwartende Widerstände seitens der Studie-
renden. Nichts desto trotz werden die Bögen bereits in
zahlreichen Veranstaltungen unserer Teilnehmenden und
Absolvent/innen mit großem Erfolg eingesetzt. Im Folgen-
den soll die Anwendung der Methoden und Instrumente an
einem Beispiel aus dem Bereich der Geisteswissenschaften
illustriert werden. 

22..  IInntteeggrraattiioonn  ddeess  PPeeeerr-FFeeeeddbbaacckkss  ––  
eeiinn  AAnnwweenndduunnggssbbeeiissppiieell  

2.1  Die  Ausgangslage
Die in der Folge beschriebene Lehrveranstaltung „Semantik
und Pragmatik“ ist Teil des Studienprogramms Linguistik,
das in Bern vom Institut für Sprachwissenschaft angeboten
wird. Diese Lehrveranstaltung richtet sich an BA-Studieren-
de der Linguistik, die bereits eine allgemeine Einführung in
die Linguistik absolviert haben. Die Lernziele des Prosemi-
nars sind sehr am Grundlagen-Charakter der Lehrveranstal-
tung, die eines der Kerngebiete des Faches systematisch
einführen soll, orientiert: Die Studierenden sollen zentrale
Konzepte der Semantik und Pragmatik erklären können,
Sprachbeispiele im Hinblick auf semantische und pragmati-
sche Fragen erörtern und einen Aspekt, der die Kernkon-
zepte erweitert bzw. vertieft, selbständig aufarbeiten kön-
nen. Die Erkenntnisse aus dieser selbstständigen Auseinan-
dersetzung sollen im Rahmen eines Referats an die Mitstu-
dierenden weitergegeben werden. Als sekundäres Ziel sol-
len die Studierenden in diesem Rahmen auch ihre Präsenta-
tionsfähigkeit weiterentwickeln. Diese Referate ergänzen
den Kursablauf, der ansonsten von verschiedenen Lehr-
und Lernformen (frontaler Informationsinput durch die Do-
zentin, Gruppenarbeiten an Sprachbeispielen, Diskussionen
von Studierenden usw.) geprägt ist. Die Leistungskontrolle
zu diesem Kurs umfasst je zu einem Drittel die Referatsleis-
tung, die Beurteilung von schriftlichen, wöchentlichen Ar-
beitsaufträgen ebenso wie die Abschlussprüfung. Da das
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Referat zu einem Drittel in die Gesamtnote einfließt, dient
es somit gleichzeitig als Lern- und als Prüfungsform.
Beim beschriebenen Szenario handelt es sich – zumindest
im Kontext der Geisteswissenschaften – um ein durchaus
übliches Vorgehen von universitären Lehrveranstaltungen
für Kleingruppen. Die im Vortrag aktiven Studierenden sol-
len neu angeeignetes Wissen zu einem Thema an Kolleg/-
innen weitergeben, ihre Vortragstechniken üben und das
Publikum sollte durch das im Vortrag Präsentierte das eige-
ne Fachwissen erweitern. Für erfahrene Personen ist es aber
gleichzeitig auch bekannt, dass solche Referatephasen häu-
fig nicht den erwarteten Effekt haben. Vielmehr ist es
immer wieder der Fall, dass einerseits die Qualität der Refe-
rate nicht überzeugt und dass es andererseits zu einer
Phase der Inaktivität bei den Zuhörenden kommt. Denn die
Lernenden sind „über weite Strecken dazu verurteilt, eine
rezeptive und passive Haltung einzunehmen“ (Abs et al.
1998, S. 5). 
Durch den Einsatz einer neuen Methode (Peer-Feedback
mit Beobachtungsbögen, vgl. Ertel/Tribelhorn 2007) gestal-
tet sich diese Referatephase neu. Die Zuhörenden sollen
aktiver an den Referaten und an der Bewertung der Leis-
tungen beteiligt werden. Es soll bei den Zuhörenden im
Sinne des aktiven Lernens mehr inneres Handeln – d.h. ver-
gleichen, bewerten, kritisieren (vgl. Abs et al. 1998, S. 28) –
ausgelöst werden. Im Detail wird von der Methode folglich
eine mehrfache Wirkung erwartet: Durch den Einsatz der
Beobachtungsbögen werden für die Referierenden die Kri-
terien offen gelegt, nach denen ihre Präsentation beurteilt
wird. Dies dient ihnen bereits in der Vorbereitung als Ori-
entierung. Gleichzeitig müssen die Zuhörer/innen gezielt
beobachten und können durch ihr Feedback die Bewertung
ihrer Mitstudierenden und deren Weiterentwicklung als
Vortragende beeinflussen – beides sind Maßnahmen, die
gesamthaft der Aktivierung und dem Einbezug der Studie-
renden dienen. In dieser neuen Form sollte diese Phase des
Kurses, die für die Vortragenden auch eine Prüfungsform
darstellt, bestmöglich als Lernform genutzt werden kön-
nen. Der Referateteil des Kurses soll sich zu einer lernorien-
tierten Form des Bewertens verwandeln, bei welcher durch
das Referat nicht nur die studentische Leistung beurteilt,
sondern durch welche auch bestmöglich
eine positive Lernerfahrung geschaffen
wird (vgl. Carless et al. 2006, S. 2). 

2.2  Durchführung
In der Kurseinheit, in welcher schließlich
auch die Referatsthemen und -termine zu-
geordnet werden, fand für die Studieren-
den eine Einführung in das Prozedere des
Peer-Feedbacks mit Beobachtungsbögen
statt. Dazu wurde eine Einführung in
Feedbackregeln gegeben (vgl. Weiterbil-
dung 2005 und das Vorgehen, das in
Ertel/Tribelhorn 2007 beschrieben wird),
wie sich die Beteiligten verhalten, was
Feedback leisten kann und wo seine Gren-
zen liegen. Im Anschluss daran werden die
Beobachtungsbögen zu den vier Rollen
des Beobachtungsprozesses vorgestellt
(Student/in, Didaktiker/in, Grafiker/in und
Regisseur/in), wobei die von Ertel/Tribel-

horn (ebd.) geschaffenen Bögen an den Lehrveranstaltungs-
kontext angepasst wurden. Es wird erklärt, welche Art der
Rückmeldungen aus der jeweiligen Perspektive erwartet
wird (ebd.):

Student/in: War der Einstieg klar, verständlich, motivierend
und teilnehmerorientiert?

Didaktiker/in: Wurden Orientierungshilfen eingesetzt; war
die Struktur logisch?

Grafiker/in: Waren die Visualisierungen klar, übersichtlich
und hilfreich?

Regisseur/in: Waren verbaler und nonverbaler Ausdruck,
Gestik und Kontaktaufnahme mit den Teil-
nehmer/innen angemessen?

