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Wissenschaftliche Weiterbildung lahmt an vielen Uni-
versitaten. Die Ursachen sind oft analysiert worden. Die
Hochschulen missen sich der Schwierigkeiten anneh-
men. Der in dieses Heft aufgenommene Beitrag von Si-
grun Lehnert Kooperationen von Hochschulen und Un-
ternehmen fiir wissenschaftliche Weiterbildung — Eine
SWOT-Analyse geht vom Umgang der Hochschulen mit
ihrer Weiterbildungsaufgabe aus, fiihrt einzelne Ursa-
chen an und wendet sich dann dem Teil zu, in dem auch
Kooperationen mit Unternehmen entwickelt werden.
Hier wird den Anforderungen der Praxis und den Erwar-
tungen spezifischer Unternehmen nachgegangen, aus
denen sich Interessenkonflikte mit dem wissenschaftli-
chen Selbstverstindnis und der Autonomie der Hoch-
schulen ergeben kénnen. Die Autorin kommt zu einigen
Schlussfolgerungen, die vielleicht Diskussionen auslésen
—was in dieser Zeitschrift erwiinscht ist. Seite 2

Zwar breiten sich Angebote zum Auf- und Ausbau der
Lehrkompetenz immer weiter unter den Hochschulen
aus, bessere Lehre wird als Anforderung moralisch und
6konomisch immer haufiger beschworen. Hochschulen
geraten mit zT. alarmierend niedrigen Studienerfolgs-
quoten in bestimmten Studiengdngen unter 6ffentlichen
Druck, weil nicht langer glaubhaft ist, dass sich ausge-
rechnet im Fachbereich X der Hochschule Y alle unge-
eigneten Studierenden der Republik versammelt haben
sollten. Aber der Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz
gilt in Deutschland (etwa in Berufungsverfahren) nach
wie vor nur als wiinschenswert, nicht als konstitutiver,
also unverzichtbarer Teil des Berufsbildes der Hoch-
schullehrer/innen. Entsprechend geringe Beachtung
wird ihm zuteil. Ein solches einseitiges Berufsbild ist
aber schon lange nicht mehr vertretbar. Die venia legen-
di im Rahmen der Habilitation aufgrund einer umfang-
reichen Forschungsleistung zu erteilen, wird von den
des Lateinischen noch Méachtigen zwar als Widerspruch
beldchelt, aber bisher immer noch achselzuckend hinge-
nommen. Das ist nicht mehr langer hinnehmbar. Wie im
angelsachsischen und skandinavischen Ausland muss
auch in Deutschland das Berufsbild der Hochschulleh-
rer/innen so korrigiert werden, dass die Einheit von For-
schung und Lehre auch als Balance derselben verstan-
den, also eine hohe Lehrkompetenz zum festen Be-
standteil des Berufsbildes wird. Was das dann inhaltlich
heiBt, untersucht Wolff-Dietrich Webler in seinem Arti-
kel Was bedeutet die Fahigkeit, ,professionell” an
Hochschulen zu lehren? Ein konstitutives Element des
Berufsbildes der Hochschullehrer/innen. Die Inhalte bil-
den gleichzeitig den MaRstab, um die Qualitat ganzer
hochschuldidaktischer Programme beurteilen zu kénnen
unter der Frage, ob diese Programme geeignet sind, die
Beteiligten ein solches Kompetenzprofil erreichen zu
lassen — Fragen, die im nachfolgenden Beitrag von Ho-
risberger & Haunberger thematisiert werden.  ggijte 10

Naheliegender Weise waren Hochschuldidaktiker von

Anfang an, also seit Ende der 1960er Jahre, internatio-
nal an der Frage interessiert, ob und wie nachhaltig sich

I P-OE 1/2013

Einfilhrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

hochschuldidaktische Aus- und
Weiterbildungen auf eine anhal-
tende Verbesserung der Lehre
auswirken, oder ob die Lehren-
den nach kurzen, belebenden
Aha-Erlebnissen wéhrend der
Workshops kurze Zeit danach zur
gewohnten Routine zuriickkeh-
ren. Aus einer umfangreichen in-
ternationalen empirischen Unter-
suchung sind deutsche Program-
me seinerzeit wegen ihrer Kiirze
ausgeschlossen worden, also wegen ihrer nur kurzen
und einmaligen Einwirkung auf Einstellungen und Hal-
tungen (FN 2002). Solchen Anforderungen, die langere
Zeitspannen und die Frage des Transfers in die Lehrpra-
xis in den Blick nehmen, geniigen tberdies die verbrei-
teten (und in der Qualitdt der Befragungsinstrumente
und dem Zeitpunkt der Befragung stark verbesserungs-
wiirdigen) Befragungen der Teilnehmer/innen unmittel-
bar am Ende eines Workshops in keiner Weise. Zwar er-
wartet auch die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldi-
daktik (Akkreditierungskommission) bei der Akkreditie-
rung von Weiterbildungsveranstaltungen, dass dort em-
prisch gewonnene Ergebnisse Uber die Evaluation der
Workshops vorgelegt werden, aber keine Untersuchun-
gen zur Wirksamkeit. Marc Horisberger & Sigrid Haun-
berger haben sich dieser Frage erneut angenommen.
Sie stellen eine Untersuchung vor, die an zwei Schwei-
zer Hochschulen durchgefiihrt wurde. Dabei werden
Transfergruppen als Professionalisierungsinstrument in
der hochschuldidaktischen Dozierendenweiterbildung
im Vergleich zur Wirksamkeit Gblicher Weiterbildungs-
formen untersucht. Seite 16

Wolff-Dietrich
Webler

Eines der Probleme, die in der Studieneingangsphase
gelést werden missen, ist das Lernen des Lernens
durch die Erstsemester, auch wenn entsprechende
Kenntnisse und Féhigkeiten Uber Lerntechniken und
den eigenen Lerntyp (seriell oder holistisch) viel frither
héatten erworben werden missen. Ein wirksames Mit-
tel, sich tber Prozess und Effekte des eigenen Lernens
klar zu werden, bilden Studien- bzw. Lerntagebiicher,
wie sie der Verfasser bereits 1982 ins Hochschulstudi-
um eingefiihrt hat (vgl. Webler 2002). Noch wirksamer
verlduft der Prozess, wenn er von ausgebildeten Lern-
begleiter/innen als Mentor/innen betreut und (u.a.) an-
hand der Studien- bzw. Lerntagebicher vertieft wird.
Michaela Harmeier & Katrin Hduser stellen die Lernpro-
zessbegleitung durch das Mentoring-Programm ,Me-
WISA", ein Programm in Erziehungswissenschaft/Sozia-
ler Arbeit an der Universitdt Duisburg/Essen vor. Dort
sollen Studierende sich zu Lernpat/innen entwickeln
und Beratungskompetenzen fir eine Tatigkeit als Men-
tor/in erwerben. Die Ergebnisse reizen zur Ubernahme
des Konzepts auch durch andere Hochschulen. Die
Kombination von Lerntagebiichern mit einem Mento-
ringprogramm ist bislang einmalig. Seite 23

W.W.



Personal- und Organisations-

entwicklung/-politik

Sigrun Lehnert

Kooperationen von Hochschulen und Unternehmen
in der wissenschaftlichen Weiterbildung -

Eine SWOT-Analyse

Weiterbildung in Unternehmen ist zum wichtigen In-
strument geworden, gezielt solche Mitarbeiter zu ge-
winnen und zu halten, die ein groRes Potenzial haben
oder entwickeln kénnen. Fiir entsprechende Weiterbil-
dungsangebote werden Hochschulen® heute zu Partnern
von Unternehmen der freien Wirtschaft. Doch noch gibt
es Hindernisse. Vor allem mangelt es an gegenseitigem
Verstandnis. Auf der einen Seite sind Universitdten viel-
fach eine Black Box und innovative Unternehmensziele
stoBen hart auf traditionell verankerte universitire
Strukturen. Auf der anderen Seite steigt das Interesse
von Universitdten, in Zeiten knapper 6ffentlicher Mittel,
Einnahmen durch maBgeschneiderte Weiterbildungsan-
gebote mit der Bereitstellung von moderner Expertise zu
erzielen. Das bringt jedoch unweigerlich eine Anpassung
der universitdren Curricula an die Bedurfnisse von Un-
ternehmen mit sich, was wiederum den eigentlichen
Zweck universitdrer Ausbildung in Frage stellt: der Er-
werb wissenschaftlicher Bildung und die Fahigkeit, wis-
senschaftlich zu arbeiten. Dieser Artikel soll zum Ver-
stdndnis von Stdrken, Schwéchen und Chancen von
Hochschulen im Weiterbildungsbereich beitragen und
die Risiken aufzeigen, die es zu handhaben gilt, damit
eine fiir beide Seiten gewinnbringende Zusammenarbeit
entstehen kann.

Angebote zur Weiterbildung an Hochschulen

Hochschulen kénnen sich aufgrund ihrer Erfahrung mit
Wissenschaft und Lehre ,wissenschaftliche Weiterbil-
dung' auf die Fahnen schreiben. Zu solchen weiterbil-
denden Angeboten sind sie zudem verpflichtet. Die ak-
tuelle Fassung des Hochschulrahmengesetzes (HRQ)
nennt Weiterbildung eine ,Kernaufgabe" der Hoch-
schulen (§ 2, Abs. 1, HRG vom 12.04.2007). Aber was
heifit das?

Im Berufsbildungsgesetz (die staatliche Regelung der
beruflichen Bildung) wird Weiterbildung von Fortbil-
dung getrennt. Fortbildung ist danach eine MaRnahme,
die ,es ermoglichen soll, die berufliche Handlungsfahig-
keit zu erhalten und anzupassen oder zu erweitern und
beruflich aufzusteigen" (BBiG § 1, Abs. 4). Die Weiter-
bildung geht dartiber hinaus und umfasst alle MaBnah-
men, die zusatzliche Qualifikationen erbringen — das
kénnen auch Selbstlernen und die Teilnahme an reinen
Informationsveranstaltungen sein (Lohaus/Habermann
2011, S. 3).

2

Sigrun Lehnert

Dagegen ist ,wissenschaftliche Weiterbildung' fachlich
und rechtlich nicht eindeutig festgelegt (Banscherus,
Gublins/Himpele/Staack 2009, S. 64) — es sind alle Akti-
vitdten der Hochschulen im Weiterbildungsbereich. Von
der Kultusministerkonferenz (KMK) wird das zu allererst
in Abgrenzung zur Erstausbildung gesehen:
. Wissenschaftliche Weiterbildung ist die Fortsetzung
oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der
Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Famili-
entétigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbil-
dungsangebot dem fachlichen und didaktischen Ni-
veau der Hochschule entspricht.” (KMK 2001, S. 2)

Dabei ergeben sich weitere Abgrenzungen, z.B. zu Zu-
satz-, Ergdnzungs- und Aufbaustudien oder postgradua-
len Studien. Diese folgen unmittelbar vorgdngigen Stu-
dien. Die weiterbildenden Studien wenden sich dagegen
an Beruftitige mit oder ohne Hochschulabschluss
(GraelRner/Bade-Becker/Gorys 2011, S. 544). Der Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft pragte den Be-
griff der ,Quartdren Bildung" als eine Bildungszeit ,da-
nach" und verwies auf die deutsche Bildungslandschaft,
die bis zum so genannten tertidren Bildungssektor (bis
zum Hochschul-Abschluss) weitgehend strukturiert sei.
Fir die Weiterbildung an Hochschulen sahen die Auto-
ren einen wenig formalisierten Markt. Hier seien die
staatlichen Hochschulen, anders als in der grundstdndi-
gen Lehre, nicht ,Platzhirsche”, sondern ,Herausforde-
rer" (QB 2008, S. 4) — was das auszubauende Aktivitats-
gebiet deutlich mache.

Zu den verwirrenden Deutungen des Begriffs kommt die
groRe Vielfalt an Veranstaltungsformaten, die bereits be-
steht: Zertifikatskurse (mit und ohne Priifungen), einzeln
zu belegende Module bis zum mehrjdhrigen Studien-
gang mit Bachelor- oder Master-Abschluss.?

Mit welcher Definition und Form auch immer — Weiter-
bildung anbieten zu missen, ist fiir Hochschulen in
mancher Hinsicht problematisch, denn sie sehen sich
hier einem standigen Wandel auf verschiedenen Gebie-
ten gegenlber (Wirtschaft, Bildung, Politik, Gesell-
schaft). AuBerdem haben sie es mit einer Vielzahl von

I * Der Begriff ,Hochschulen" stellt den Oberbegriff fiir alle Einrichtungen des

tertidren Bildungssektors dar, schlieRt also die Universititen mit ein (s. §1
HRG)

1 vgl. auch Bildungsbericht 2012, insbesondere S. 149 f, verfugbar unter:

http://www.bmbf.de/de/349.php [20.12.2012].
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Interessen zu tun. Da sind

S. Lehnert = Kooperationen von Hochschulen und Unternehmen in der ...

Tabelle 1: Gegenuiberstellung Merkmale traditionelles Studium und LLL

Unternehmen als Weiterbil-
dungs-Nachfrager (fiir ihre
Mitarbeiter), potentielle
Teilnehmende (aus eigener
Motivation oder als Ange-
stellte einer Firma), der Ge-
setzgeber mit Vorschriften
(Hochschulgesetze) und
hochschulpolitischen  Nor-
men (Stichworte ,Bologna'
und ,Lebenslanges Lernen')
sowie gesellschaftliche In-
teressen (z.B. in Bezug auf
die internationale Anschlus-
sfahigkeit Deutschlands)
und nicht zuletzt die Hoch-
schule selbst mit komplexen

Traditionelles Studium

heschriinkter Zugang

rechtigung

Yollzeitstudium

artsgebunden

fachorientiertes Studium

akademische Erstaushildung

Selektion nach Exzellens und Aler

limeare Studiengiinge mit Abschlusspriifung

Lebenslanges Lernen

offener Zugang

Aulassung nur durch Hochschulzugangsbe- | Anerkennung  beruflicher und  informell  er-

worbener (micht geplanter) Kompetensen
Lernmiglichkeien fir alle
Wollzei-, Teilzeit- und Abendstudium

Mexible Prisenephasen, Fernstudiom, virtuel-
les Swdium, selbsiorganisiertes Lermen

Modularsiertes, wihlbares Angebot evil. ohne
Abschlussprinfung

nach Problemlisungen ausgerichietes Studium

Weiterfihrende Lempresesse stehen im Vor-
dergrund

Strukturen aus Prasidium,
Dekanaten, Gremien und Professoren der unterschiedli-
chen Fakultdten und Fachbereiche. Und jede Partei hat
ihre eigene Perspektive, die es zu beriicksichtigen gilt.
Unternehmen und Weiterbildungswillige sind heute be-
schleunigten wirtschaftlichen Verdnderungen ausge-
setzt, die Weiterbildung notwendig werden lassen.
Immer neue Angebote mussen dieser Schnelllebigkeit
folgen — beispielsweise verlangen neue internationale
Markte interkulturelle Kompetenz. Auf diese Anforde-
rung haben verschiedene Hochschulen bereits reagiert
und bieten Zertifikate oder Studiengdnge an oder bauen
Module zu diesem Thema in bestehende Studiengange
ein. Ein Beispiel ist die Universitdt Bonn mit ihrem ,Zer-
tifikat fiir Internationale Kompetenz", das als extra-curri-
culares Angebot ,in beliebig vielen Semestern innerhalb
der Studienzeit" absolviert werden kann2.