Die Absicht bestand vor allem darin, die Zuhörer/innen am
Referat stärker zu beteiligen, einen Perspektivenwechsel zu
initiieren und alle Studierenden somit gesamthaft stärker zu
aktivieren. Schließlich etablieren die Beurteilungskriterien
der einzelnen Rollen auch klare Beurteilungsstandards und
sollen die Unsicherheit und Unklarheit der Studierenden,
woran ihre Leistung gemessen wird, verringern oder gar
ganz beseitigen. Im Anschluss an diese Einführung zu den
vier Rollen wurde daher erstmals je eine Person für die Rol-
len ausgewählt und eine ca. 15minütige Seminarsequenz
von der Dozentin als Modellreferat gehalten. Dies sollte als
Muster für die weiteren Referate und den gesamten Evalua-
tionsprozess gelten. Den Studierenden wurde somit die
Möglichkeit geboten, sich durch ein beobachtbares und
nachvollziehbares Vorgehen an einem Vorbild bzw. Muster
zu orientieren (Allgöwer 1998, S. 4). Die Studierenden
haben somit an der eigenen Dozentin das Rückmeldever-
fahren in den unterschiedlichen Rollen miterlebt und wus-
sten, nach welchen Kriterien ihr eigenes Referat aus vier
unterschiedlichen Perspektiven beurteilt würde. 
In den darauffolgenden Kurseinheiten wurde dann vor
jedem Referat je einer Person eine Feedback-Rolle zuge-
wiesen – da die Referate teilweise von zwei Personen ge-
halten wurden, wurde pro Person eine Feedbackrolle zuge-
wiesen und meistens waren somit acht Personen aktiv in
den Rückmeldeprozess miteinbezogen. Nach den Präsenta-

Abbildung 1: Beispiel der Beobachtungsraster der Rolle der Didaktiker/in
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tionen und einer kurzen Bedenk- und Ausfüllzeit für die
Personen mit einer Beobachtungsrolle erfolgte jeweils die
Feedbackrunde. Zunächst wurde den Vortragenden die
Möglichkeit gegeben, kurz zum Referat Stellung zu bezie-
hen, die Beobachter/innen gaben daraufhin ihre Bemer-
kungen zu den einzelnen Personen direkt mündlich und
schließlich auch in schriftlicher Form weiter. Abgerundet
wurde es dann jeweils von zusammenfassenden und ergän-
zenden Bemerkungen der Dozentin. 
Mit allen Referierenden erfolgte dann außerhalb des Kurses
im Zweier- oder maximal im Dreiergespräch noch einmal
eine separate Rekapitulation der Referatsleistung; die Stu-
dierenden mussten hierbei ihre Referatsleistung aufgrund
der eigenen Einschätzung und der Fremdeinschätzung
selbst beurteilen, wobei diese Einschätzung dann durch
jene der Dozentin ergänzt wurde und so zur Schlussbeur-
teilung des Referats führte. 

2.3  Evaluation  des  Peer-FFeedbacks  anhand  von  Beurtei-
lungsbögen
Da die Methode in universitären Lehrveranstaltungen neu
war, wurden die Studierenden am Abschluss der Lehrveran-
staltung befragt, wie sie den Nutzen der Präsentations-
übung und den Einsatz der Beobachtungsbögen beurteil-
ten. Dabei standen die Fragen im Mittelpunkt, ob die Stu-
dierenden die Beobachtungsbögen während der Referate
als geeignete Möglichkeit zur Aktivierung beurteilen und
ob sich die Beurteilungskriterien bei den Studierenden be-
reits in der Vorbereitungsphase der Referate niederschla-
gen. Diese Evaluation fand in zwei Stufen und mit zwei un-
terschiedlichen Methoden in der letzten Kurseinheit des
Semesters statt. Zunächst beantworteten die Studierenden
vier offene Fragen:
(1) Wie haben die Beobachtungsaufgaben deine Tätigkeit

als Zuhörer/in beeinflusst?
(2) Inwiefern hat das Wissen über das Feedback deine

Tätigkeit als Referierende/r beeinflusst?
(3) Was hast du durch das Feedback gelernt und wie wür-

dest du vor dem Hintergrund des Feedbacks das Referat
nochmals halten?

(4) Wie würdest du das Präsentationstraining modifizieren?

Mit zeitlichem Abstand und durch einen inhaltlichen Block
getrennt erfolgte dann das Klebepunkte-Feedback, das als
Ergänzung zu den offenen Fragen einen spontanen und un-

mittelbaren Eindruck vermitteln sollte. Um das „Leitham-
mel-Prinzip“ beim Kleben der Punkte zu verringern, beant-
worteten die Studierenden die 3 Fragen zuerst durch ein
Kreuz auf kleinen Zetteln und wurden erst im Anschluss
daran aufgefordert, diese Kreuze aufs Plakat zu übertragen. 
Mehr als zwei Drittel der Studierenden (13 von 18) haben
sich als SEHR aktiv teilnehmend eingestuft. Zieht man die
Gruppe der „einigermaßen“ aktiv teilnehmenden Personen
noch mit ein, dann beurteilten sich über 90% der Studie-
renden als aktiv an den Vorträgen teilnehmend. Bei Drei-
vierteln der Gruppe (14 Personen) hat das Wissen über das
Feedback zudem die Vorbereitung positiv (d.h. sehr oder
einigermaßen) beeinflusst. Für 16 (von 18) Personen trifft
es sehr oder noch einigermaßen zu, dass ihnen das Feed-
back als Orientierung im Bezug auf Ihre Präsentationsfähig-
keit geholfen hat. Diese Ergebnisse sprechen somit als ers-
ter grober Eindruck dafür, dass der Einsatz der Methode
zielführend war. Mehr als zwei Drittel der Personen spre-
chen sich für Aktivierung durch die Methode und für Wirk-
samkeit und Sinnhaftigkeit der Präsentationsübung aus.
Dieser erste Eindruck wird durch die genaue Betrachtung
der offenen Antworten abgesichert. Rückmeldungen auf
die erste Frage zur Beeinflussung des Zuhörens bestätigten
im Wesentlichen, dass die Studierenden – sofern sie über-
haupt einen Einfluss feststellen konnten – diesen als positiv
beschreiben, z.B.:
• Eigentlich positiv: kann jetzt konkreter umschreiben, was

mir wieso (nicht) gefallen hat.
• Positiv: ich habe bei „uninteressanten“ Themen besser zu-

gehört.
• Durch die Beobachtungsaufgaben wurde man auf Einzel-

heiten aufmerksam, welche man vielleicht ohne Bogen
nicht gesehen/gehört hätte. Da es nur kurze Aufgaben
waren, konnte man sich neben dem Bewerten trotzdem
gut auf alles konzentrieren und konnte gut folgen.

• Erhöhte Aufmerksamkeit/Aufmerksamkeitslenkung auf
das Wesentliche. 

Es konnte somit eine Annäherung an Prinzipien des aktiven
Lernens (vgl. Winteler 2005, S. 123) geschaffen werden, da
die Studierenden über das reine Zuhören hinaus beteiligt
und zu Aktivität, Reflexivität und Kooperation aufgeordert
waren. Die Antworten auf die zweite Frage hinsichtlich des
Einflusses auf die eigene Tätigkeit als Referierende bestäti-
gen, dass das Feedback anhand von Beobachtungsbögen

dazu dienen kann, Bewertungsstan-
dards zu etablieren und das Referat
als ganz konkretes Lernereignis zu
gestalten. Einige Beispielantworten:
• Feedbacks motivieren auch, das

Beste aus der Situation zu machen.
• Nicht großartig, wobei ich mich bei

einer Sache gefragt habe, ob es
kommentiert wird und tatsächlich
wurde es bemerkt. Ich fand es sehr
angenehm, mehr als nur ein „war
gut“ als Rückmeldung zu bekom-
men.