Die Zielgruppe: Beruferfahrene — ,Executives'
oder ,Professionals’

Wer sind aber die Weiterbildungswilligen und welche
Bedirfnisse haben sie genau? Fest steht, dass es sich um
eine sehr heterogene Gruppe handelt, die sich von den
straditionellen Studierenden' stark abhebt. lhre Viel-
schichtigkeit resultiert aus ihrer ldngeren Bildungs- und
Berufsbiografie und dem damit verbundenen groBeren
Erfahrungsschatz sowie moglicherweise komplizierten
privaten Konstellationen — Anforderungen aus Familie
und Beruf wollen bewdltigt werden. Fiir alle Studieren-
dengruppen aber gilt: Ein Studium ist zwar nicht nur,
aber besonders dann sinnvoll, wenn sich die Chance auf
eine nahtlos anschlieBende Berufstatigkeit so weit wie
moglich erhdhen lasst oder die im Beruf notwendigen
Kompetenzen so weit wie méglich verbessert werden.
Die ,Employability' ist einer der Kernpunkte im Bologna-
Prozess. Es geht jedoch nicht nur um die Beschaftigungs-
fahigkeit3 nach dem Studium, sondern auch um Person-
lichkeitsentwicklung, Ubernahme gesellschaftlicher Ver-
antwortung sowie um die Entwicklung einer breiten Wis-
sensbasis in Ergdnzung zu einer Spezialisierung.
Schuetze & Slowey haben die Charakteristika eines Wei-
terbildungsangebots fiir Lebenslanges Lernen (LLL) und
eines traditionellen Studiums gegeniibergestellt:4
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Die Gegenuberstellung macht die notwendigen Umge-
staltungen deutlich, die nicht nur inhaltlich zu fassen
sind, sondern besonders die Studienorganisation betref-
fen. Die Hochschulen brauchen flexible Lernarrange-
ments, die sich an den Lernbedirfnissen und Zeitkapa-
zitdten von Erwachsenen und Arbeitgebern orientieren.
Wenn beispielsweise die Unternehmen Spezialwissen
auf nur wenige Mitarbeiter verlagern, kénnen sie diese
nur kurz fiir eine WeiterbildungsmalBnahme frei stellen.
Daher werden gestufte, modularisierte Studienangebote
geschaffen.> Dazu gehort auch ein Kreditpunktesystem,
das die Anrechnung von Leistungen ermoéglicht und die
Durchlassigkeit von Berufsbildung und Studium verbes-
sert (vgl. Bloch 2006, S. 13). Die Durchldssigkeit besteht
auf horizontaler Ebene, z.B. durch die Anrechnung be-
ruflicher Kompetenzen, die das Studium verkiirzen
kann, und vertikal als ein Quer- oder Durchstieg in
héhere Bildungswege (vgl. HIS 2011, S. 49). Daraus ist
zu schlieBen, dass der Entwicklung eines Weiterbil-
dungsangebotes eine intensive Bedarfserkundung vor-
ausgehen muss, die in Kooperation mit potenziellen
.Nachfragern" stattfinden sollte (G6 2008, S. 7). Weil
vielfaltige Interessen von Teilnehmenden und Arbeitge-
bern, der Hochschulorganisation und infolge des Bolo-
gna-Prozesses zufrieden zu stellen sind, konnte die in-
haltliche Komponente aus dem Blick geraten. Was soll-
ten Weiterbildungswillige auf welchen Wegen erwer-
ben, um sich berufsférdernde Kompetenzen anzueig-
nen? Und welche Kompetenzen kann die Hochschule
am besten anbieten und damit auf dem Weiterbildungs-
markt punkten — aber wére das tiberhaupt gefragt?

2 |nformationen zum Zertifikat JInternationale Kompetenz" verfiigbar unter:
http://www3.uni-bonn.de/studium/studium-interkulturell/zertifikat-
internationale-kompetenz [22.12.2012]. Als weitere Anbieter fiir dhnliche
Angebote sind z.B. zu nennen: die Universitit Vechta, die Hochschule Ra-
vensburg-Weingarten, Universitat Jena, Universitat Halle, Universitat Passau.

3 Employability ist dann erreicht, wenn sich ein Absolvent langerfristig und
immer wieder in den Arbeitsmarkt einbringen und damit demokratisch an
der Gesellschaft teilhaben kann, vgl. Stiftung Mercator, 2008, S. 4.

4 Schuetze/Slowey, 2002, S. 324 zit. nach Bloch, 2006, S. 13; teilw. Zusam-
menfassung SL.

5 vgl. HIS, 2011, S. 17. Zertifikatskurse kdnnten zu Keimzellen von Modulen
oder Modulpaketen werden.
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Anwendungs- oder Forschungsbezug
oder beides?

Ratgeber-Zeitschriften, die durch den ,Dschungel' der
Master-Studiengange fihren sollen,6 lassen eine histo-
risch gewachsene Dichotomie sichtbar werden: Auf der
einen Seite stehen die forschungsbezogenen naturwis-
senschaftlichen Studiengdnge und auf der anderen Seite
alle tibrigen, d.h. die mehr oder weniger anwendungs-
bezogenen Studiengdnge (vgl. dazu Elkana/Klépper
2012, S. 74). Schaut man auf die Websites von univer-
sitdren Weiterbildungsangeboten, geht es aber meist um
Management- und Flhrungswissen, um Change-Mana-
gement, Umgang mit Budgets, Marketingstrategien —
also um den Erwerb von Fahigkeiten zur Lésung der
groRen Probleme von konkurrierenden Unternehmen.
Doch das praktische Management und andere unter-
nehmerische Interessensgebiete entsprechen nicht der
traditionellen Kern-kompetenz von Universitaten. Sie
haben ihre Stérke in der Grundlagen- und (seltener) an-
gewandten Forschung, in wissenschaftlicher Bildung
und grob gesagt: Wissenschaftlichkeit. Was aber bedeu-
tet Wissenschaftlichkeit und welche Kompetenzen kén-
nen damit erworben werden, die fur die unternehmeri-
sche Praxis nutzlich sein kédnnen?
Die Bundesassistentenkonferenz (einflussreiche Vertre-
tung des akademischen Mittelbaus zwischen 1968 und
1974 auf Bundesebene) versteht unter Wissenschaftlich-
keit die Ausbildung an einer Hochschule durch Wissen-
schaftler, in einer Wissenschaft, fir einen auf Wissen-
schaft angewiesenen Beruf, der ,systematische, selbst-
standige und kritische Arbeit in einem bestimmten Ge-
biet verlangt" (BAK 1970, S. 9). ,Es geht somit in der
Wissenschaft immer um den Umgang mit Wissen, nicht
um seine Anhdufung. Wissenschaftliche Studienginge
sollten daher nicht allein am Stoff orientiert sein, son-
dern auf der Grundlage von Wissensbestdnden zu kom-
plexen ... Handlungen befdhigen", wie es auch die Ar-
beitsstelle fiir Hochschuldidaktik der Universitat Ziirich
verdeutlicht.” Der Gewinner des ,Seed Wettbewerbs fir
Wissenschaftliches Schreiben' hat 2007 die Frage: ,Was
bedeutet es, im 21. Jahrhundert wissenschaftlich gebil-
det zu sein?" plausibel beantwortet:
.Das Ziel der Wissenschaft lautet, diejenigen Ideen zu
finden, die das lange und harte Sperrfeuer einer Ausein-
andersetzung aushalten, die auf Belegen beruht. Diese
Lektion muss von Mitgliedern jeder Generation aufs
Neue gelernt werden, ungeachtet ihrer Laufbahn. Die
Bewdltigung wissenschaftlicher Konzepte und Theorien
ist ein notwendiger Startpunkt, aber sie dient nur als
Voraussetzung, um an dem unendlichen Dialog teilzu-
nehmen. Studenten missen von erster Hand lernen,
wie man sowohl mit Einfallsreichtum neue Hypothesen
aufstellt, als auch sie unvoreingenommen kritisiert." 8

Bei dieser Auspragung wissenschaftlicher Bildung
kommt es an auf: Kritikfahigkeit, Reflexion, Fragen stel-
len, Hypothesen aufstellen und diese an Belegen messen
(bestdtigen oder auch falsifizieren). Das ist wiederum
bedeutend, um die Chancen zur Bespielung und Beset-
zung eines Wissensgebietes oder Tatigkeitsbereiches
einzuschdtzen und zu nutzen.
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Wie ist dieses Bildungsziel fur Studierende und alle Wei-
terbildungs-Teilnehmenden zu erreichen? Bereits 1970
empfiehlt die Bundesassistentenkonferenz das didakti-
sche Konzept des ,Forschenden Lernens'. Beim for-
schenden Lernen geht es im Seminar darum, eine eigene
Strategie zu finden — besonders durch Auswahl von Me-
thoden, Versuchsanordnungen und Recherchen. Der/die
Lernende wird zwar von Lehrenden beraten, ist aber vor
.Fehldispositionen” und Umwegen nicht geschiitzt (BAK
1970, S. 14). Es geht also auch darum, mit Riickschldgen
umzugehen.

An diesem Punkt geraten Hochschulen in eine Sackgas-
se: Wenn sich Hochschulen mit ihren Angebotsformaten
und Angebotsinhalten an 6konomischen Interessen von
Unternehmen auszurichten hatten, ist zu vermuten, dass
alles fur hohe Kundenzufriedenheit getan wird. Folglich
wadre alles das angenehm, was den Teilnehmenden (und
Firmenkunden) einen Erfolg garantiert — und bei dem es
keine Ruckschlage einzustecken gibt.

Studien zu WWB aus zehn Jahren?®

Weiterbildung an Hochschulen ist ein Jahrzehnte altes
Problem. Fiir die Gegenwart relevante Befunde sind ins-
besondere in den letzten 10 Jahren zu vermuten. In die-
ser Zeit haben sich verschiedene Studien mit dem Pro-
blem der Verwirklichung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung an Hochschulen befasst. Schon ihre Zielsetzun-
gen, aber auch die gefundenen Lésungen, lassen die
vielschichtigen Probleme des Themas deutlich werden.
Der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft beauf-
tragte im Juni 2002 die Technische Universitdt Dresden
(Fakultat Erziehungswissenschaft; Prof. Dr. Andra Wolter)
mit einer explorativen Studie lber die Entwicklung und
Situation, die Schwierigkeiten und Perspektiven der
Hochschulweiterbildung. Dabei standen die Implemen-
tierung des Lebenslangen Lernens und Angebote primar
fur Berufstatige im Vordergrund. Aufgabe der Studie soll-
te es sein, Uber eine Beschreibung des generellen Ent-
wicklungsstandes der Hochschulweiterbildung und der
Analyse ihrer Rahmenbedingungen hinaus, einige Beispie-
le fiir ,good practices' in dem Handlungsfeld zu gewinnen
(Stifterverband 2003). Die Studie kommt zum Schluss auf
finf Argumente fir eine Entwicklung der Hochschulwei-
terbildung; in Bezug auf die wachsende Nachfrage, den
Bedarf an Lebenslangem Lernen, die Struktur (die Hoch-
schule misse den Ort fiir Weiterbildung klaren und dazu
.ihre Starken und Schwéchen in diesem kompetitiven Ge-
samtsystem” kldren), zu Studienreform und Integration
von Weiterbildung, so dass sich die Hochschule ,als eine
gesellschaftliche  Dienstleistungseinrichtung”  begreift
(Stifterverband 2003, S. 27-31).

I 6 Beispielsweise ZEIT Campus Ratgeber zu Master-Studium mit der Titelsei-

te: ,Master Studium 2012. So findet man den passenden Studiengang”,
Heft Nr. 2/2012.

7 Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik — Universitét Ziirich. Verfiigbar unter:
http://www.hochschuldidaktik.uzh.ch/hochschuldidaktikaz/
Kompetenzorientierung_def.pdf [19.12.2012].

8 Martin, T. W. (2007): Scientific Literacy and the Habit of Discourse. Seed
Magazine, 21. September 2007.

9 Der besseren Lesbarkeit halber wurden Kiirzel genutzt (z.B. QB, Go6, HIS),
die in den Literaturhinweisen mit den vollstindigen Angaben ausgefiihrt

sind. Die Studien sind teilweise online erhiltlich.
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Drei Jahre spater veroffentlichte das Institut fir Hoch-
schulforschung in Wittenberg die Ergebnisse einer Stu-
die als Bestandsaufnahme zur Lage wissenschaftlicher
Weiterbildung im Hochschulsystem. Dazu wurden die
Angebotsstruktur und die Organisation an ausgewahlten
Universitdten sowie die zentralen Einrichtungen fiir Wei-
terbildung untersucht. Die Bestandsaufnahme sollte
Aufschluss darliber geben, welche Anforderungen das
neue Studiensystem mit Bachelor- und Master-Ab-
schliissen explizit an die wissenschaftliche Weiterbil-
dung stellt und welche Chancen die Integration in das
gestufte Studiensystem flr die wissenschaftliche Weiter-
bildung bietet (Bloch 2006). Die Studie betont als Fazit
besonders die ,groBe Chance", die in der ,Nachfrageori-
entierung und der daraus resultierenden Vielfalt der wis-
senschaftlichen Weiterbildung" liegt, wenn ReformmaR-
nahmen angewendet wiirden. Dazu gehért die systema-
tische Verbindung von Angeboten durch Modularisie-
rung und ECTS — was erhebliche Vorteile bringt. AuRer-
dem wird die Nutzlichkeit von ,zentralen Einrichtungen
flir Weiterbildung" herausgehoben, die wichtige Koordi-
nationsaufgaben erfiillen und ,Kompetenzen fiir ein Bil-
dungsmanagement” biindeln, was der gesamten Hoch-
schule dient (Bloch 2006, S. 59-61).

Und 2008 brachte der Stifterverband fir die Deutsche
Wissenschaft die Ergebnisse einer Untersuchung zur
.Quartdren Bildung" heraus. Durch eine Unterneh-
mensbefragung und durch zahlreiche Experteninter-
views wurde die Nachfrage der Wirtschaft nach Wei-
terbildungsangeboten von Hochschulen ermittelt. Ziel
war es, Hochschulen Eckpunkte und DenkanstoBe fir
die weitere Angebotsentwicklung zu geben, die sich an
der tatsachlichen Nachfrage der Unternehmen orien-
tiert (QB 2008). Die Studie liefert umfangreiche Emp-
fehlungen im Kontext der ,quartiren Bildung von
Hochschulen fiir Unternehmen" zu verschiedenen Ge-
bieten: strategische und strukturelle Grundlagen zur
Angebotsgestaltung und fir Marketinginstrumente
(QB 2008, S. 70-109).

Interessant sind auBerdem regional ambitionierte For-
schungsprojekte. Die Kooperationsstelle Hochschulen
und Gewerkschaften Gottingen befasste sich ebenfalls
im Jahr 2008 mit einer regionalen Machbarkeitsstudie
fur wissenschaftliche Weiterbildung, in der Themen und
Akteure zusammengebracht und einige Vorschlage fur
mogliche Studiengdnge an Gottinger Hochschulen unter
Beachtung der gegebenen institutionellen Profile und
regionalen Besonderheiten erstellt wurden (G& 2008):
Beispielsweise Weiterbildungsangebote im Bereich von
Logistik und erneuerbaren Energien, Fiihrung virtueller
Teams und alternder Belegschaft, ,Refreshing” fir IT-
Krafte und interkulturellem Management (z.B. ,Asien-
kompetenz") (G6 2008, S. 5). Anforderungen an die Ent-
wicklung von wissenschaftlichen Weiterbildungsange-
boten werden zusammengefasst und dabei u.a. die
.Konzentration auf die besonderen Stirken der Hoch-
schule" bei der Definition von Kunden und Zielgruppen
herausgehoben (G6 2008, S. 7).

Ein Jahr spater ging es bei der Expertise im Auftrag der
Max-Traeger-Stiftung um den Stand und die Evaluation
der Umsetzung der Bologna-Ziele in Deutschland — u.a.
um die Durchléssigkeit an Hochschulen und die Verwirk-

I P-OE 1/2013

S. Lehnert = Kooperationen von Hochschulen und Unternehmen in der ...

lichung von Lebenslangem Lernen (Banscherus et al.
2009). Zu den jlingeren Studien zdhlt auch die des
Hochschulinformations-System (HIS). Das HIS legte
2011 eine Bestandsaufnahme von berufsbegleitenden
und dualen Studienangeboten an deutschen Hochschu-
len, Berufsakademien und auleruniversitiren For-
schungseinrichtungen vor (jedoch teilweise mit Bezug
auf Daten aus 2009). Die Erhebung beschreibt deren
Anzahl und Strukturmerkmale und erstellt eine ausfiihr-
liche Typisierung von berufsbegleitenden, und dualen
Bachelor- und Master-Studiengdngen sowie von Zertifi-
katskursen (nach Zielgruppen und Kursdauer). Die Typi-
sierung nennt erstmals die Anzahl und beschreibt die
Strukturmerkmale der Angebote, wie Zulassungs-
voraussetzungen, fachliche Ausrichtungen, unterschied-
liche zeitliche und organisatorische Modelle, Lehr- und
Lernformen (HIS 2011).

Verschiedene Lésungsansatze

Es wurden jedoch nicht nur Analysen erstellt und Dia-
gnosen versucht. Als jiingste Forschungsarbeit geht es
bei dem Projekt ,Stu+BE — Studium fiir Berufstatige — Er-
folgsfaktoren fir Lifelong Learning an Hochschulen" im
Verbund der Universitdten Oldenburg, Duisburg-Essen
und der Technischen Universitdt Dortmund zundchst um
gemeinsame Forschung. Nach der Phase der Studieren-
denbefragung (2011/2012) findet die Umsetzung von
Innovationen an jeder Universitat statt. Auf der Ab-
schlusstagung des Projekts formulierte Prof. Dr. Andrd
Wolter, Humboldt-Universitat in Berlin, zu zukiinftigen
Anforderungen:
~Wenn die Hochschule auch in Zukunft das gesell-
schaftliche Kompetenzzentrum fiir Wissenschaft blei-
ben will, dann muss sie alle Lebensphasen im Auge
haben (nicht nur die 20- bis 25-Jdhrigen). Von daher
gilt es den Auftrag der Hochschule im gesamten Le-
bensverlauf neu zu durchdenken.” 10

Zusatzlich zur fachlichen Weiterbildung geht es also um
den Einbezug von Berufs- und Lebenswegen. In allen
oben genannten Studien werden Ubereinstimmend der
demografische Wandel und die Globalisierung als Be-
dingungsfaktoren fir die Entwicklung der Weiterbil-
dung dargestellt. In neuesten Projekten liegt der
Schwerpunkt auf der Offnung von Hochschulen fir alle
und auf den Anrechnungsmoglichkeiten von berufli-
chen Leistungen, z.B. die Initiative des Bundesministe-
riums fur Bildung und Forschung ANKOM (Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengdn-
ge)." So sind in der universitiren Aus- und Weiterbil-
dung Modelle gefragt, die allen Teilnehmenden - gleich
welcher Biografie — helfen, sich schnell neues und kom-
plexes Wissen anzueignen. Das wissenschaftliche Wis-
sen muss zudem in die Praxis umgesetzt werden — Me-
thoden des Lerntransfers sind daher u.a. ein wichtiges
Lehrziel (Leuphana 2009, S. 3).

10 Vgl. Prasentation im Tagungsprogramm am 27.01.2012. Verfiigbar unter:
http://studium2020.de/ [27.05.2012].

1 Informationen verfligbar  unter:  http://www.bmbf.de/de/349.php
[20.12.2012].
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Die oben erwédhnte Studie zur ,Quartdren Bildung' gibt,
wie andere Studien auch, Handlungsempfehlungen, die
Rahmenbedingungen flr wissenschaftliche Weiterbil-
dung weiter zu optimieren, wie institutionelle Anreiz-
systeme in Hochschulen. Beispielsweise koénnten An-
strengungen fiir die quartdre Bildung im Rahmen von
Mittelvergaben honoriert werden (besonders, da sich
diese Aktivitaten durch die Teilnehmerzahl, Zahl der ver-
gebenen Zertifikate, positive Evaluationen gut kalkulie-
ren lassen) oder Professoren kénnten leistungsbezogene
Verglitungen erhalten. Die Autoren raten zudem zu
einer ,Weiterbildungsprofessur" als neue Personalkate-
gorie. Kritik wird an starren Regelungen der Kapazitats-
verordnung gelibt. Stattdessen werden Vereinbarungs-
und Anreizmodelle zwischen Staat und Hochschule vor-
geschlagen. Die Hochschulzugangsberechtigung fur be-
ruflich Qualifizierte sollte bundesweit vereinheitlicht
werden. Die Programme sollten dann so gestaltet sein,
dass die Zielgruppe der beruflich Gebildeten von den
Servicestrukturen und Inhalten angesprochen werden.
Damit verbunden sind wiederum spezifische Angebote,
die den Ubergang und den Einstieg in akademische In-
halte erleichtern (QB 2008, S. 7-9).

Bisher fehlt aber ein strukturierter Uberblick a) tber das
Ausmall des Problems und b) die Moglichkeiten der
Hochschulen, ihre Pluspunkte in der wissenschaftlichen
Bildung einzubringen. Abbildung 1 verdeutlicht
zundchst einmal die verschiedenen Parteien, mit denen
sich Hochschulen auseinander zu setzen haben.

Mit Hilfe der SWOT-Analyse2 soll nun die problemati-
sche Gemengelage bzw. das Zusammenspiel verschie-
dener, teilweise miteinander konkurrierender Interes-
sen und Sachverhalte in und bei den Hochschulen dar-
gestellt werden, die wissenschaftliche Weiterbildung
anbieten.

Abbildung 1: Modell der Abhdngigkeiten bei Wissen-
schaftlicher Weiterbildung
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Analysen und SWOT

Eine Analyse aus den Dimensionen S-Strengths — Star-

ken, W-Weaknesses — Schwachen, O-Opportunities —

Chancen, T-Threats — Risiken (SWOT) ermdéglicht es im

Idealfall, aus den Stdrken und Schwichen einer Organi-

sation (interne Sicht) und den Chancen und Risiken aus

Sicht der Umwelt (externe Sicht) , geeignete strategische

Losungsalternativen flr die Erreichung der Ziele" von

Organisationen, Institutionen etc. abzuleiten.13 Mit

Hilfe einer Matrix lassen sich die vier erwdhnten Be-

trachtungsdimensionen’4 zudem grafisch abbilden.

e Starken: Auf welche Ursachen sind bisherige Erfolge
zurlickzufihren?

e Schwiachen: Welche Schwachpunkte gilt es kiinftig zu
vermeiden?

e Chancen: Welche Méglichkeiten stehen offen? Welche
Trends gilt es zu verfolgen?

e Risiken: Was machen vorhandene Wettbewerber? An-
dern sich Vorschriften oder Politik?

Die Aufbereitung in einer SWOT-Matrix soll dabei hel-
fen, die Stiarken von Hochschulen in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung zu erkennen. Diese kénnten sie
weiter ausbauen und - damit verbunden - die
Schwéchen beseitigen und auf diesem Weg die Zukunft-
schancen, die sich bieten, anvisieren.1> Die Matrix unten
(Abbildung 2) stellt die SWOT-Merkmale zusammen, die
im Folgenden ndher ausgefiihrt sind.

Starken:
Potenziale der Hochschulen fiir WWB

Hochschulen haben die herausragende Kompetenz, For-
schungsmethoden erwerben zu lassen und in der Analy-
se von Forschung — in der Vermittlung von wissenschaft-
lichem Arbeiten; das meint: Reflexion tiber die bearbei-
teten Themen — Analyse von Strukturen — strukturiertes
Denken und flexibles Handeln. Der Kern von Curricula
sollte nach den internationalen Hochschul-Beobachtun-
gen von Elkana & Klépper der Umgang mit Wider-
spriichen sein (vgl. Elkana/Klépper 2012, S. 55). Und
Uberhaupt gehe es zunehmend darum, die richtigen Fra-
gen zu stellen. Diese Fahigkeiten sind die Basis fiir die
Entwicklung von Probleml&sungen — und Problemldsun-
gen gehoren auch zu den Zielen von Unternehmen.¢ In
diesem Punkt ergibt sich eine Ubereinstimmung mit Zie-
len von Unternehmen der freien Wirtschaft. Gerade die

W

12 1n den 1960er Jahren wurde die SWOT-Analyse an der Harvard Business
School zur Anwendung in Unter-nehmen entwickelt; vgl. Kotler/Ber-
ger/Rickhoff (2010): The Quintessence of Strategic Management. Berlin,
S. 30.

13 Organisationshandbuch des Bundesinnenministeriums, Kap. 6.3.4;
verfugbar unter: http://www.orghandbuch.de/nn_414926/
OrganisationsHandbuch/DE/6__MethodenTechniken/63__
Analysetechniken/634__SWOT-Analyse/swot-analyse-node.html
?__nnn=true [20.12.2012].

14 m Folgenden aus Ebd.

15Vg|. Organisationshandbuch des Bundesinnenministeriums, Kap. 6.3.4,
verfiigbar unter: http://www.orghandbuch.de/nn_414926/
OrganisationsHandbuch/DE/6__MethodenTechniken/63__
Analysetechniken/634__SWOT-Analyse/swot-analyse-node.html?

__nnn=true [20.12.2012].
P-OE 1/2013 I

16 vgl. hierzu Briedis et al., 2010, S. 10.
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groBe Erfahrung mit Studierenden und Lehre kann die
Hochschulen zu kompetenten Partnern der Unterneh-
men werden lassen. Das Bild von Universitiaten, in
denen Studierende mit Wissen geflllt' werden, ist
langst Uberholt. An Hochschulen kdnnen Studierende
den besten und kritischen Umgang mit Informationen
lernen (vgl. Elkana/Klépper 2012, S. 38-39). Zudem ist
ausgebildetes Personal aus vielen unterschiedlichen
Fachbereichen vorhanden, so dass externes Personal
nicht immer notwendigerweise eingeworben werden
muss. Universitaten verfligen auBerdem Uber die For-
schungseinrichtungen und Forschungserfahrung, um
wissenschaftliche Anteile in das Studium zu bringen. Im
Sinne der eingangs dargestellten Kriterien fir wissen-
schaftliche Weiterbildung sind Hochschulen, insbeson-
dere Universitaten damit die erste Wahl fir die gesell-
schaftlich relevante Bildungsaufgabe.

Abbildung 2: SWOT-Matrix fir Wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen

S. Lehnert © Kooperationen von Hochschulen und Unternehmen in der ...

schen, auf das Unternehmen ausgerichteten Bedarf
decken kénnen. Ein weiteres Problem besteht in der he-
terogenen Zielgruppe mit der erwdhnten komplizierten
Biografie. Die damit zusammen hangenden Probleme
kdnnen hier nicht ndher ausgefithrt werden.

Chancen fiir die Hochschulen

Mit Weiterbildungsangeboten kénnen die Hochschulen
Einnahmen erzielen und mit Hilfe dieser Mittel For-
schung und Lehre weiter stdrken. Bei Verhandlungen
kénnen sie ihr Alleinstellungsmerkmal ins Spiel bringen:
Nur Hochschulen kdénnen entsprechende Studienab-
schlisse verleihen. Zusétzlich zu den Prdsenzveranstal-
tungen sind Blended-Learning-Formen denkbar — aber
auch Inhouse-Workshops, die den Unternehmen entge-
gen kommen koénnten, da diese Interna (Daten, Charts
usw.) nicht gerne in externe

Stirken Schwiichen

- Verlethung wissenschalthicher Abschiliisse

- Erfalrung in der Anleimeng des Erwerbs wis-
senschafilicher Bildung {KntikfShigkeii, Ref-
lexion, = Grundlagen zur Problemlisung h und
Forschungskompetenz (sirukturieries YVorge-
hen, Hypothesen prilfen)

= Erfalirenes Personal im Bildungsbereich

Curricula

Starre Strukturen, Vorgaben, Kapasititspline,

Professoren evil. ohne fachliches Enow-how
in den nachgelragten Bereichen (2.8, Mana-
gemenipraxis)

Wenig Erfahrung mit der Zielgruppe der Exe-
cutives, Professionals

Seminare tragen. Vermehrte
Anspriiche und Angebote be-
deuten méglicherweise ver-
mehrte Zusammenarbeit mit
anderen Hochschulen. Die In-
terdisziplinaritit der Hoch-
schulen kann gefoérdert wer-
den und den wissenschaftli-

Chancen Risiken

- Erliize durch Aufirige von Unemehmen

- Angebot von unterschiedlichen Abschltissen,
Zertifikaten, Modulen

« Metrwerke mil Prakiikern in der Wirtschafi bt

- Verbesserung des Images

- Imterdisziplingre Zusammenarbeit mit anderen
Haochsehiilen

Abhdingigkeil von Unternchmens-Kunden
Immier schneller immer mehr neue Beldungs-
angebote erstellen = uniibersichtliches Ange-

Unterlegen im Wetthewerb mit anderen LUni-
versititen, Bildungsanbietern, Corporate Uni-
versilies | ||'|]h||1:\|.C'-H|;|1l.t||,|:t51,:ﬂ |

chen Diskurs weiter voran
bringen.