• Es war wichtig für mich ein Feed-
back zu bekommen, damit ich
weiss, wie ich meine Arbeit ge-
macht habe. Ich fands gut.

Abbildung 2: Das Klebepunkte-Feedback lieferte das folgende Bild
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• Es war praktisch, man konnte die Liste der Punkte durch-
gehen und sich so gut vorbereiten.

Das Feedback nahm in diesem Sinne nicht nur die Rolle
einer aktuellen Beurteilung, sondern zudem auch noch
eines zukunftsweisenden Ratschlags – „feedback as feedfor-
ward“ (Carless et al. 2006, S. 12) ein. Die dritte Frage zum
Lernzuwachs durch das Feedback zeigte nämlich, dass die
große Mehrzahl der Personen die direkte Rückmeldung zu
schätzen wusste und als Impulse für Veränderungen für das
nächste Referat betrachteten. Hier entsprechende State-
ments:
• Wenn ich nochmals ein Referat hätte, würde ich von allen

Feedbacks die wichtigsten Punkte herausnehmen und
probieren, diese zu verbessern.

• Ich habe durch das Feedback gemerkt, dass ich auf ande-
re Personen anders wirke als ich es gedacht habe.

• Man würde sicherlich das nächste Mal mehr auf die kriti-
sierten Punkte achten und sicher auch andere kritisierte
Punkte bei sich selbst beobachten/verhindern.

Die abschließende Frage zur Modifikation des Peer-Feed-
backs im Rahmen einer Lehrveranstaltung wies auf das Ver-
änderungspotential des Vorgehens hin. Neben dem Grund-
konsens, dass es ein brauchbares Vorgehen darstellte,
wurde in wenigen Fällen die Beschränkung der Rückmelde-
phase auf die beteiligten Personen im Gegensatz zu allen
Kursteilnehmer/innen gewünscht. Die Absicht hinter dieser
gewünschten Veränderung bestand vor allem darin, die
Rückmeldungsphase (meistens ca. 5 Minuten pro Refe-
rent/in) zu verkürzen und eventuell vom Kurs auszulagern. 

33..  ZZuussaammmmeennffaassssuunngg,,  FFaazziitt  uunndd  AAuussbblliicckk
DDurch das bestehende Vorgehen wurde den Studierenden
deutlicher vor Augen geführt, an welchen Kriterien ihre
Leistung gemessen wird, was ihre eigene Kritik- und Ur-
teilsfähigkeit förderte. Die eigene Standortbestimmung fiel
in beinahe allen Fällen „kritischer“ aus als die Endbeurtei-
lung durch die Dozentin. Die subjektive Einschätzung der
Dozentin bestätigt des Weiteren, dass die Qualität der Re-
ferate im überwiegenden Teil gut bis sehr gut war und dass
die konkrete Orientierung an einem Kriterienkatalog, wie
er durch die Beobachtungsbögen geliefert wurde, auf alle
Fälle einen – auch wenn vielleicht bei einigen Teilnehmer/-
innen unbewussten – positiven Effekt hatte. Insgesamt för-
derte die Methode somit die aktive Gestaltung des Lern-
prozesses aller Beteiligten. Das gezeigte Beispiel erfüllt na-
hezu alle Forderungen an ein zweckmässiges Peer-Assess-
ment (siehe Kriterien Falchikov Punkt 1). Lediglich die Be-
teiligung der Studierenden an der Entwicklung und Defini-
tion der Kriterien kam hier nicht zur Anwendung, da die
Lerngruppe vorher noch nicht mit dieser Form des Lehrens
und Lernens konfrontiert wurde. Es ist der Dozentin zusätz-
lich gelungen, im Zuge der individuellen Rekapitulation der
Referatsleistungen das Self-Monitoring zu fördern, indem
sie die Studierenden nach erfolgtem Peer-Assessment zu
einer Selbsteinschätzung ihrer Leistungen aufforderte. Das
Verfahren ist ohne großen Aufwand einsetzbar, fordert al-
lerdings einige Erfahrung bezüglich der Planung und Ent-
wicklung sowie der methodischen Gestaltung von Lehrver-

anstaltungen. Wesentliche Erfolgselemente sind gute und
klar kommunizierte Ziele und Abläufe, der klare Auftrag an
die Studierenden mit entsprechenden Unterlagen, das gute
Modell und/oder beispielhafte Vormachen durch die Do-
zierenden, die Relevanz der Kriterien für das weitere Ler-
nen und die spätere Praxis sowie deren Akzeptanz durch
die Studierenden und eine gute Moderation der Feed-
backrunden. Ähnliche Verfahren des formativen Assess-
ment existieren bereits und werden weltweit in allen Berei-
chen des Lehrens und Lernens an Hochschulen mit großem
Erfolg eingesetzt (Carless et al 2006). Auch im deutschspra-
chigen Raum reift die Einsicht in die Notwendigkeit eines
Paradigmenwechsels und es existieren bereits gute Model-
le, um ein lernprozessbegleitendes Assessment in modula-
ren Studiengängen zu etablieren (AfH 2007). Die durch die
Bolognareform geförderte Kompetenzorientierung und
Lernerzentrierung (Ertel/Wehr 2007) muss von der Ein-
führung einer Assessmentkultur (Kvale 2007) begleitet wer-
den. Learning Outcomes zu formulieren reicht allein nicht
aus. Solange diesem wichtigen ersten Schritt nicht entspre-
chende methodische Maßnahmen in Lehre, Lernen und im
Assessment folgen werden die angestrebten Veränderun-
gen Stückwerk bleiben.
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Projektveranstaltungen bieten mehr als andere Veranstaltungsformen die Chance, über den Wissenserwerb hinaus die
Studierenden zahlreiche handlungsbezogene Kernkompetenzen erwerben zu lassen. Die TU Darmstadt hat solche Ver-
anstaltungen mittlerweile in vielen Fachrichtungen erfolgreich eingeführt. Der vorliegende Band über Projektveranstal-
tungen in den Sozialwissenschaften vereint 9 verschiedene Konzepte, angesiedelt in der Betriebswirtschaft, der Pädago-
gik und dem interdisziplinären Raum zwischen Pädagogik, Architektur und Informatik. Er demonstriert damit, in welcher
Vielfalt die didaktischen Ideen von Studienprojekten verwirklicht werden können. Eine Fundgrube für Ideen tut sich auf.
Der Band bietet Anregungen zur Realisierung solcher Konzepte in der eigenen Lehre und kann als Argumentations- und
Modellbasis in Studienreformdebatten dienen.
Besonders interessant für alle Lehrenden der Sozialwissenschaften, Studiendekane, Projektmanager/innen in Modellver-
suchen und Studienreformprojekten, Mitglieder von Studien- und Curriculumkommissionen, Evaluations- und Akkredi-
tierungsagenturen sowie professionelle Hochschuldidaktiker.