Gefahren und Risiken
bei Kooperationen
Wenn aber die Bereitstellung

(Quelle: Eigene Darstellung)

Schwichen: Hemmschuhe fiir Hochschulen1?

Hochschulen sind von auBen (von méglichen Partnern
aus der Wirtschaft) nur schwer zu durchschauen. Dazu
kommt der hohe Druck auf die Fachbereiche der Hoch-
schulen, méglichst Drittmittel zur Finanzierung zu be-
schaffen (vgl. Elkana/Klépper 2012, S. 82). Daneben
wirken Kapazitdtsplane mit kalkulierten Kosten pro Stu-
dierenden, festgelegte Curricula und fest eingebundenes
Personal (Professoren, wissenschaftliche Mitarbeiter).
Dieses hat ein bestimmtes Stundenkontingent in der
Lehre zu erfilllen und zudem Forschung zu leisten — so
fehlt ihm die Zeit fiir ein ausgefeiltes Weiterbildungsan-
gebot bzw. wird nicht dafiir freigestellt. Hochschul-Pro-
fessoren koénnen aus ihrem spezialisierten Fachgebiet
heraus nicht immer den Hintergrund haben (wie prakti-
sches Management-Know-How), um von Unternehmen
gewlinschte Seminare ad-hoc zu bieten. So ldsst sich das
vorhandene Personal nicht oder nur zum Teil einset-
zen18. Die Hochschulen sehen wohl die Verdnderungs-
Herausforderungen, kdnnen sie aber nicht ohne weite-
res erfiilllen. So stehen sie auf verlorenem Posten — in
einem Wettbewerb mit anderen Weiterbildungsanbie-
tern, die sich schon etabliert haben und daher von Un-
ternehmen praferiert werden. Zudem haben Unterneh-
men oft selbst Schulungsabteilungen oder verfliigen tiber
so genannte Corporate Universities,® die den spezifi-
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von spezifischen, auf Bedirf-
nisse einzelner Unternehmen
abgestellten Angeboten einen
groBeren Umfang annehmen sollte, konnten Hochschu-
len in eine Abhdngigkeit von Unternehmen und deren
Anspriichen geraten. Sie mussten maBgeschneiderte
Programme liefern und marktkonform sein. Schwierig ist
per se, wie bei einem fabrizierten Produkt, eine ,Garan-
tie' fiir den Bildungserfolg der Absolventen zu geben, da
Bildungsprozesse per se nur teilweise vorhersag- und
planbar sind (vgl. Scholkmann/Kiing 2012). So scheint
aus PR- und Wettbewerbsgriinden eine teure Akkredi-
tierung wichtig. Durch die spezifischen Anforderungen
der Unternehmen wiirde eine Angebotsvielfalt entste-
hen, die die Konkurrenz unter den Hochschul-Anbietern
erhéhen wirde, und maRgeschneiderte Seminare fur
Unternehmen wéren schon morgen nicht mehr aktuell.
Der Verwaltungsaufwand wiirde sich erhéhen, zusatzli-
ches Verwaltungspersonal ware notwendig. Die Hoch-
schulen mussten externe Dozenten gewinnen (mit Pra-
xis-Know-How, das sie nicht selbst bieten kénnen) —
aber gleichzeitig (trotz der Verpflichtung, derartigen

I 17 Teilweise Ergebnisse eines Brainstormings mit Dr. Jorn Lindner, HCU, am

19.12.2012.

18 professoren sind zudem auf ihr Forschungsthema fixiert, zu dem sie Lehre
anbieten, was aber fiir ein "zielgerichtetes Curiculum" oft ungeeignet ist;
Elkana/Klépper, 2012, S. 50.

19 7.B. Deutsche Akademie fiir Flug- und Reisemedizin; verfiigbar unter:
http://www.flugmed.org/ [25.07.2012].
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Weiterbildungen eine Vollkostenrechnung zu Grunde zu
legen), mit dem Preis balancieren, von dem womoglich
wegen des staatlichen Images von Hochschulen erwartet
wird, dass er niedrig ist. Ein Risiko fiir das Gelingen von
Seminaren besteht auch in einer mangelnden Erfahrung
mit ,Professionals'/,Executives' als Zielgruppe. In den
gewohnten universitdren Seminaren soll vor allem mit
und voneinander gelernt werden (vgl. Elkana/Klépper
2012, S. 59). Wenn Unternehmens-Mitarbeiter aus ver-
schiedenen Hierarchie-Ebenen von einem Angebot an-
gesprochen werden sollen, besteht die Gefahr, dass sich
die Gruppendynamik durch verdecktes Konkurrenzden-
ken zu einem ,explosiven' Gemisch im Workshop ent-
wickelt.

Fazit: Von der ,wissenschaftlichen' zur
,akademischen' Weiterbildung

In Bezug auf die Angebote der wissenschaftlichen Wei-
terbildung fiir Berufstatige ist eine Spirale bzw. ein Kreis-
lauf zu beobachten: Die Hochschulen passen sich dem
Markt und den Anforderungen an, da sie Weiterbildung
anbieten missen. Das hat zur Folge, dass die interessier-
ten Unternehmen maRgeschneiderte Angebote und
glnstige Preise fordern. Hochschulen missen bei Ge-
bihren die Weiterbildungs-Konkurrenz und die Rentabi-
litat im Blick haben. Die Kosten fiir (externe/interne) Do-
zenten und zahlende Teilnehmende oder Unternehmen
miussen sich rechnen. Die Hochschulen kdnnten in Un-
ternehmens-Kooperationen ihre Unabhangigkeit verlie-
ren und es entsteht eine fiir Nachfrager untbersichtliche
Vielfalt von Zertifikaten. Inhalte haben méglicherweise
zu wenig mit wissenschaftlicher Arbeit oder Forschung zu
tun, da in manchen Fallen die Schnittmenge der Unter-
nehmensinteressen und der groRen Kompetenz der
Hochschulen zu gering ausfallen kénnte. Den Unterneh-
men ist in manchen Féllen weniger an Kritikfahigkeit und
Reflexion gelegen — sie brauchen vor allem analytisch
denkende Problemléser und Strategen fir die Zukunft.
Hier konnten die Hochschulen gezielt helfen, indem For-
schungsmethoden, wissenschaftliches Wissen und wis-
senschaftliches Arbeiten als Bestandteil und notwendig
zu zertifizierender Anteil in Angebote eingebracht sind.
Dann wird als neue Definition aus wissenschaftlicher
Weiterbildung eine ausdriicklich ,akademische Weiter-
bildung'. Die Anwendung des Begriffs der ,akademi-
schen Weiterbildung' kdnnte einen Bewusstseinswandel
bei den Verhandlungspartnern tiber Weiterbildung er-
moglichen, da er den Erwerb von wissenschaftlichen
Kompetenzen in die Lehre einbindet, indem in mindes-
tens einer Einheit des Angebotes ein praktisches Uben
von Forschung implementiert wird. Damit entsteht die
Moglichkeit, die Erfahrung eines gesamten Ablaufs von
der Fragestellung tiber die Wahl der Methode, Analyse
und Auswertung — inklusive Riickschldgen in der Bestati-
gung oder Falsifizierung von Hypothesen entstehen zu
lassen (vgl. Lehnert 2012). Dies bildet die Vorausset-
zung, neue Strategien und Problemlésungen am prakti-
schen Beispiel zu proben, um dann in der Praxis sicher
zu werden.

P-OE

Unternehmen und Hochschulen als Partner?!
Ein Ausblick

Die Zusammenarbeit von Unternehmen und Hochschu-
len wird ausdriicklich von der Bundesvereinigung der
Deutschen Arbeitgeberverbdnde (BDA) begriiit. Sie hat
mit dem Bundesverband der Deutschen Industrie (BDI)
und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2007 einen
Arbeitskreis gebildet, um sich mit dem Bedarf an wis-
senschaftlicher Weiterbildung zu beschaftigen. Ihr 7-
Punkte-Plan fordert u.a.: ,Die Hochschulen entwickeln
im Dialog mit der Wirtschaft Angebote wissenschaftli-
cher Weiterbildung auf Grundlage ihres eigenen Profils"
und ,[dlie Hochschulen gewdhrleisten eine anwen-
dungsorientierte und kostendeckende Konzeption und
Durchfihrung wissenschaftlicher Weiterbildung." Auch
an die Betreuung der Unternehmens-Kunden ist ge-
dacht: ,Die Hochschulen richten kundenorientierte ,Ser-
vice-Center Weiterbildung' fiir nachfragende Unterneh-
men und Einzelpersonen ein." (BDA/BDI/HRK 2007, S.
6) Zudem existieren bereits Agenturen, die als Scharnie-
re zwischen Hochschulen und Wirtschaft fungieren und
geeignete Weiterbildungsmalnahmen vermitteln, z.B.
die Agentur fiir Wissenschaftliche Weiterbildung, Bran-
denburg20.

Um der Flut an Studiengdngen und der Spiralbewegung
vorzubeugen, koénnte festgelegt werden, dass einmal
zertifizierte Studiengdnge an ihren Inhalten fir die
Dauer der Akkreditierung (bis zur ndchsten Reakkredi-
tierung) nur moderate Verdnderungen am Curriculum
vornehmen dirfen, sodass von relativer Stabilitat der
Studiengdnge ausgegangen werden kann.

Die praktische Umsetzung von wissenschaftlicher Wei-
terbildung und das Arrangement von Schnittstellen mit
Unternehmen ist der Hochschule selbst tGiberlassen — al-
lerdings sollten unabhédngige Qualitdtssicherungs-MaR-
nahmen zur Uberwachung beitragen. Die Zertifizie-
rungsstellen kénnten die Hochschulen dazu anhalten,
das anzubieten, wozu sie pradestiniert21 sind. Forschen-
des Lernen ist kein ,Luxus", der nur einem wissen-
schaftsbezogenen Studium vorbehalten ist, sondern ein
.notwendiges Element komplexer Qualifizierung, das
grundséatzlich auch jedem berufsbezogenen Studium zu
wiinschen ist" (Huber 2006, S. 29).

Kiirzel; Studie

Go, 2008

Hardwig, T./MuBBmann, F. (2008): Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Fach-
und Fuhrungskrafte an Gottinger Hochschulen? Ergebnisse einer Mach-
barkeitsstudie. Goéttingen: Kooperationsstelle Hochschulen und Ge-
werkschaften Georg-August-Universitat Gottingen.

HIS, 2011

Minks, K.-H./Netz, N./Vélk, D. (2011): Berufsbegleitende und duale Studi-
enangebote in Deutschland: Status quo und Perspektiven. HIS Forum
Hochschule 11/2011. Hannover: HIS.

Leuphana, 2009

Leuphana Professional School (2009): Quartére Bildung Il — Hochschulen als
Weiterbildungspartner. Positionspapier des Beirats im Modellprojekt
»Qualitdt und Transparenz in der Quartdren Bildung". Online verfligbar
(s.u.).

I 20 |nformationen zur AWW eV verfiigbar unter:

http://www.aww-brandenburg.de/ [22.12.2012].

21 Vgl. Ebd. Im 7-Punkte-Plan ist vorgesehen: ,Die Hochschulen legen fiir
die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote die Lernziele fest."
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QB, 2008

Meyer-Guckel, V./Schénfeld, D./Schréder, A.-K./Ziegele, F. (2008): Quarta-
re Bildung. Chancen der Hochschulen fiir die Weiterbildungsnachfrage
von Unternehmen. Positionen-Heft mit den Ergebnissen der Studie zur
Quartdren Bildung 2008. Essen: Stifterverband.

Stifterverband, 2003

Herm, B./Koepernik, C./Leuterer, V./Richter, K./Wolter, A. (2003): Hoch-
schulen im Weiterbildungsmarkt. Essen: Stifterverband fiir die deutsche
Wissenschaft.
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- UVW Der Fachverlag | Maja hat sich entschlossen, ihren beruflichen Traum wahr zu machen:
fiir Hochschulthemen
Fethe Gampus-iteratur Sie will eine Doktorarbeit schreiben und Wissenschaftlerin werden.
Jenna Voss
) Zuversichtlich startet sie ihr Promotionsprojekt, doch der Weg zum
Zlelgera_de Titel wird schon bald zu einem unberechenbaren Schlangelpfad durch
Promotion | uniibersichtliches Gelidnde.
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zu verschlingen droht.

Doch sie gibt nicht auf.
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Schreiben einer Doktorarbeit auf der Prozessebene.
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lichkeiten und konkrete Bewadltigungsstrategien auf, mit denen sie
schwierige Phasen, Zweifel, Konflikte, Blockaden und sonstige Hiir-
den in der Promotionsphase erfolgreich tiberwindet.

Sie nutzt ihre Erkenntnisse fiir eine tiefgreifende Personlich-
keitsentwicklung. lhre beharrliche Selbstreflexion fiihrt sie durch alle
Hindernisse hindurch bis zum Ziel.
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Wolff-Dietrich Webler

Was bedeutet die Fahigkeit,

«professionell” an Hochschulen zu lehren?

Ein konstitutives Element des Berufsbildes

der Hochschullehrer/innen

Immer wieder ist die Erfahrung zu machen, dass Pro-
gramme zum Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz, die
einzelnen hochschuldidaktischen Werkstattangebote
und die Beteiligten z.T. deutlich unterschiedliche Ziele
verfolgen. Die Erwartungsdifferenz schlégt sich dann
u.U. auch in den Beurteilungen der Veranstaltungen
nieder. Der nachfolgende Text diskutiert das und klart
das Kompetenzprofil, an dem sich Lehrende sowohl in
ihrer Arbeit, als auch ihrer Weiterbildung orientieren
kdnnen.

Er zeigt vor allem, dass die einschldgige Forschung in der
professionellen Entwicklung von Lehrenden an Hoch-
schulen charakteristische Entwicklungsstufen unter-
scheidet. Die Beteiligten konnen sich dabei relativ
schnell orientieren, auf welcher Stufe ihrer Entwicklung
zu professionell Lehrenden sie sich mit ihren Themen,
Bediirfnissen und Prioritaten gerade befinden. Um Miss-
verstindnissen vorzubeugen: Jede dieser Stufen zu
durchleben ist legitim und vermutlich unvermeidbar (ich
kann mich trotz langer Lehrerfahrung auch heute noch
sehr gut an die erste Stufe erinnern, in der ich mich ge-
fragt habe: ,Wie liberlebst Du die ndchste Stunde?"...)
Aber das Modell zeigt eine Entwicklungsperspektive mit
sehr trostlichem Ausgang.

Stufenweise Entwicklung eigener
Weiterbildungsbediirfnisse

Natiirlich ist das erste Bestreben aller (vor allem der neu
hinzugestoRenen) Lehrenden, im Stoffgebiet ihrer Lehr-
veranstaltungen fachlich kompetent zu sein, diesen Stoff
realistisch auf die verfligbare Zeit im Semester zu vertei-
len und den eigenen Wiinschen entsprechende, glatt
ablaufende Sitzungen zu organisieren. Dies zu sichern
und weiter zu untermauern ist vielfach der erste
Wunsch, wenn sich Weiterbildungswiinsche regen.
Diese Prioritdt ist zundchst berechtigt und gut nachzu-
vollziehen, aber das ist auf dem Weg zu ,professionel-
ler" Hochschullehre bei weitem nicht alles. In der Ent-
wicklung der Lehrkompetenz hat Kugel (1993) 5 Stufen
unterschieden.

Stage Focus

1 focus on Self
Transition 1: self to subject

2 focus on subject
10

Wolff-Dietrich
Webler

Transition 2: subject to student

3 focus on student

Transition 3: student as receiver to student as active
learner

4 focus on student learning

Transition 4-: student as active learner to student as

independent learner
5 focus on the student as an indepen-
dent learner.

Frei GUbersetzt:

1. Stufe: Uberlegung .Wie Uberlebe ich die nachste
Stunde?"

2. Stufe: Ist das fachlich richtig, was ich sage?

3. Stufe: Ist das fiir Studierende verstandlich, was ich
vortrage?

4. Stufe: Wie kann ich Studierende zu aktivem Lernen
anhalten?

5. Stufe: Wie kann ich Studierende dabei unterstiitzen,
unabhdngige Lerner zu werden?

Alle Leser/innen mégen anhand ihrer eigenen Focussie-
rung Uberpriifen, auf welcher Entwicklungsstufe sie sich
gerade befinden. Entsprechend unterschiedlich sind die
Weiterbildungswiinsche. International wird dieser Ver-
dnderung von Weiterbildungsbedirfnissen in den ver-
schiedenen Entwicklungsstadien (zumindest im angel-
sdchsischen Raum) dadurch Rechnung getragen, dass
kein mehr oder weniger nur einmaliger Aufbau der
Lehrkompetenz mit ,Erstlehrenden” versucht wird, wie
in deutschen Programmen. Denn deren Bediirfnisse, Er-
wartungen, aber auch Einsichten sind deutlich andere
als bei den lehrerfahrenen Kolleg/innen. Daher ist dort
zundchst ein Initial Entry Development (IED) zu Beginn
der Laufbahn und ein Continuing Professional Develop-
ment (CPD) zu einem spdteren Zeitpunkt der Karriere
vorgesehen.

Lernerfolg = Lehrerfolg

Unstreitig werden Studiengdnge an Hochschulen — und
damit die einzelnen Lehrveranstaltungen — von der Ge-
sellschaft zu dem Zweck finanziert, dass dort erfolgreich
gelernt wird. Daraus folgt die Gleichung Lernerfolg =
Lehrerfolg. Nicht was an Stoff behandelt wurde, ist ent-
scheidend, sondern was die Studierenden am Ende des
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Semesters konnen (nicht input, sondern outcome). Soll
also ein hoher Lernerfolg erzielt werden, missen die
Lehrenden zwei Grundbedingungen erfiillen:

1. viel Uber menschliches Lernen wissen, insbesondere
Einflussfaktoren auf das Lernen der Studierenden ken-
nen und danach (didaktisch) handeln kénnen.

2. Die Fahigkeit erworben haben, auf der Hoéhe der
Lehr-/Lernforschung Lernumgebungen zu schaffen, in
denen die Studierenden so weit als méglich selbst be-
stimmt, selbst organisiert und selbst verantwortet nach
ihrem jeweils eigenen Lernstil lernen kénnen. Erst da-
durch sind Lehrende im Stande, Lernen systematisch zu
fordern.

Die Voraussetzungen, um diese beiden Forderungen zu
erfillen, werden in einem normalen Fachstudium nicht
erworben, also bei der Ubernahme von Lehraufgaben
nicht mitgebracht. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit
des berufsbegleitenden Auf- und Ausbaus einer Lehr-
kompetenz, die wissenschaftlichen Anspriichen einer
Hochschultdtigkeit gentigt. Dafiir gibt es weltweit Pro-
gramme, die in den meisten angelsachsischen und skan-
dinavischen Landern inzwischen Pflicht sind und fiir ihre
Ziele nach heutigem internationalen Standard 300 bis
350 Stunden (nicht selten inzwischen auch 400-450
Std.) vorsehen.

Grenzen der Professionalitdt zeigen sich im Alltag sehr
schnell: Schon nach dem ersten hochschuldidaktischen
Workshop besteht meist der Wunsch, neue Ideen aus-
zuprobieren. Der Transferversuch neuer Lehrmethoden
oder anderer didaktischer Ansdtze kann jedoch unter-
schiedlich ausgehen: a) gelingen, b) mit Einschrankun-
gen maBig verlaufen oder ¢) misslingen. Praktische
Handlungsentscheidungen sind bei ,normalen”, nicht
spezifisch auf Lehraufgaben vorbereiteten Lehrenden
meist nicht theoretisch unterlegt, sondern kénnen nur
mit praktischem Erfolg begriindet werden (,Hat bisher
gut geklappt”). Eigenes Handeln kann nicht ausrei-
chend auf Theorie zuriick gefiihrt bzw. aus ihr abgelei-
tet werden. Das Ziel des normalen Studiums, theorie-
geleitete Handlungskompetenz zu erzeugen, wird auf
der Stufe des eigenen Auf- und Ausbaus der Lehrkom-
petenz noch nicht eingeldst. Die an Hochschulen zen-
trale Frage nach dem ,Warum?" fir eigenes Handeln
bleibt fir die Planung, Analyse und Erklarung eigener
Lehre unbeantwortet. Eine wissenschaftliche Analyse
bzw. Begriindung ihres Verlaufs ist den meisten Lehren-
den nicht méglich. Weder kann wissenschaftlich be-
grindet werden, warum Veranstaltungen erfolgreich
verlaufen, d.h. einen hohen Lernerfolg erzielen, noch
wissenschaftlich begriindet werden, warum sie schei-
tern oder defizitar verlaufen. Hier muss also nachgebes-
sert werden, denn die Anforderungen an Forschung
gelten flr wissenschaftliche Lehre, die dieses Adjektiv
verdient, ebenso.

Programme hochschuldidaktischer Qualifizierung basie-
ren mehr oder weniger befriedigend auf einer Analyse
der beruflichen Anforderungen, die an Hochschulleh-
rende gestellt sind. Das Ergebnis zeigt ,eine komplexe
Kombination aus Wissen, Ethik, Handlungsfihigkeit
und Praxisentwicklung” (Webler 2004). Da die Lehr-
tatigkeit an Hochschulen eine vielschichtige und hochst
anspruchsvolle Aufgabe darstellt, ist der Erwerb der
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Lehrkompetenz ausdriicklich als ein lebenslanger Pro-
zess anzusehen. Andernfalls wiirden die nachfolgenden
Ergebnisse der Analyse des Kompetenzprofils eher ent-
mutigen.
Diesen Anforderungen kann sich durchaus allmahlich
angendhert werden.
Zum Kompetenzprofil gibt es zundchst einen Minimal-
konsens in der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldi-
daktik, der von den Annahmen des Deutschen Bildungs-
rates seinerzeit fiir die Lehrertatigkeit an Schulen aus-
geht; dieser Minimalkonsens mag ein Anfang sein,
reicht aber nicht aus:

e Lehren und Lernen (mit besonderer Betonung des Pa-
radigmenwechsels von der Lehrzentrierung zur Lern-
zentrierung, des "shift from teaching to learning"),

e Beraten (Ziele und Gesprachsfihrung in differenzierten

Beratungsfeldern, wie Studienfachberatung, Anleiten

von Referaten/Haus-/Examensarbeiten, Priifungs- und

Lernberatung),

Priifen (Planung und Durchfithrung schriftlicher und

mundlicher Prifungen inkl. Modulprifungen),

e Innovieren (professionelle, am Stand der Curriculum-
sowie Lehr- und Lernforschung ausgerichtete Reorga-
nisation von Lehrveranstaltungen, Modulen und Stu-
diengdngen) und

e Evaluieren (von einzelnen Lehrveranstaltungen, Mo-
dulen und Studiengédngen einschlieRlich der Vorberei-
tung der eigenen Zwischenevaluation als Juniorprofes-
sor/in).

Eine grindlichere Analyse (nicht Ubernahme eines an-
deren Musters) ergibt ein deutlich differenzierteres Bild
fir den Bereich didaktischer Fachkompetenz (vgl. We-
bler 2004):

1. Planungskompetenz

Fahigkeit, Stunden, Semesterveranstaltungen, ganze
Studiengdnge didaktisch zu planen und zu verdndern

2. Didaktische Methodenkompetenz

Fahigkeit, aus einem breiten Repertoire zielgruppenori-
entiert angemessene Lehr-/Lernmethoden einzusetzen,
selbstorganisiertes Lernen durch Impulse einzuleiten,
kleine und groRe Gruppen zu moderieren, Stoff zu pra-
sentieren, Uber Konfliktmanagement zu verfigen usw.
3. Medienkompetenz

Fahigkeit, personale Medien sowie alte und neue tech-
nische Medien (Visualisierung, Multimedia usw.) in die
Lehre zu integrieren. Dazu gehért mediendidaktische
Urteils- und Auswahlfdhigkeit gegenliber Medienange-
boten usw.

4. Beratungskompetenz

Studien- und Lernberatung fir Studienauswahl und
Lerntechniken; Feedbackmethoden zur Leistungsriick-
meldung; Verfigung Gber lernpsychologische, motivati-
ons- und kognitionspsychologische Kenntnisse als Bera-
tungsgrundlagen usw.

5. Qualifizierungskompetenz

i.e.S.: Fahigkeit, fir den Erwerb theoriegeleiteter Hand-
lungskompetenz zu sorgen; Transferfahigkeit von Wis-
senschaft auf Praxis, z.B. durch fallbezogene, problem-
bezogene, interdisziplindre und projektorientierte Lehr-
veranstaltungen; Verwirklichung der Studienziele (88
7/8(1) HRG)
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6. Kompetenz, wiss. Verhalten erwerben zu lassen
Erwerb traditioneller Merkmale, wie Fragehaltung,
Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis, gesell-
schaftlicher Bedeutung und wissenschaftlichem Zweck;
Kreativitdt; Methodenbeherrschung und methodenkriti-
sches BewuBtsein, Kontrolle und Kritik; Kommunikati-
on; Kooperation; Arbeitsdkonomie; disziplinspezifische
Kenntnisse und Fertigkeiten

7. Fahigkeit und Bereitschaft, als personales Modell fiir
die Orientierung von Studierenden zu dienen

Modell fir wiss. Verhalten; Glaubhaftigkeit, Authenti-
zitdt; fiir die Verzahnung von Forschung und Lehre

8. Fahigkeit zur Verbindung von Forschung und Lehre
Forschungsbezug von Lehre; didaktische Methoden, Stu-
dierende Erkenntnisprozesse in der Forschung erfahren
zu lassen (auch in der Lehrerausbildung!); Fahigkeit zur
Anleitung forschenden Lernens, von Lehrforschungspro-
jekten; Fahigkeit, Ergebnisse der eigenen Disziplin fir
Zwecke der Lehre wieder in den Status noch zu |6sender
Probleme rilickzuversetzen (genetisches Lernen); Féhig-
keit, Raume flr selbstorganisiertes Lernen der Studieren-
den zu o6ffnen und sie (anfanglich) systematisch zum
Selbststudium, also zur Selbstorganisation des Lernens
auch als Voraussetzung lebenslangen Lernens anzuleiten.
9. Féhigkeit zur Praxisentwicklung 1:

Fahigkeit, die vorstehenden Kompetenzen zu bindeln,
praktisch anzuwenden und forderliche praxisbezogene
Lernumgebungen zum Erwerb der Handlungskompetenz
fur Studierende zu organisieren (Praxiserkundungen, Si-
mulationen, Expertenhearings, Projekte, problembasier-
tes Lernen (PBL), Vor- und Nachbereitung sowie Beglei-
tung von Praxisphasen usw.).

10. Fahigkeit zur Praxisentwicklung 2:

Fahigkeit, Kooperationsbeziehungen zu (mindestens
den Studiengdngen affinen) Praxisfeldern, eigenen Ab-
solventen sowie zu intermedidren Personen und Einrich-
tungen (die selbst Briicken zur Praxis schlagen, wie z.B.
Zentren fur Lehrerbildung, Entwicklungszentren an
Hochschulen u.d.) aufzunehmen und deren Praxiswissen
in Lehre und Studium einflieRen zu lassen.

11. Fahigkeit zur Praxisentwicklung 3:

Methodische Fahigkeit, eigenes und fremdes Erfah-
rungswissen aus dem Alltag in Praxisfeldern zu enttrivia-
lisieren und Uber induktive Schritte der Abstraktion
einer Theoriebildung zuzufiihren, also Theorien der Pra-
xis zu entwickeln, die in die Lehre eingefiihrt werden.
Diese Schritte sollen den Studierenden ebenfalls eine
Einordnung ihrer praktischen Alltagserfahrungen in das
Studium ermoglichen, m.a.W. ihr Alltagswissen auf wiss.
Wissen beziehen lassen. Dies ist eine ausdriicklich an
Universitaten, aber naheliegenderweise auch an Fach-
hochschulen auszubildende Kompetenz.

12. Fahigkeit zur Praxisentwicklung 4:

Fahigkeit zur Organisationsentwicklung als Fahigkeit,
partizipatorisch Strukturen und Prozesse in Hochschu-
len, insbesondere in Lehre, Studium, Studiengdngen und
Prifungen zielangemessen zu organisieren und den
Wandel dieser Strukturen und Prozesse zu gestalten
(Change Management).