ISBN 3-937026-01-0, Bielefeld 2003, 98 Seiten, 14.00 Euro

ISBN 3-937026-00-2, Bielefeld 2003, 
142 Seiten, 18.70 Euro
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Wim  Görts  (Hg.):
Projektveranstaltungen  in  Mathematik,  
Informatik  und  Ingenieurwissenschaften

Der vorliegende Band bietet mit 11 Veranstaltungskon-
zepten/mustern einen Überblick über Projektveranstal-
tungen in Mathematik, Informatik und Ingenieurwissen-
schaften. Diese Fächer kennen Projektveranstaltungen
i.d.R. nur im Hauptstudium. Solche Veranstaltungen bie-
ten mehr als andere Veranstaltungsformen die Chance,
über den Wissenserwerb hinaus die Studierenen zahlrei-
che handlungsbezogene Kernkompetenzen erwerben zu
lassen. Die TU Darmstadt hat solche Veranstaltungen
mittlerweile in vielen Fachrichtungen erfolgreich einge-
führt. Der Band bietet Anregungen zur Realisierung sol-
cher Konzepte in der eigenen Lehre und kann als Argu-
mentations- und Modellbasis in Studienreformdebatten
dienen.
Besonders interessant für alle Lehrenden der Mathematik,
Informatik und Ingenieurwissenschaften, Studiendekane,
Projektmanager/innen in Modellversuchen und Studien-
reformprojekten, Mitglieder von Studien- und Curricu-
lumkommissionen, Evaluations- und Akkreditierungs-
agenturen sowie professionellen Hochschuldidaktikern. 
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Hintergrund

Professionell eingesetzt, eignen sich Team Games zur
Übung von Schlüsselkompetenzen. Kompetenzen umfas-
sen drei Dimensionen: Wissen, Fähigkeiten, sowie Einstel-
lungen bzw. Haltungen. Schlüsselkompetenzen setzen sich
aus fünf Basiskompetenzen zusammen: persönliche, sozia-
le, methodische, aktionale sowie reflexive Kompetenzen
(Brunner 2007).

Diese Serie stellt Team Games vor, die sich im Hochschul-
bereich bei Teilnehmer/-innen (TN) verschiedener Stu-
diengänge, Fachrichtungen und Altersgruppen bewährt
haben. Die Impulse zur Reflexion bzw. zum Transfer stam-
men teilweise von den TN selbst, nachdem sie das Spiel
ausgewertet und reflektiert haben. 

Zur methodischen Umsetzung wird auf einen eigenen Bei-
trag verwiesen (Brunner 2006). 

In der folgenden Reihe wird jeweils ein Team Game vorge-
stellt, das einem Thema zugeordnet ist (z.B. Einstieg/Ken-
nen lernen, Kommunikation, Kooperation). Wer die Spiele
sammeln und ordnen möchte, kann sich an diesem jeweils
übergeordneten Themenbereich orientieren. 

Die Quellen der Team Games sind vielfältig. Ein Großteil
stammt aus dem angloamerikanischen Raum, wo sie seit
längerem im Erwachsenen-, Management- und Führungs-
kräftetraining eingesetzt werden. Inzwischen haben viele
dieser Team Games auf unterschiedlichen Wegen auch im
deutschsprachigen Raum Fuß gefasst. Sie werden oft unter
verschiedenen Namen angewandt und vielfach auch vari-
iert. Primärquellen sind daher häufig nur schwer zu ermit-
teln. Manche Spiele wurden von den TN selbst mitge-
bracht, einige beschriebene Spielvarianten sind im Laufe
der Spielsituationen spontan entstanden.

Das folgende Spiel gehört in den Themenbereich Koopera-
tion bzw. Leiten. Es eignet sich vor allem zu Beginn, nach
einer Pause, nach einer Arbeitsphase oder als Einstieg in
das Thema. Es fördert insbesondere die sozialen und per-
sönlichen Kompetenzen. Es braucht eine größere freie
Fläche und kann auch im Freien stattfinden.

Abkürzungen
- TN = Teilnehmer
- SL = Spielleitung

AAnnnnee  BBrruunnnneerr

Team  Games  –  
Schlüsselkompetenzen  spielend  üben.
SSppiieellee  ffüürr  SSeemmiinnaarr  uunndd  ÜÜbbuunngg  -  FFoollggee  44

Anne Brunner

P-OOE
Anregungen   f ü r   d i e   P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch te
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Bielefeld 2004, ISBN 3-937026-26-6, 188 S., 19.90 Euro

Führt sich die Wissenschaft selbst ad absurdum? 

„Entfesselte Wissenschaft" setzt sich mit dieser Frage, die durch das
Wissenschaftsverständnis vieler Wissenschaftler und den Wissen-
schaftsbetrieb an Hochschulen und Forschungsinstitutionen nahege-
legt wird, in satirischer Form auseinander: Anspruch und Praxis des
Wissenschaftsbetriebes werden dabei durchaus ernst genommen, so-
zusagen zu Ende gedacht, und zu einer „konstruktiven" Lösung ge-
führt - mit widersinnigen Folgen. 

OOttttoo  WWuunnddeerrlliicchh  ((HHgg..))::  
Entfesselte  Wissenschaft.  RR

eeiihhee  WW
iittzz,,  SSaattiirree  uunndd  KK
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oocchhsscchhuull-SSzzeennee

Bielefeld 2006, ISBN 3-937026-43-6, 120 S., 14.90 Euro

Haben Studierende heute noch was zu lachen? Wenn man Altherren-
Erinnerungen folgt, war das Studentenleben früher fideler. Vielleicht
gab es in der Tat originellere Dozenten und schlagfertigere Examens-
kandidaten. Wenn man aber die vorliegende Sammlung aufblättert,
stößt man nicht nur auf klassische Witze aus dem Hochschulbetrieb.
Viele Texte entstanden in Hörsälen und Seminaren heute - ein Beweis
dafür, dass es selbst fanatischen Reformbürokraten nicht gelungen ist,
den Humor aus der Universität zu vertreiben. 

Nebenbei: Als Germanist lässt der Autor den Leser auch einen Blick
tun in die universitäre Witzküche: Was passiert sprachlich und psy-
chologisch, wenn der ganze Hörsaal lacht?

WWiinnffrriieedd  UUllrriicchh::  
Da  lacht  der  ganze  Hörsaal  -  Professoren  und  Studentenwitze

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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Wissen  über  altersgerechte  Betriebspolitik  und  Weiterbil-
dung  älterer  Arbeitnehmer  hat  Unternehmen  noch  nicht
erreicht.  Weiterbildungsträger  sind  gefordert.
Die künftig zu bewältigende Problemstellung für Unter-
nehmen ist nicht die Schrumpfung, sondern die Alterung
des Arbeitskräfteangebots. Vor diesem Hintergrund soll
den befürchteten Problemen durch die alternde Beleg-
schaft rechtzeitig und nachhaltig mit Angeboten zum Le-
benslangen Lernen begegnet und der steigende Bedarf an
Arbeitskräften durch rechtzeitige Qualifizierung und Wei-
terbildung gedeckt werden.Das Zentrum für wissenschaft-
liche Weiterbildung (ZWW) und das Zentrum für Qua-
litätssicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gut-
enberg-Universität Mainz haben nun in ihrer Studie „Wei-
terbildungssituation älterer Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer in der Region Mainz: Modelle und Perspekti-
ven" den derzeitigen Stand betrieblicher Weiterbildungs-
aktivitäten untersucht und dabei wichtige Erkenntnisse
über die Akzeptanz solcher Maßnahmen erhalten. Obwohl
seitens der Unternehmen dem demographischen Wandel
eine hohe Bedeutung zugewiesen wird und die politische
Seite in den letzten fünf Jahren mehrere Förderprogramme
bereitgestellt hat, verharrt die Wirtschaft in einer Art Ru-
hezustand nach der Devise „Abwarten". Bestenfalls wer-
den älteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern Fach-
kompetenzen vermittelt, die konkret arbeitsplatzbezogen
sind. Dabei ist es dringend erforderlich, gerade Ältere
überfachlich zu schulen und sie für die künftigen Anforde-
rungen im Betrieb fit zu machen.