13. Priifungskompetenz

Fahigkeit, mindliche und schriftliche Prifungen den
Studienzielen entsprechend in testtheoretisch, pri-
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fungsrechtlich und prifungsdidaktisch angemessener

Form vorzubereiten, durchzufihren und zu bewerten.

14. Evaluationskompetenz

Fahigkeit, Lehr- und Lernprozesse und die intervenie-

renden Variablen zu analysieren und zu bewerten sowie

die Ergebnisse in Prozesse der Qualitatssicherung als

Personal- und Organisationsentwicklung einzubringen.

15. Kontextkompetenz/Feldkenntnis

Verstdndnis der Geschichte der Hochschulen in ihrer

Wechselwirkung mit gesellschaftlicher Entwicklung und

ihren bildungstheoretischen Leitideen. Kenntnis der

Entstehung und Implikationen von Lehr- und Lernfrei-

heit. Verstandnis der Zusammenhange zwischen Schul-

und Hochschulsystem, zwischen Forschungssystem und

Ausbildungssystem, zwischen Hochschule und Arbeits-

markt. Fahigkeit, Rahmenbedingungen von Lehre und

Studium sowie des eigenen beruflichen Erfolges analy-

sieren zu kénnen. Fahigkeit, Lehrtatigkeit an Hochschu-

len in den gesellschaftlichen Kontext zu stellen und sich
mit individuellen Erwartungen der Studierenden wie
auch von gesellschaftlichen Gruppen auseinanderzuset-

zen (vgl. Webler 2004).

Dieses Kompetenzprofil sieht zunachst sehr umfangreich

aus. Aber es handelt sich um Entwicklungsziele, denen

sich die Lehrenden tber mehrere Jahre hinweg Stiick fur

Stuck anndhern konnen (Geduld mit sich selbst iben

und sich nicht Giberfordern — heiBt die Devise).

Uber diese die Lernprozesse optimierenden didakti-

schen Fahigkeiten hinaus geht es in der Lehre um viele

Einstellungen und Haltungen, die im Studium — und

damit zu einem groBen Teil in Lehrveranstaltungen — von

den Studierenden erworben werden sollen. Diese Ein-
stellungen und Haltungen miissen bewusst gemacht und

(haufig auf informelle Weise) zum Gegenstand von Lehr-

veranstaltungen gemacht werden (vgl. Anlage).

Dazu sind zunéchst einmal Einstellungen und Haltungen

der Lehrenden selbst erforderlich. Ziel und Ergebnis

einer Qualifizierung fur kiinftige Aufgaben in Lehre, Be-
ratung, Priifungen und Studienreform sollten daher sein:

1. Respekt vor Studierenden als junge Erwachsene in
einem spezifischen Entwicklungsstadium,

2. anhaltendes Interesse, Entwicklungsprozesse von
Menschen zu férdern (statt alleiniger Fixierung auf
Stoff und Fach); Bereitschaft zur Hilfe,

3. anhaltendes personliches Interesse an beruflichen
Qualifizierungsprozessen und an deren Anleitung,

4. anhaltende Lust, junge Menschen in die Wissenschaft
einzufiihren,

5. Respekt gegeniiber anderen Uberzeugungen und Le-
benskontexten,

6. Bereitschaft, Studierende als Partner zu betrachten
und danach zu handeln,

7. Bereitschaft, die demokratischen Tugenden nicht nur
zu kennen, sondern auch zu leben,

8. Bereitschaft, den Studierenden dasjenige Engage-
ment und diejenige VerldRlichkeit und Pinktlichkeit
entgegenzubringen, die wir von den Studierenden
immer erwarten,

9. Bereitschaft, die wissenschaftlichen Verhaltensweisen
nicht nur zu lehren, sondern zu leben,

10. Bereitschaft, die Gleichberechtigung von Frauen und

Méannern an Hochschulen zu realisieren,
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11. Respekt (nicht nur Toleranz als ,Duldung") vor an-
deren Kulturen, religiésen, ethnischen und nationa-
len Wertesystemen, (insoweit sie nicht gegen deut-
sche Grundrechte — z.B. die Rechte der Frau — ver-
stoBen und nicht trotzdem in Deutschland gelebt
werden wollen).

12. In dem péadagogischen Spannungsfeld zwischen For-
dern und Auslesen sollte Férdern unbedingten Vor-
rang haben.

Diese Aufzdhlung kann keine Vollstandigkeit beanspru-
chen. lhre Realisierung schon in dieser Form wiirde aber
nicht unerheblich dazu beitragen, Defizite in Lehr- und
Lernprozessen zu beheben (vgl. Webler 2004). Sie zeigt
einerseits, dass Leidenschaft fir das eigene Fach bei
weitem nicht ausreicht, diesen Beruf auszuiiben und an-
dererseits, warum der Beruf der Hochschullehrerin/des
Hochschullehrers zu den verantwortungsvollsten, reiz-
vollsten und abwechslungsreichsten gehort, die wir
kennen.

Wertebasis fiir die Hochschullehre nach SEDA

Die groRe britische "Staff and Educational Development
Association (SEDA)" hat fur die Vorbereitung der Leh-
renden auf ihre Aufgaben als Hochschullehrer sieben
Forderungen als Wertebasis fir die Hochschullehre for-
muliert, mit denen sich die Betreffenden auseinanderzu-
setzen haben. Alle nach dem System von SEDA akkredi-
tierten Hochschullehrer miissen belegen, dass sie in
ihrer Arbeit von folgenden 7 Werten ausgehen:

1. (How Students learn): Alles Lehren, Verwalten und
alle paddagogische Forschung sollten geleitet werden
von der aktiven Suche nach einem besseren Verstand-
nis davon, wie Studierende lernen.

2. (Individual Difference): Studierenden beim Lernen zu
helfen muR mit der Anerkennung beginnen, dass alle
Studierenden ihre individuell verschiedene Lernge-
schichte haben und ihre eigenen Lernvorausetzungen
in den Lernprozel einbringen.

3. (Development): Studium ist auf die Entwicklung vor-
handener Fahigkeiten/Fertigkeiten, des Wissens, der
Einstellungen und des Selbstvertrauens der Studie-
renden gerichtet, sodal sie Verantwortung fiir ihr
Lernen Ubernehmen kdnnen; unsere Arbeit mit Stu-
dierenden sollte sie daher bestarken und befahigen,
groBere Fahigkeiten und Kompetenzen fir ihr per-
sénliches und berufliches Leben zu entwickeln.

4. (Scholarship): Die Basis der Kompetenz von Hoch-
schullehrern sollte ein waches Bewusstsein von und
eine Wertschatzung der Ideen und Theorien anderer
bilden. Alle Lehre sollte gestiitzt sein von der Suche
nach neuer Erkenntnis und den Studierenden einen
fragenden und analytischen Ansatz vermitteln.

5. (Collaborative Learning): Viele Teile unserer Arbeit als
Hochschullehrer werden als Mitglieder eines Teams
aus Lehrenden und Unterstiitzungspersonal geleistet.
Kollegialitdt und die Unterstiitzung sind ebenso wich-
tig wie die persdnliche wissenschaftliche Leistung.

6. (Equal Oppportunities): Jegliches Handeln der Hoch-
schullehrer sollte auf die Realisierung von Chancen-
gleichheit gerichtet sein.
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7. (Reflection): Hochschullehrer werden durch mehr
ausgezeichnet als durch Kompetenzen. Sie reflektie-
ren ebenso Uber ihre Intentionen und ihr Tun sowie
deren Effekte und versuchen deren Ursachen zu ver-
stehen. Sie entwickeln somit ihr Verstandnis und ihre
Praxis weiter und férdern ihr eigenes Lernen.

Hiermit ist noch kein Kompetenzprofil geschaffen, aber
ein ungewdhnlich hoher Reflexionsgrad. Fiir ein Kom-
petenzprofil, das auch Grundlage konkreter Ausbil-
dungsprogramme werden kann, sind weitere Schritte
notwendig.

In einem europaweiten Projekt, das Hochschuldidakti-
ker aus 27 europdischen Ladndern umfasste (NETTLE-
Project), wurden 2006 die Ergebnisse eines Workshops
wie folgt zusammengefasst (der Verfasser war Leiter des
Workshops):

Competences for Teachers (reflective
practitioners) in HE

1. Competence in your discipline (subject)

This competence is specific in each discipline, but inclu-

ding

e basic knowledge of the history and development of
the discipline,

e basic knowledge of theory of science and humanities,
applied to their own discipline and

e criteria to differ disciplines (what are the traditional
boundaries, which interdisciplinary work is going on,
are new transdicipinary fields arising?)

The mastery in this area have much influence to the
quality, in which teachers are able to explain their sub-
ject.

2. Competence in typical methods of your subject

2.1 Research methods

2.2 Methods for scholarly communication about your
subject, and methods, which make students learn

3. Self Competence

(everything which enables you

a) to organise yourself, reflect on your experiences
(meta-cognitive) and

b) to receive outside impressions, interprete and learn
from them (as a bridge from your environment to
you) and

c) in a special way: your personal beliefs, values, virtues

e competence to think on different cognitive levels
(Bloom and followers)

e ability to organise yourself (including setting priorities
and time management)

e reflection and definition of your own role

e ability to define adequate intimicy and distance

e ability to reflect on your experiences (meta-cognitive)
and learn from them

e ability to think positively and to see positive things

e ability to reinforce, encourage

e ability to care for your own integrity

e ability to care for yourself (to stay able for action)

e personal beliefs, values, virtues
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4. Social Competence

(everything which enables you a) to introduce yourself
into a social context, b) to act as a social being and c) to
contribute to social activities (as a bridge from you to
your environment)

4.1 Common Social Competences

* \Wake openness for your environment

* Empathy

e communicative ability (listening, eloquence, mastery
of own and foreign languages, presentation skills,
media competence

e interest in human beings and their development

e readiness to help, to support, to facilitate...

e readiness to share

e respect to other cultures, diverse orientations, etc.

4.2 Special Social Competences as a teacher (Organizing

T-L-Processes: Methods for scholarly communication

about your subject, and methods, which make students

learn)

e ability to combine research and teaching (derive tea-
ching out of research)

e ability to develop profiles of competences out of pro-
fessional requirements and the subject

e applicance of a repertoire of teaching/learning strate-
gies appropriate to the learner group, which make stu-
dents learn (including to define and apply media ade-
quately)

e planning competence (based on a solid knowledge of
the parts of the learning process: learner, teacher, con-
tents, competences, framing conditions and methods
and the interaction among them, including designing
learning situations — which means to know much
about learning — to be offered to learners to achieve
the competences)

e ability to counsel students and to support learning (by
teaching, coaching, supervising)

e ability to develop practice (organizational develop-
ment)

e ability and readiness to be used by students as a model
for a variety of solutions

e ability to assess students

e ability to evaluate your own practice (to develop and
assure quality)

e ability to integrate your own practice into the societal
environment (context competence)

e ability to support, coach, supervise and assess young
scholars (PhD-phase).

Diese Profile zeigen neben vielen Ubereinstimmungen
zwar auch Unterschiede, aber keine Widerspriiche und
stimmen in der Forderung an Lehrende Uberein, Lernen
anleiten und unterstiitzen zu kénnen.

Widerspriichliche Erwartungen

Solchen Zielen sind auch die Programme zur hochschul-
didaktischen Qualifizierung verpflichtet. Es kann nicht
gentigen, die Kiste von ,Tipps und Tricks in der Lehre"
zu fillen, also das Methodenrepertoire zu erweitern.
Mit Blick auf die o.g. Ziele ware das erheblich zu kurz
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gesprungen. Wie manche Feedback-Runde am Ende von
Workshops offenbart, macht das aber hdufig den MaR-
stab vieler Erwartungen (insbesondere junger Lehren-
der) aus. Danach bemisst sich infolgedessen das Ausmal
an Zufriedenheit oder geduBerter Kritik mit einem
Workshop, die auch in die Feedback-Bégen eingetragen
werden. Die Workshops sind aber allen Zielen des Pro-
gramms verpflichtet, nicht nur denen, das Methodenre-
pertoire zu erweitern oder konkrete Handlungskonzepte
zu produzieren. Um Erwartungen und Zufriedenheit ein-
ander anzundhern, missten die Beteiligten friiher Gber
die Ziele des Gesamtprogramms, m.a.W. liber das infor-
miert werden, was eine — wissenschaftlichen An-
sprichen genlgende — professionelle Lehrkompetenz
ausmacht. Eine solche Information misste kiinftig Be-
standteil der Ankiindigung der Programme werden,
damit die Erwartungen (und ZufriedenheitsmafBstdbe)
sich auf diese Perspektive einstellen kénnen.

Nachhaltigkeit hochschuldidaktischer
Weiterbildung?

Falls Zweifel daran bestehen sollten, dass hochschuldi-
daktische Programme zu einem wesentlichen Teil an den
Haltungen und der Wertebasis der Lehrenden arbeiten
mussen: Die einschlagige internationale Forschung zum
Erfolg derartiger Weiterbildungen zeigt schon lange,
dass nachhaltige Verdnderungen der Lehrkompetenz
und vor allem des praktischen Lehrverhaltens nur dann
eintreten, wenn es der Weiterbildung gelingt, die Ebene
der Einstellungen und Haltungen (zu Studium, Lehre,
dem Selbstverstdndnis von Lehrenden z.B. als resource
person und facilitator von Lernen, Focussierung von Ler-
nen und von Studierenden als Lerner) zu erreichen (Ho
1998, 2000; Gibbs/Coffey 2002). Winteler (2002, S.
87f.) hat entsprechende Forschungen zusammengefasst.
Dort wurden drei Lehrkonzeptionen unterschieden: In-
haltsorientierung, Prozessorientierung, motivationale
Orientierung. ,Die Ergebnisse zeigen einen deutlichen
Zusammenhang zwischen Lehrkonzeption und Lehrver-
halten. Inhaltsorientierte Dozenten erschweren die stu-
dentische Beteiligung und neigen deutlich dazu, wis-
sensbezogen zu lehren. Prozessorientierte und motiva-
tional orientierte Lehrende erleichtern die studentische
Beteiligung, lehren weniger wissensbezogen und inve-
stieren mehr Zeit in ihre Lehre. Prozessorientiert Lehren-
de geben den Studenten zusétzlich haufiger und schnel-
ler feedback lber ihre Leistungen. Die geschilderten Er-
gebnisse belegen, dass sich die Lehrkonzeptionen von
Dozenten auch auf deren Lehrverhalten auswirken. Dies
unterstiitzt den Appell von Prosser und Kember, das Au-
genmerk verstarkt auf die Lehrkonzeptionen zu lenken
und die Bemithungen um deren Entwicklung und Veran-
derung zu intensivieren (s.a. Prosser/Trigwell, 1999)."
Entsprechende Akzente missen auch die Programme
zum Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz setzen.
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Anlage

Die Lehrleistung muss zundchst darin bestehen, ein Stu-
dium bereit zu stellen, das die nachfolgenden Kompe-
tenzen zu erwerben erlaubt. Es handelt sich um Ziele
traditionellen akademischen Studiums, die als notwen-
dige Kernkompetenzen auch der Gegenwart gesehen
werden.
Die Humboldtsche Universitat ist moderner als ihr Ruf.
Das sieht man an den US-amerikanischen Spitzenuniver-
sitdten, die trotz ihrer angelsachsischen Wurzeln in der
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts weithin das Kon-
zept der damals erfolgreichsten Universitat der Welt, der
Humboldtschen, tbernommen haben. Sie leben dieses
Konzept heute noch in weit hdherem MaBe als die deut-
sche Universitdt der Gegenwart. Das Konzept galt in
Deutschland zentral fiir alle Facher der ehemaligen
groRen Philosophischen Fakultat, also Geistes-, Sozial-
und Naturwissenschaften, jedoch nur mit Abstrichen in
Rechtswissenschaft und Medizin, wahrend sich die
Theologie diesen Zielen weitgehend angeschlossen
hatte. Diese traditionellen akademischen Ziele, die der
Humboldt'schen Idee von Wissenschaft verbunden sind,
wurden von der Bundesassistentenkonferenz 1968 in
ihrem sehr bekannt gewordenen ,Kreuznacher Hoch-
schulkonzept” noch einmal festgehalten:
Wissenschaftliches Verhalten ist im besonderen durch
folgende Merkmale gekennzeichnet, die je nach Ge-
sichtspunkt verschieden geordnet werden kénnen:
¢ Reflexion auf Voraussetzungen und Ziele, auf gesell-
schaftliche Implikationen und auf die praktische An-
wendung des Gelernten: Vermittlung von Theorie und
Praxis, gesellschaftliche Bedeutung und wissenschaftli-
cher Zweck.

Was bedeutet die Fahigkeit, ,professionell” an Hochschulen zu lehren?

* Fragehaltung: Motivation zu stdndig erneuertem
Nachforschen und Befragen.

e Kreativitdt: Offenheit fiir und Streben nach Verande-
rungen, nach neuen Begriffen und Einsichten; Vari-
ieren und Uberschreiten der erreichten Positionen;
schépferische Tatigkeit.

e Beherrschung von Methoden und gleichzeitig metho-
denkritisches Bewultsein, das sich auf die Zugdnge zu
bestimmten Gegenstinden bzw. Bereichen, auf die
Zuverlassigkeit und die Grenzen der Methoden, auf
die Kriterien fur die Stringenz von Beweisen und fiir
die Aussagekraft von Datensammlungen erstreckt.

e Kontrolle und Kritik: Offenlegung der Fragestellungen
und Interessen, des ,Vorverstindnisses", der Metho-
den, Quellen bzw. Daten; stindige Uberpriifung; Of-
fenheit flir Gegeninstanzen; Einsicht in die moglichen
Argumentationszusammenhange.

e Kommunikation: Fahigkeit zu angemessener sprachli-
cher oder symbolischer Darstellung, zur Unterschei-
dung von Aussage, SchluBfolgerung und Werturteil;
kritisches SprachbewuRtsein; Bereitschaft und Fahig-
keit zur Diskussion.

e Kooperation: Team-Work, Gruppenarbeit auch im
tberfachlichen ZusammenschluB; Einsicht in die Gren-
zen des eigenen Wissens einerseits, in die Verfahren,
die Dynamik und die Grenzen von Gruppenarbeit an-
dererseits.

» Okonomie:
-strategie.

* Spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Kanon
nur im einzelnen Fach festgesetzt werden kann.

e Mut zum erklarten Dilettantismus: Informed guesses,
Hypothesen auf der Grundlage begrenzter Informati-
on, Vermeidung von ,Fachidiotentum™.

Arbeitstechnik, -einteilung, -disziplin,

Die Aneignung dieser Verhaltensformen ist das allge-
meine Ziel der Lernprozesse auf allen Stufen des Bil-
dungswesens."

(Bundesassistentenkonferenz (Hg.): Kreuznacher Hoch-
schulkonzept, Bonn 1968, S. 15f.)
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Transfergruppen als Professionalisierungs- - [‘;
instrument in der hochschuldidaktischen oy |

Dozierendenweiterbildung

Eine Evaluation

In diesem Beitrag wird postuliert, dass es im Rahmen
der Scholarship for Teaching and Lerning unabdingbar
ist, dass die Hochschuldidaktik die von ihr eingesetzten
Instrumente der didaktischen Dozierendenweiterbil-
dung und deren Nutzen evaluiert, diskutiert und ent-
wickelt. Hierzu werden verschiedene Nutzendimensio-
nen von Transfergruppen an zwei Schweizer Hochschu-
len mittels einer standardisierten schriftlichen Befragung
aus Sicht der Teilnehmenden evaluiert (N=86). Die Er-
gebnisse zeigen u.a., dass Transfergruppen im Vergleich
zu herkémmlichen Weiterbildungskursen nachweislich
einen Beitrag zur professionellen Entwicklung und zur
kontinuierlichen Weiterbildung der Lehrenden liefern,
damit zum wertvollen Instrumentarium hochschuldidak-
tischer Weiterbildungsangebote fiir Dozierende zdhlen
und auf lange Sicht zur Formung einer Lernkultur an
Hochschulen beitragen kénnen.

1. Einleitung

Sieht man sich in Zentren fiir Hochschuldidaktik an
Hochschulen und Universititen um, so ist festzustellen,
dass sich gleichsam ein Kanon an einschlagigen Instru-
menten herausgebildet hat, der zum Zwecke der hoch-
schuldidaktischen Dozierendenweiterbildung einge-
setzt wird.

Doch in vielen Féllen bleibt die Frage offen, was die ein-
zelnen Instrumente zu leisten vermégen. Welche Instru-
mente sind fur welche Zielgruppe und Situation gut?
Welchen Nutzen stiften sie? Welche Auswirkung haben
Sie auf die Lehrpraxis oder die Qualitdt der Lehre? Wir-
ken sie professionalisierend fiir die Dozierenden? Wie
hdngt der Einsatz der Weiterbildungsinstrumente von
der bestehenden Qualifizierung der Dozierenden und
ihren Entwicklungs- und Professionalisierungsbediirfnis-
sen ab? Um diese Fragen beantworten zu kénnen,
bendtigt die Hochschuldidaktik empirisch gestiitzte In-
formationen tber die einzelnen Instrumente, deren Nut-
zen und Bedingungen fiir eine erfolgreiche Durch-
fihrung. Es ist wichtig, dass im Rahmen der Scholarship
for Teaching and Learning solche Erkenntnisse generiert,
publiziert und diskutiert werden. Noch wichtiger ist
aber, dass die verantwortlichen Hochschuldidaktiker ihre
Aktivitaten und eingesetzten Instrumente im konkreten
und besonderen Kontext ihrer Hochschulen evaluieren
und stetig optimieren. Die Hochschuldidaktik muss sich
selbst und ihre Ansdtze Uberpriifen. Auf diese Weise
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wird hochschuldidaktisches Tun auf Evidenz basiert und
erhdlt héhere Legitimation im organisationalen Kontext
der Hochschulen. Zudem wird die Hochschuldidaktik
selbst einer Forderung gerecht, die sie in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung auch an die Dozierenden
richtet, ndmlich die Forderung nach Professionalisierung
durch Evaluation und Reflexion der eigenen Praxis.

Im vorliegenden Beitrag wird die Leistungsfahigkeit
eines gruppenorientierten Weiterbildungsinstruments
untersucht und diskutiert. Fiir die Evaluation wurden
Teilnehmende an Transfergruppen an zwei Schweizer
Hochschulen mittels eines kurzen standardisierten Fra-
gebogens nach Abschluss des Kurses um ihre Einschat-
zung verschiedener Nutzendimensionen gebeten: dem
Transferwert, der Professionalisierungswirkung, dem Ge-
winn durch kollegialen Austausch in der Gruppe sowie
die Eignung des Instruments fir eine kontinuierliche
hochschuldidaktische Weiterbildung.

Bei den evaluierten Transfergruppen handelt es sich um
heterogene Gruppen, die sich hinsichtlich verschiedener
Dimensionen unterscheiden: nach ihrer Teilnahmemoti-
vation — freiwillig oder Wahlpflicht, nach einer interdis-
ziplindren oder monodisziplindren Zusammensetzung,
nach der Art der Transfergruppe — themengebunden
oder themenungebunden — nach der Lehrerfahrung der
Teilnehmenden sowie nach deren hochschuldidaktischer
Vorbildung.

Gerade vor dem Hintergrund dieser heterogenen Zu-
sammensetzung stellt sich die Frage, ob die Nutzenein-
schdtzung der Teilnehmenden nach diesen Dimensionen
variiert und welche Erkenntnisse sich daraus tber opti-
male Durchfithrungsmodi und Voraussetzungen fiir den
Ablauf von Transfergruppen ableiten lassen.

2. Merkmale von Transfergruppen

Das hier evaluierte Lehr-/Lernszenario von Transfergrup-
pen wurde in den Didaktikzentren zweier Schweizer
Hochschulen entwickelt und Ulber sechs Jahre stetig
durch Evaluation und Reflexion verbessert. Der Ablauf
besteht aus neun fest definierten Schritten, die auf der
Basis von praktischen Erfahrungen beim Einsatz des In-
struments entwickelt wurden. Nachfolgend werden die
wichtigsten Merkmale von Transfergruppen zusammen-
gefasst (vgl. auch Tribelhorn 2007, S. 33 ff; ein dhnliches
Konzept beschreibt Welbers (2003) mit der ,moderier-

ten Intervision"):
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(1) Feste Gruppe: Transfergruppen bestehen aus kleinen
bis mittelgroRen Gruppen von Dozierenden, die sich
mehrmals zur Besprechung und Bearbeitung konkreter
lehrbezogener Problemstellungen treffen. Die Gruppen-
zusammensetzung bleibt fiir eine feste Anzahl von Ter-
minen konstant, sie kann in Bezug auf die Lehrerfahrung
und die didaktische Vorbildung der Teilnehmenden vari-
ieren. Die Transfergruppe wird durch einen Hochschuldi-
daktik-Experten bzw. -Expertin moderiert.

(2) Von Teilnehmenden definierte Inhalte: Die in der
Transfergruppe bearbeiteten Fragestellungen werden
von den Teilnehmenden eingebracht und ergeben sich
aus ihrer Lehrpraxis. Dabei kann ein libergeordneter
Themenrahmen fiir die Transfergruppe vorgegeben sein
oder aber das Einbringen der Themen kann ohne vor-
gangige Begrenzung erfolgen.

(3) Aufbau von Expertise durch Reflexion und Interakti-
on: Transfergruppen sind darauf ausgerichtet, durch In-
teraktion der Teilnehmenden auf die Lehrpraxis bezoge-
nes Wissen auszutauschen und aufzubauen. In der Grup-
pe werden Fragestellungen vertieft analysiert, und mog-
liche Griinde fir individuelle Probleme identifiziert und
Problemlésungen erarbeitet. Dabei werden systematisch
Beziige zum Erfahrungsschatz der Gruppe, zu bekannten
Theorien und Konzepten sowie zu personlichen Res-
sourcen der Teilnehmenden gemacht.

(4) Transfer- und Praxisorientierung: Zentral ist dabei die
Ziel- bzw. Outputorientierung. Es sollen Lésungsansatze
oder Strategien entwickelt werden, die direkt in die
Lehrpraxis transferiert und dort erprobt werden kénnen.
Dies wird in erster Linie dadurch erreicht, dass die in
den Transfergruppen behandelten Fragestellungen an
konkreten Situationen aus der Lehrpraxis der Teilneh-
menden ankniipfen.

(5) Curricularer Rahmen: Transfergruppen kénnen als
Einzelinstrumente fiir die hochschuldidaktischen Dozie-
rendenweiterbildung eingesetzt werden oder sie kénnen
Teil eines Instrumentenmix in einem Weiterbildungspro-
gramm sein. In den beiden Schweizer Hochschulen, die
Gegenstand der Untersuchung sind, existieren beide
Modi der Durchfithrung. Transfergruppen kénnen ein-
zeln besucht werden oder sie sind Teil eines Programms,
das auch Kurse, Veranstaltungsbesuche und schriftliche
Arbeiten umfasst und zu einem Certificate in Advanced
Studies fuhrt. Die Teilnahme ist entsprechend freiwillig
oder unterliegt dem Pflichtbesuch innerhalb des freiwil-
lig gewdhlten Weiterbildungsprogramms.

(6) Inter- oder Monodisziplinaritdt: Transfergruppen
kénnen in Bezug auf ihre Teilnehmerschaft monodiszi-
plindr oder interdisziplindr zusammengesetzt sein. Bei
monodisziplindren Transfergruppen ist es eher moglich,
auf fachspezifische didaktische Problemstellungen ein-
zugehen. Dagegen sind in interdisziplindr zusammenge-
setzten Transfergruppen vermehrt die facheriibergreifen-
den Gemeinsamkeiten zu beriicksichtigen.

(7) Kontinuitdt: Transfergruppen weisen in der Regel eine
gewisse Kontinuitat auf, d.h. sie finden nicht nur einmal
statt, sondern es werden mehrere Termine Uber die Zeit
durchgefiihrt. Im Rahmen des Weiterbildungsprogramms
an der einen an der Untersuchung beteiligten Hochschule
sind es zwolf Termine in ca. zwei Jahren. Bei Einzeldurch-
flilhrung sind zwei bis drei Termine die untere Grenze.
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3. Theoretische Grundlagen der Evaluation

Die Evaluation der Leistungsfihigkeit von Transfergrup-
pen als hochschuldidaktisches Weiterbildungsinstru-
ment an zwei Schweizer Hochschulen wurde auf der
Basis verschiedener Nutzendimensionen vorgenommen,
die als besonders wichtig fiir Transfergruppen erachtet
(vgl. Borchard 2001; Stalder/Wanzenried 2002; War-
hurst 2006) und im Folgenden kurz theoretisch hergelei-
tet werden:

3.1 Transferwert

In der padagogischen Psychologie bezeichnet Transfer
die Ubertragung von Wissen und Fertigkeiten in neue
Anwendungssituationen (Steiner 2001, S. 195 ff.). Die
durch bestimmte Lernaufgaben erworbenen Erkenntnis-
se kdnnen auf dhnliche Lernaufgaben oder Fragestellun-
gen angewendet werden.