Die Studie dient als Grundlage für die Weiterentwicklung
eines Qualifizierungsangebots, mit dem Schwerpunkt im
Bereich der sog. „Schlüsselkompetenzen" wie Team- und
Projektarbeit, neue Kommunikationsformen und -medien,
Belastbarkeit etc., die die Arbeitnehmer/innen in die Lage
versetzen sollen den Anforderungen der modernisierten
Arbeitswelt gerecht zu werden.
Die Studie gliedert sich in 3 Teile:
• Teil 1 beschreibt die regionale Ausgangssituation des

Arbeitsmarktes und der demographischen Entwicklung,
in der auf die Unternehmensstrukturen und das Weiter-
bildungsverhalten der Arbeitnehmer/innen nach dem
Stand der Forschung und Perspektiven besonders ein-
gegangen wird.

• Teil 2 erläutert die Fragestellung und Gegenstand der
Studie, erklärt Anlage und Methode der Untersuchung
sowie deren Ergebnisse.

• Teil 3 widmet sich der Einordnung der Ergebnisse und
leitet wichtige Handlungsempfehlungen für die Unter-
nehmen und die Weiterbildungsträger ab.

Kontakt: Zentrum für wissenschaftliche Weiterbildung
(ZWW) der Johannes Gutenberg-Universität Mainz
E-Mail: zww@verwaltung.uni-mainz.de
Weitere Informationen:
http://www.zww.uni-mainz.de/index.php

Quelle: Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Presse-
und Öffentlichkeitsarbeit, Petra Giegerich, http://idw-on-
line.de/pages/de/news247597, 19.02.2008

Potenzial  älterer  Arbeitnehmerinnen  und  Arbeitnehmer  bleibt  weiterhin  ungenutzt
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Deutsche  Berufsbildung  weltweit  vermarkten

Bundesregierung  startet  auf  der  Didacta  die  Initiative  EDVANCE  

Um das vielfältige Angebot deutscher Anbieter von Aus-
und Weiterbildung international noch bekannter zu ma-
chen, hat die Bundesregierung die Initiative EDVANCE ge-
startet. Bundesbildungsministerin Annette Schavan hat die-
ses Projekt am 19.02.2008 in Stuttgart auf der Didacta
eröffnet. 
Verantwortlich für die Initiative sind das Bundesministeri-
um für Bildung und Forschung (BMBF) und das Bundesmi-
nisterium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (BMZ). 
Das deutsche Berufsbildungssystem gilt international als
vorbildlich - sorgt es doch mit seiner engen Verknüpfung
von praxisnaher Ausbildung in den Betrieben und qualitativ
hochwertiger Ausbildung in Berufsschulen dafür, dass 90%
der Auszubildenden direkt nach ihrer Lehre einen Job erhal-
ten. Auf diese Weise gibt es auch genügend gut ausgebilde-
te Fachkräfte, die die Wirtschaft dringend braucht.
In vielen Ländern der Welt gibt es ein großes Interesse, mit
deutschen Anbietern für berufliche Aus- und Weiterbildung
zusammenzuarbeiten. 

Für diese wiederum bietet der internationale Markt für Bil-
dungsexport von rund 40 Milliarden Euro ein riesiges
Betätigungsfeld. 
Um „Training made in Germany" international besser sicht-
bar und erkennbar zu machen, wurde daher die Initiative
„EDVANCE" gestartet. 
Sie wird durch das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB),
die Deutsche Gesellschaft für Technische Zusammenarbeit
GmbH (GTZ) und die Internationale Weiterbildung und
Entwicklung gGmbH (InWEnt) koordiniert.

Weitere Informationen gibt es unter:
http://www.edvance-net.de/ 

Kontakt:
Koordinierungsbüro der Initiative, 
Frau Sonja Rademacher, Tel 0228/4460 1278.

Quelle: 
http://www.bmbf.de/press/2240.php, bmbf, 19.02.2008 
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Lernen  als  lebenslange  Aufgabe  -  Welche  Bedeutung  kommt  den  Neurowissenschaften  zu?

Personalentwicklung  unter  Modernisierungsdruck

Zweite  Fachkonferenz  für  Personalmanagement  im  öffentlichen  Dienst  in  Berlin  

Sächsischer  Innenminister  übernimmt  die  Schirmherrschaft

Demographischer Wandel, Stellenabbau, Bewerberman-
gel, Neuorganisation, Kommunalisierung, Behördenfusio-
nen, leistungsgerechte Bezahlung: Der öffentliche Dienst
steht vor immensen Herausforderungen. Wie reagiert das
Personalmanagement der Verwaltungen? Und wie sieht
eine Personalentwicklung aus, die den kommenden Aufga-
ben gerecht wird? Das Praxisforum Personal mit dem
Schwerpunkt „Personalentwicklung unter Modernisie-
rungsdruck“ sucht nach anwendbaren Strategien und Lö-
sungen. 
Die Fachkonferenz findet am 17. und 18. April 2008 in
Berlin in Kooperation mit dem Deutschen Landkreistag,
dem Deutschen Städtetag, dem Deutschen Städte- und
Gemeindebund, dem Verband kommunaler Unternehmen
sowie unter Beteiligung aus dem Bundesministerium des
Innern statt.
Schirmherr der Konferenz ist der sächsische Innenminister
Dr. Albrecht Buttolo, der in seinem Grußwort betont, dass
die Zukunft des Gemeinwesens vom Personalmanagement
abhänge. Buttolo: „Reformprozesse – und was ist Zu-
kunftsgestaltung anderes als Reform? – werden nur erfolg-
reich sein, wenn es gelingt, Lernfähigkeit und damit Inno-
vationsfähigkeit zu Kernkompetenzen der Behörden zu
entwickeln.“ Den Personalverantwortlichen, so der Staats-
minister weiter, falle die zentrale Aufgabe zu, diese Eigen-
schaften intensiv zu fördern.
Das Praxisforum nimmt diese Anforderung auf und bietet
den Teilnehmern lösungs- und umsetzungsorientiertes
Fachwissen von Experten aus Behörden und Unterneh-
men. In Vorträgen und Workshops berichten die Referen-
ten über Erfolgsbeispiele aus ihren Institutionen und erar-
beiten gemeinsam mit den Teilnehmern anwendbare Lö-
sungen.
Zentrale Themen sind unter anderem die Entwicklung
eines strategischen Personalmanagements, Personalbe-

darfs- und Altersstrukturanalysen, Potenzialanalysen,
Führungskräfteentwicklung, Leistungsbeurteilung, Leis-
tungsstandards, leistungsorientierte Vergütung und Ge-
winnung von Nachwuchs.
Neben Themen-Workshops, die Vertreter der öffentlichen
Verwaltung an beiden Konferenztagen durchführen, stel-
len Unternehmen in Projekt-Workshops gemeinsam mit
Behördenkunden erfolgreiche Praxisbeispiele vor. Eine
Konferenzausstellung informiert zudem über Produkte und
Dienstleistungen für das Personalwesen im öffentlichen
Dienst.

Über  die  Veranstaltung
Die Konferenzreihe Praxisforum Personal ist eine Platt-
form, auf der sich Personalverantwortliche aus Bund, Län-
dern und Gemeinden, Behördenleitungen und Vertretun-
gen der Beschäftigten sowie Vertreter der Wirtschaft in-
tensiv über Anforderungen und neue Konzepte für das
Personalwesen im öffentlichen Dienst austauschen kön-
nen. 
Best Practices und Innovationen werden identifiziert, be-
währte Werkzeuge und Verfahren vorgestellt. 
Im Vordergrund steht dabei der Transfer von praktisch an-
wendbaren Erfahrungen mit erfolgreich abgeschlossenen
oder noch laufenden Projekten, auch aus anderen Ländern
oder der Wirtschaft. 

Kontakt: Sven Nagel (Projektleiter)
E-Mail: sven.nagel@praxisforum-personal.de
Internet:www.praxisforum-personal.de

Quelle: 
Presseinformation Praxisforum Personal,  
12. Februar 2008

Herr M. drückt auf den Knopf. Er weiß: in dieser Runde
gibt es etwas zu gewinnen, und wenn er die Zahl richtig er-
kennt und jetzt schnell reagiert, bekommt er 50 Cent. Das
ist nicht viel, aber egal - es ist nun mal ein Spiel und da
möchte er gewinnen. Herr M. liegt während des Spiels in
einem Magnetresonanztomografen, trägt Kopfhörer und
schaut aufmerksam auf das kleine Monitorbild. Seit einiger
Zeit ist er Proband, also freiwilliger Versuchsteilnehmer bei
Prof. Emrah Düzel an der Klinik für Neurologie II in Mag-
deburg. Das ist für den 76jährigen eine willkommene Ab-
wechslung im Rentneralltag. Herr M. ist stolz darauf, dass
er in der gesunden Kontrollgruppe ist, er hat sein Leben
lang gearbeitet, war nie schwer krank und auch jetzt im
Alter ist er rüstig geblieben. Nur mit dem Gedächtnis ha-

pert es manchmal, da fallen ihm die Namen seiner alten
Klassenkameraden plötzlich nicht ein oder er hat beim Ein-
kaufen die Kartoffeln vergessen, aber beim Kopfrechnen,
da macht er seinen Enkeln immer noch etwas vor.
Dr. Björn Schott, ein junger Magdeburger Mediziner, hat
Herrn M. und mehr als 40 weitere Probanden und Patien-
ten zu der Studie eingeladen, weil ihn interessiert, ob
junge und alte Menschen unterschiedlich lernen. 
Dabei will er vor allem der Frage auf den Grund gehen, was
Junge und Alte beim Lernen motiviert - ist es bereits die
Aussicht auf Gewinn oder Erfolg, oder muss sich der Erfolg
erst eingestellt haben, um bekräftigend zu wirken?
Dabei kam Erstaunliches zu Tage: zunächst einmal können
die Alten (in dieser Studie Rentner zwischen 62 und 78)
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ebenso gut lernen wie die Jungen (19-28jährige Studen-
ten), sie brauchen nur etwas länger, um den richtigen
Knopf zu drücken. Die Aussicht auf Belohnung wirkt sich
allerdings ganz unterschiedlich aus: während die jungen
Versuchsteilnehmer schneller und korrekter antworten,
wenn sie einen Gewinn erwarten können, lösen die Senio-
ren die Aufgabe in Spielrunden mit und ohne Aussicht auf
Belohnung gleich gut. Heißt das, die Alten freuen sich
nicht mehr über Belohnung? Sind sie inert gegenüber Ge-
winnaussichten oder fällt es ihnen lediglich schwerer, sich
auf die bloße Verheißung von Gewinn einzulassen?
Um diese beiden Möglichkeiten zu unterscheiden, kommt
die funktionelle Bildgebung ins Spiel: Was passiert in den
Bereichen des Gehirns, die für die Verarbeitung von Beloh-
nungserwartung oder von tatsächlich eingetretener Beloh-
nung zuständig sind? Diese Bereiche liegen im Streifenkör-
per und im Mittelhirn, wo Dopamin als neurochemischer
Botenstoff wirkt. Bei den jungen Probanden sind diese
Hirnregionen besonders aktiv, wenn eine Belohnung er-
wartet werden kann, und dabei ist es ganz egal, ob es sich
um einen Geldgewinn, um Süßigkeiten oder einfach nur
um ein Lob handelt, und es ist auch egal, ob die Erwartung 
später tatsächlich erfüllt wird. Bei den alten Probanden ist
das ganz anders: die Belohnungszentren des Gehirns wer-
den erst aktiv, wenn der Gewinn wirklich eingetreten ist,
und nicht, wenn er in Aussicht gestellt wird.
Ist das ein Ausdruck von Lebensweisheit, die Psychologie
des Alters? Erwarten ältere Menschen weniger, einfach
weil sie schon öfter von unerfüllten Erwartungen ent-
täuscht wurden? Auf der Suche nach den neurobiologi-
schen Ursachen für das „Altern unserer Erwartungen" fan-
den Björn Schott und seine Kollegen, dass die funktionelle
Kopplung im mesolimbischen System, also die gemeinsa-
me Aktivität von Mittelhirn und Streifenkörper, bedeutsam
für die neuronale Belohnungsverarbeitung ist. Wenn Ner-
venzellen in beiden Hirngebieten gleichzeitig feuern, dann
können wir belohnungsverheißende Reize besonders gut
verarbeiten. 
Diese Kopplung ist bei Parkinson-Patienten, die an einer
Störung des Dopamin-Systems leiden, stark gestört. 
Diese Patienten haben neben motorischen Schwierigkeiten
auch mit depressiven Verstimmungen und kognitiven Pro-
blemen zu kämpfen, vermutlich, weil ihr Belohnungszen-
trum unter Dopaminmangel nicht richtig arbeitet. Studien
aus Schweden und aus den USA haben gezeigt, dass es
auch beim normalen Altern zu Veränderungen des Dopa-
min-Stoffwechsels kommen kann, wenn diese auch deut-
lich weniger ausgeprägt sind als bei der Parkinsonschen
Krankheit. Hinweise dafür, dass solche Veränderungen sich
auf Lernleistungen auswirken könnten, fand Schotts Kolle-
ge Dr. Nico Bunzeck, ebenfalls aus der Arbeitsgruppe von
Prof. Düzel, in einer weiteren Studie. Er zeigte älteren Pro-
banden bekannte und neue Bilder, während sie im Tomo-
grafen lagen. Die Reaktion des Hippocampus, einer für Ge-

dächtnisleistung wichtigen Hirnstruktur, auf neue Bilder
war abhängig von einer gleichzeitigen Aktivität in Dopa-
min-produzierenden Zellen des Mittelhirns. Und diese war
wiederum deutlich erniedrigt, wenn die Probanden be-
stimmte subtile MRT-Veränderungen im Mittelhirn aufwie-
sen, die auf eine verringerte Dopamin-Produktion hindeu-
ten könnten.
Die gute Nachricht: Auch wenn das Gehirn Altersverände-
rungen zeigt, ist Lernen in unserer Gesellschaft nicht mehr
nur eine Domäne der Jugend - im Gegenteil: Studien aus
verschiedenen Arbeitsgruppen zeigen, dass lebenslanges
Lernen sogar den Alterungsprozess des Gehirns verlangsa-
men kann. Gedächtnistraining für Senioren, Studium ab 50
oder Sprach- und Computerkurse für Rentner sind nicht
nur ein gigantischer Markt, sie helfen auch mit, das Gehirn
jung zu halten. Außerdem spiegeln sie auch zweierlei Ein-
sicht wider: die der Älteren, dass man beständig dazuler-
nen muss, um nicht ins gesellschaftliche Abseits zu gera-
ten, und die der Jüngeren, dass die Gesellschaft von der er-
fahrenen Sicht der älteren Generation enorm profitieren
kann. Umso bedeutsamer ist es aber, die neurobiologi-
schen Spezifika vom Lernen im Alter zu kennen, damit
Lehr- und Lernkonzepte nicht an den Möglichkeiten und
Bedürfnissen älterer Menschen vorbei entwickelt werden.
Menschliches Lernen ist seit langem nicht mehr nur eine
Domäne der Pädagogik und Psychologie, sondern eine
zentrale Frage in den Neurowissenschaften von der Grund-
lagenforschung bis zur Klinik. Durch den kombinierten
Einsatz der modernen Bildgebungsverfahren sind die Pro-
zesse im Gehirn, die dabei ablaufen, plötzlich räumlich und
zeitlich auflösbar geworden. Auf der Jahrestagung der
Deutschen Gesellschaft für Klinische Neurophysiologie
und Funktionelle Bildgebung im April in Magdeburg wer-
den Wissenschaftler und Ärzte, unter ihnen auch Dr.
Schott, darüber berichten.
Herr M. hat am Ende des Versuchsspiels übrigens 20 Euro
gewonnen, genug, um seine beiden Enkel mal wieder auf
ein Eis einzuladen und gemeinsam Kopfrechnen zu üben.

Weitere Informationen:
Leibniz-Institut für Neurobiologie
Wissenschaftsmanagement
PD Dr. Constanze Seidenbecher
E-Mail: seidenc@ifn-magdeburg.de
Web http://www.ifn-magdeburg.de

Nähere Informationen zum Kongress der DGKN finden Sie
unter http://www.conventus.de/dgkn2008. 

Quelle: Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaftlichen Medi-
zinischen Fachgesellschaften, Presse- und Öffentlichkeits-
arbeit, Wolfgang Müller, http://idw-online.de/pages/de/
news248120, 22.02.2008

im  Verlagsprogramm  erhältlich:  

Falk  Bretschneider  /  Peer  Pasternack:  Handwörterbuch  der  Hochschulreform
ISBN 3-937026-38-X, Bielefeld 2005, 221 Seiten, 27.70 Euro
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Heft  4/2007
Kultur  und  Diversity

Interkultur,  Diversity  und  
Antidiskriminierung

Peter Döge
Vielfalt  als  Organisationsressource:
Von  der  Anti-DDiskriminierung  zum
Managing  Diversity

Birgit Behrensen
Anlässe  für  interkulturelle  Sensibilisie-
rung  nutzen

Nicholas Walters
The  death  of  multiculturalism?  -
Integration,  assimilation  and  new
identities

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Stefanie Kuschel, Amina Özelsel,
Frank Haber, Anja Jungermann & 
Ulrich Kühnen
Interkulturelles  Lernen  an  der  Jacobs
University  Bremen:  
Das  Erfolgsrezept  Multiplikatoren-
Schulung

Andrea Ruppert & Martina Voigt
Evaluation  aus  vier  Perspektiven  -  
Die  Lehrveranstaltungseinheit  
„Genderaspekte  bei  Vertragsverhand-
lungen“  auf  dem  Prüfstand  (Teil 2)

HHaauuppttbbeeiittrrääggee  ddeerr  aakkttuueelllleenn  HHeeffttee  IIVVII,,  PP-OOEE,,  QQiiWW,,  HHSSWW  uunndd  ZZBBSS

Auf unserer Homepage www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick in das 

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben. 

WWeerrttsscchhäättzzuunngg  ddeerr  ZZeeiittsscchhrriifftt  ffüürr  BBeerraattuunngg  uunndd  SSttuuddiiuumm  ((ZZBBSS))
„Wenn  die  Qualität  der  Beiträge  gehalten  wird,  kommt  keine  qualitätsbewusste  Beratungsstelle  um  

die  Wahrnehmung  dieser  Publikation  herum  -  ein  Muss  für  Praktikerinnen  und  Ausbildner."

Othmar Kürsteiner, Berufs- und Studienberatung Zürich, in seiner Rezension der ZBS in PANORAMA, 

Die Fachzeitschrift für Berufsberatung, Berufsbildung, Arbeitsmarkt, H. 2/07, S. 27.
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Forschungsevaluation

Qualitätsgespräche

Über  Forschungsevaluation
Gespräch mit Reinhard F. Hüttl,
Wissenschaftlicher Vorstand und Spre-
cher des Vorstands des GeoFor-
schungsZentrums Potsdam

Uwe Schmidt & Mechthild Dreyer
Perspektiven für ein fachübergreifen-
des und integrierendes Modell der Be-
wertung von Forschungsleistungen

Qualitätsentwicklung/  -ppolitik

Wolfgang Schatz & Ute Woschnack
Qualität in Lehre und Studium – über
die Notwendigkeit expliziter Qua-
litätskonzepte an Hochschulen

Gerald Gaberscik
Ein Qualitätsmanagementmodell für
Forschung und Lehre – Stand der Um-
setzung und weitere Ziele am Beispiel
der TU Graz

Eva Schiefer  & Bernhard Frieß
Die Stakeholderbefragung als Instru-
ment des Qualitäts- und Reputati-
onsmanagements am Beispiel eines
Lehrstuhls 

Heft  4/2007  
Leistungsabhängige  Vergütung  -  
Erfahrungen  aus  der  Praxis

Entwicklung  von  
Leitungskonzepten/Leitungspolitik

Johanne Pundt, Anja Hegen, Sylvia Kaap
& Katja Kohrs
Potenziale  des  Bildungsmarketings  am
Beispiel  von  Promotionsstudiengängen

Benedikt Hell
Hochschulzulassung  ausländischer  Stu-
dierender  
Die Prozentrangnormierung als Alterna-
tive zum bisherigen Umrechnungsverfah-
ren ausländischer Sekundarabschlussno-
ten 

Ina Voigt & Volker Klein-Moddenborg
Zielvereinbarungen:  Instrument  strategi-
scher  Steuerung  und  Basis    für  leis-
tungsabhängige  Vergütungssysteme

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Stephan Jerusel & Katrin Bachmann
Einführung  der  leistungsorientierten
Vergütung  -  Die  Zeit  läuft  ...  
Erfahrungsbericht aus Informationsver-
anstaltungen und Beratungen zur Um-
setzung des TVöD

Henning Lindhorst
Generationswechsel  bei  Smartcards:  
Schlankere  Prozesse,  weniger  Kosten
und  mehr  Komfort
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Beratung  oder  Service?

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Franz Rudolf Menne
Das  „Akademische  Auskunftsamt  für
Studien-  und  Berufsfragen“  der  Univer-
sität  Köln  (1923-11938)  -EEntwicklung,
Ausrichtung  und  Arbeitsalltag  einer  
frühen  Beratungseinrichtung

Anregungen  aus  der  Praxis/
Erfahrungsberichte

Ralf Mahler
Das  ServiceCenter  der  Leibniz  Univer-
sität  Hannover  –  Entstehungsgeschichte
und  Erfahrungen  nach  eineinhalb  Jahren
Praxis.  Ein  Zwischenbericht

Siegfried Engl
Zwei  Jahre  Info-SService  an  der  Freien
Universität  Berlin.  Eine  Bilanz.  Call-CCen-
ter,  E-MMail-SService  und  Info-CCounter  an
der  Schnittstelle  von  Dienstleistungen  
für  Studierende  und  Bewerber

Isabel von Colbe-van de Vyver & 
Juliane Just-Nietfeld
Zu  den  Auswirkungen  der  Einrichtung
einer  Studienzentrale  auf  die  Kernaufga-
ben  der  Zentralen  Studienberatung:  
Information  und  Beratung

ZBS - Zeitschrift für Beratung und 
Studium
Das  Anliegen  hinter  der  Frage  –  
Beratungshandeln  erfordert  Professiona-
lität  -  Ein  Interview  der  ZBS  mit  Mitar-
beiterinnen  des  Teams  Zentrale  Studien-
beratung  der  Universität  Göttingen

Klaus Scholle
Kommentar:  Auf  dem  Weg  zur  Kunden-
beratung?  

Heft  6/2007
Institutional  Research  -  die  Hochschu-
len  lernen  mehr  über  sich  selbst  

HSW-GGespräche

HSW-Gespräch mit Dr. Josef Lange, 
Staatssekretär im niedersächsischen Minis-
terium  für Wissenschaft und Kultur

Hochschulforschung

Arild Raaheim
Eine  Studie  über  die  Interrater-RReliabilität
zur  Prüfung  beim  Erstjahresstudium  der
Psychologie

Oskar Frischenschlager,  Lukas Mitterauer,
Irina Scharinger & Gerald Haidinger
Einfluss  von  Lernverhalten  und  Lernstrate-
gien  auf  die  paradoxen  Geschlechtsunter-
schiede  in  den  Erfolgsraten  im  Wiener  Me-
dizinstudium

Dokumentation

Förderprogramm  „Hochschulforschung  als
Beitrag  zur  Professionalisierung  der  Hoch-
schullehre"  des  
Bundesministeriums  für  Bildung  und  For-
schung

Hochschulentwicklung/-ppolitik

Boris Schmidt
Angenehm,  konstruktiv  –  und  nicht  allzu
wirkungsvoll?  Lehrveranstaltungsevaluation
aus  der  Sicht  von Studierenden,  Lehren-
den  und  Evaluationsanbietern
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VVeränderungsprozesse an Hochschulen werfen Fragen nach
deren professionellem Management auf. Instrumente aus der
Organisations- und Personalentwicklung gewinnen an Bedeu-
tung, immer häufiger werden externe Berater und Experten hin-
zugezogen. 
In dem Band „Coaching und Beratung an Hochschulen“ werden
Erfahrungen mit verschiedenen Projekten der Personalentwick-
lung beschrieben. Berater, Personalentwickler und Hoch-
schulangehörige reflektieren gemeinsam und aus ihrer jeweili-
gen Sicht 
• die Einführung von Mitarbeitergesprächen
• die Implementierung von Kollegialer Beratung
• die Begleitung von Teamentwicklungsprozessen
• die Durchführung einer Konfliktklärung
• die Einführung von Coaching für wissenschaftliche Führungs-

kräfte
• und die Veränderung von Berufungsverfahren.

In jedem Beitrag kommen die verschiedenen Perspektiven der
Beteiligten zum Tragen. Dadurch werden die Anforderungen der
Organisation Hochschule an Personalentwicklung deutlich: Nur
wenn die bestehende Kultur, der Wissensbestand und das vor-
handene Expertentum anerkannt werden, wird Unterstützung
angenommen und kann Beratung wirken.

R
ei

he
  H

oc
hs

ch
ul

m
an

ag
em

en
t

Bestellung- E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22

MMaarrggaarreettee  HHuubbrraatthh,,  FFrraannzziisskkaa  JJaannttzzeenn,,  MMaarrttiinn  MMeehhrrtteennss  ((HHgg..))::
PPeerrssoonnaalleennttwwiicckklluunngg  iinn  ddeerr  WWiisssseennsscchhaafftt

AAkkttuueellllee  PPrroozzeessssee,,  RRaahhmmeennbbeeddiinngguunnggeenn  uunndd  PPeerrssppeekkttiivveenn

Dokumentation des 1. Bremer Arbeitsgesprächs zur Personalentwicklung in der
Wissenschaft am 21./22. Februar 2005

Dem Thema Personalentwicklung wird an Hochschulen und Forschungseinrich-
tungen im deutschsprachigen Raum erst seit wenigen Jahren größere Aufmerk-
samkeit zuteil. Entsprechende Programme und Maßnahmen konzentrieren sich
bislang vorrangig auf den Verwaltungsbereich. Ansätze zu einer gezielten und
auf eine systematische und individuelle Förderung gerichteten Personalentwick-
lung für Wissenschaftler/innen lassen sich hingegen nur vereinzelt erkennen;
Personalentwicklung reduziert sich allzu oft auf punktuelle Weiterbildungsange-
bote. Die aktuellen Profilbildungsprozesse im deutschen Wissenschaftssystem
benötigen jedoch die systematische Entwicklung und breite Förderung von
Kompetenzen der Wissenschaftler/innen, auch im Bereich der so genannten
soft skills.
Vor diesem Hintergrund haben die Universität Bremen und unisupport / Institut
für Hochschulberatung im Februar 2005 zu einer Standortbestimmung und
einem intensiven Austausch unter Experten über aktuelle Prozesse in der Perso-
nalentwicklung für Wissenschaftler/innen eingeladen.
Im Fokus der Veranstaltung standen einerseits Fragen der inhaltlichen Konzep-
tion und begrifflichen Bestimmung einer gezielten wissenschaftlichen Nach-
wuchsförderung: Was bedeutet und umfasst Personalentwicklung in der Wis-
senschaft und wo liegen die Unterschiede zur Weiterbildung? Welche Ziele wer-
den damit verfolgt? Andererseits lag das Augenmerk auf konkreten Ansätzen
und Konzepten für wissenschaftsspezifische Personalentwicklungsprozesse
sowie der Rolle und Verantwortung wissenschaftlicher Führungskräfte und der
jeweiligen Wissenschaftsinstitutionen in diesen Prozessen.
Dieser Band präsentiert die Beiträge der Tagung und dokumentiert darüber hin-
aus die sich daran anschließenden Diskussionen im Verlauf des 1. Bremer Ar-
beitsgesprächs. Ein daraus entwickeltes Resümee zeigt Perspektiven und wei-
terführende Fragestellungen auf.
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