Ziel hochschuldidaktischer Transfergruppen ist die Uber-
tragung der in den Weiterbildungsveranstaltungen er-
worbenen Erkenntnisse in die praktische Tatigkeit der
Dozierenden. Der Ort des Erkenntnisgewinns ist ein von
Hochschuldidaktikern geschaffenes, artifizielles Lern-
szenario. Ort der Anwendung der Erkenntnisse ist die
reale Welt der Lehrpraxis. Transfer bedeutet hier also
Umsetzung von erworbenen Erkenntnissen in die Praxis.
Ein Weg dazu ist der ,situierte Ansatz". Das heisst, als
Ausgangspunkt der Lernprozesse werden authentische
Probleme aus der Praxis herangezogen. Durch den Rea-
litdtsgehalt des Lernszenarios wird ein hoher Anwen-
dungsbezug hergestellt und auch die Motivation fiir den
Transfer in die Praxis geférdert (Tribelhorn 2007, S. 39).

3.2 Professionalisierungswirkung

Unter Professionalisierung soll ein berufsbezogener Ent-
wicklungsprozess verstanden werden; Gegenstand der
Uberlegung sind Fragen nach den Charakteristika profes-
sionellen Handelns, den Qualifikationen, Fahigkeiten
und Kompetenzen von in der Hochschullehre tétigen
(Ziep 1990, S. 249 1).

Dabei bezieht sich das Verstindnis von professioneller
Entwicklung der Lehre auf die Qualitit der eigenen
Lehrpraxis. Professionell Lehrende haben Interesse
daran, ihre Lehrpraxis sorgfaltig und kritisch zu Gberpri-
fen. Professionelle Entwicklung in der Lehre ist dann
vorhanden, wenn Lehrende ,Beratung in Fragen der
Lehre suchen, ihre eigene Lehre zum Gegenstand der
Forschung machen, iiber ihre Lehre aus der Perspektive
der Lehrziele reflektieren, die Lehre aus der Sicht der
Studenten sehen, ihre Ergebnisse und Ideen ihren Kolle-
gen mitteilen" (Winteler/KrauB 2005, S. 172).

Damit kann — vor dem Hintergrund des wissenschaftlichen
Wissens Uber Lehren und Lernen — das eigene Handlungs-
repertoire in Lehr- und Lernprozessen weiterentwickelt
und die Sicherheit gesteigert werden (vgl. Light/Cox/Cal-
kins 2009, S. 27; Stalder/Wanzenried 2002).

3.3 Gewinn durch kollegialen Austausch

In Transfergruppen wird den Teilnehmenden die Mdg-
lichkeit gegeben, eigene Lehrsituationen im kollegialen
Austausch zu reflektieren. Damit wird eine der Haupt-
charakteristika von Transfergruppen benannt: Im Gegen-
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satz zu inputorientierten Instrumenten, bei denen der
Wissensinput der Kursleitung im Vordergrund steht, set-
zen Transfergruppen beim Erfahrungsschatz der Lehren-
den an und stellen den kollegialen Austausch von Leh-
renden in den Mittelpunkt. Durch das Lernen im sozia-
len Kontext, ein kooperatives Lernen, wird die Sozialisa-
tion der Lernenden in der entsprechenden Gemeinschaft
unterstiitzt (Tribelhorn 2007, S. 40).

Transfergruppen stellen ein hochschuldidaktisches In-
strument dar, das den kollegialen Austausch und wech-
selseitige Unterstlitzung von Lehrenden in Fragen der
Hochschuldidaktik anregt, verstarkt und unterstiitzt. Der
kollegiale Austausch ,ist dabei nicht nur ein Mittel zur
Verbesserung hochschuldidaktischer Kompetenzen (...),
sondern verspricht, einen Beitrag zu leisten zur Entwick-
lung einer lange angemahnten Kommunikationskultur
Uber Lehre an den Hochschulen” (Arnold 1997, S. 127).

3.4 Eignung als kontinuierliches
Weiterbildungsinstrument
Im Anschluss an Schiersmann (2009, S. 557) wird davon
ausgegangen, dass Lernprozesse Erwachsener immer an
bereits vorhandene Strukturen im Hinblick auf Wissen,
Einstellungen und Verhalten ankniipfen und einen mehr
oder weniger konkreten Verwendungszusammenhang
fur das Gelernte im Auge haben. Ubertragen auf Trans-
fergruppen bedeutet das Ansetzen an konkreten Lehrsi-
tuationen, die Behandlung konkreter Fallbeispiele sowie
die Reflexion der kollegialen Fallbeispiele eine geeignete
Weiterbildungsaktivitdt, um sich kontinuierlich mit sei-
ner eigenen Lehrtdtigkeit auseinanderzusetzen. In die-
sem Sinne ist ,professional development ... one aspect
of lifelong learning” (Nicholls 2000, S. 370).
Transfergruppen haben konzeptionell das Potenzial als
kontinuierliche Weiterbildungsplattform fiir Hochschul-
dozierende zu fungieren. Dieses Potenzial kommt dann
zum Tragen, wenn Transfergruppen Uber einen langen
Zeitraum parallel zur Praxistdtigkeit in der Lehre besucht
werden. Auf diese Weise entsteht ein ,Learning Cycle",
der daraus besteht, dass die Dozierenden ihre Probleme
in der Transfergruppe besprechen, daraus erworbene Er-
kenntnisse in der Praxis erproben und die Praxiserfah-
rung wiederum in die Transfergruppe einbringen (Wen-
ger/McDermott/Snyder 2002, S. 18). Dies ermdglicht ein
kontinuierliches Hin und Her zwischen Praxis und Grup-
penreflexion, das im Idealfall ohne zeitliche Begrenzung
die Professionalisierung der Lehrpersonen beférdert.

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Datengrundlage

Die Datengrundlage der explorativen Studie bilden 17
Transfergruppen mit insgesamt 86 Teilnehmenden, wie
sie an zwei Schweizer Hochschulen im Rahmen von
Weiterbildungsstudiengangen (Teil eines Zertifikatskur-
ses) zwischen Frihjahrssemester 2009 und Herbst-
semester 2010 angeboten oder auf freiwilliger Basis be-
sucht wurden. Die Veranstaltungen fanden an zwei bis
drei Terminen statt. Durchschnittlich setzte sich eine
Transfergruppe aus fiinf Teilnehmenden zusammen.
Rund 60% der Teilnehmenden waren Manner, die Ubri-
gen 40% Frauen.
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4.2 Instrumente

Jeweils am Ende der Transfergruppen wurden die Teil-
nehmenden gebeten, einen schriftlichen Fragebogen
auszufillen. Mit den standardisierten Fragen wurden
hauptsachlich die subjektiven Nutzeneinschdtzungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Transfergruppen
hinsichtlich der vorgédngig beschriebenen Nutzendimen-
sionen Transferwert, Professionalisierungswirkung, Ge-
winn durch kollegialen Austausch und Eignung als konti-
nuierliches Weiterbildungsinstrument erhoben. Die Teil-
nehmenden waren aufgefordert die Transfergruppe an-
hand verschiedener Statements auf einer sechsstufigen
Likert-Skala mit den Endpunkten ,stimme Uberhaupt
nicht zu (0)" bis ,stimme véllig zu (5)" zu beurteilen.

4.3 Verwendete Variablen

Nutzendimensionen (abhdngige Variablen). Um die vier
vorhergehend beschriebenen Nutzendimensionen zu
bilden, wurden Einzelstatements mittels Reliabilitats-
analyse zu einer Skala zusammengefasst. In Tabelle 1
sind die zu den vier Nutzendimensionen gehdérenden
Einzelitems im Wortlaut dargestellt, berechnet wurden
jeweils die Mittelwerte plus die Standardabweichung
sowie der Reliabilitatskoeffizient Cronbach's Alpha.
Letztgenannter bezeichnet die interne Konsistenz einer
Skala; je kleiner der Wert ist desto geringer ist die Kon-
sistenz einer Skala (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 153).
Wahrend die Skala ,Professionalisierungswirkung" mit
einem Cronbach's @ von 0.730 und die Skala ,Kontinu-
ierliche Weiterbildung" mit einem Cronbach's @ von
0.771 einen zufriedenstellenden Wert aufweisen, er-
reicht die Skala , Transferwert" mit einem Cronbach's @
von 0.586 sowie die Skala ,Kollegialer Austausch” mit
einem Cronbach's & von 0.598 einen noch akzeptablen
Grenzwert.

Zwar muss sich erst langfristig zeigen, ob der gewiinsch-
te Transfer in die Praxis stattfindet, dennoch ist auffal-
lend, dass die subjektiven Nutzeneinschatzungen der
Teilnehmenden (Mittelwerte in Tabelle 1) generell sehr
hoch ausfallen und die Transfergruppen damit eine hohe
Akzeptanz erfahren haben.

Unabhdngige Variablen. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Transfergruppen bilden keine homogene
Gruppe, sondern lassen sich hinsichtlich verschiedener
Merkmale unterscheiden:

(1) nach ihrer Teilnahmemotivation: Freiwilligkeit oder
Wabhlpflicht

Die Mehrheit der Transfergruppen mussten als Voraus-
setzung flr den Zertifikatskurs absolviert werden (etwa
64%); die restlichen der evaluierten Transfergruppen
wurden auf freiwilliger Basis besucht.

(2) nach der Zusammensetzung der Teilnehmerschaft:
interdisziplindr oder monodisziplindr

Etwa 90% der Transfergruppen setzten sich aus Teilneh-
menden unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen
(interdisziplindr) zusammen, nur in 10% der Transfer-
gruppen stammten die Teilnehmenden aus einem wis-
senschaftlichen Fachgebiet (monodisziplinar).

(3) nach der Art der Transfergruppe: themengebunden
oder themenungebunden

In themengebundenen Transfergruppen wird ein The-
menrahmen im Voraus von der Kursleitung festgelegt
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Tabelle 1: Subjektive Nutzeneinschdatzungen der Teilnehmenden (Mittelwert, SD, Ein GroRteil der Teilnehmer-
Cronbach's Alpha) schaft verfigt bereits (iber
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Shala Mittelwert’SD | Cronbach’s | hochschuldidaktische Vorbil-
Alpha dung: Etwa ein Drittel der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer
Transfarwert 12.56 (1.953) 0586, n=B5 | hat vor dieser Transfergruppe
lch habe Erkenntnsse gewonnen, die ich direkt in meine Lehr- 429 (0.785) schon an einer anderen
praxis umsetzen kann, Transfergruppe teilgenommen
Die Umsetzbarkeil der Erkenninisse in die Lehrpraxis ist hoher | 382 (1.177) (36%) und rund zwei Drittel
als bei einam klassischan Weilarbildungskurs., . . i
Das Anselzen bei konkrelen Lehrsituationen fordert die Transie- 4.35 (0.689) geben an, Sass s1e bire'ts Imldn
rierbarkeil in die eigene Lehrpraxis estt_ens uber eine formal di-
. ‘s S— daktische Weiterbildung ver-
_meassmnallslarungswlriu.mg 9.22 (1.438) 0.730, n=84 fiigen (62%).
Keine Sicherheit als Lehrperson ist gestiegen, 337 (1.041)
Ich habe mein didaktisches Handlungsrepertoire enweitert 3.79 (0.940) 4.4 Ergebnisse:  Subjektive
_ _ _ i _ Nutzeneinschdtzung nach
Die Reflexion meines didaklischen Tuns ist gestiegen 3.99 (0.970) Merkmalen der Teilneh-
merschaft
Gewinn durch kollegialen Austausch 13.00 (1.841) | 0598 n=g3 | IN den folgenden explorativen
Analysen werden diese unab-
Der kollegiale Austausch hat den Lerngewinn geférdert. 4.42 (0.68T) héngigen Variablen verwendet
"Die Behandlung des von mir eingebrachien Fallbeispiels hat mir 4.15 (0.938) um Differenzen der subjekti-
wiel gebrachi ven Einschdtzung der Nutzen-
Die Behandung der Falle der Kolleginnen und Kollegen hat mir Q.72 (0.903) dimensionen nach Merkmalen
nichts gebrachi der Teilnehmenden zu uber-
prifen, sowie hieraus Erkennt-
Eignung als kentinuierliches Weiterbildungsinstrument 11.29 (2.914) D771 n=84 | nisse  liber optimale Durch-
leh kann o vorstellen, Gber einen langeren Zedrawm an der 356 (1.367) fihrungsmodi und Vorausset-
Transfergruppe teilzunehmen. zungen fiir den Ablauf von
Transfergruppen sind gine geeignets Aktivitidt, um sich kontinuier- 417 (0.923) Transfergruppen zu gewinnen.
lich mil seiner Lehrisligkeil auseinanderzuselzen. Mit Hilfe von T-Tests kénnen
Transfesgruppen eignen sich besser als Kurse Tor eine konbinuier- 350 (1.247) fiir alle Merkmale der Teilneh
liche Awseinandersetzung mit der eigenen Lehridfigkeit. ur alle Merkmale ger [elineh-

Antworikategorien von () stimme dberhaupt nicht zu bis (5) stimme véllig zu merschaft signifikante Grup-

(zum Beispiel: Visualisieren von Lerninhalten, Gestal-
tung von Priifungen und Lernnachweisen), wéahrend in
themenungebundenen Transfergruppen die Inhalte und
Fragestellungen komplett offen sind und von den Teil-
nehmenden bestimmt werden. Es wurden mehrheitlich
themenungebundene Transfergruppen angeboten, in
etwa 249% der Transfergruppen wurden themengebun-
dene Problemstellungen diskutiert.

(4) nach der Lehrerfahrung der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer

Die Lehrerfahrung der Teilnehmerschaft insgesamt betragt
im Durchschnitt 4 Jahre,
die Spannbreite erstreckt

penunterschiede gefunden
werden. Aus den gewonnenen Ergebnissen lassen sich
Rickschlisse fiir die optimale Gestaltung von Transfer-
gruppen ziehen.

In Abbildung 1 sind die vier Nutzendimensionen nach
der Teilnahmemotivation an Transfergruppen abgetra-
gen. Es wird ersichtlich, dass sich die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer hinsichtlich der Dimensionen Transfer-
wert und kontinuierliche Weiterbildung signifikant
(p<0.05) voneinander unterscheiden. Wird freiwillig an
Transfergruppen teilgenommen, wird der Transferwert
(gewonnene Erkenntnisse lassen sich besser in die eige-

Abbildung 1: Nutzendimensionen nach Teilnahmemotivation (Gesamtmittelwerte)

sich von keiner bis zu 19 4
Jahren Lehrerfahrung. Fur 12
die weiteren Analysen
werden die Gruppe nach
dem Mittelwert in Perso- i

nen mit Uberdurchschnitt-
licher Lehrerfahrung (liber
vier Jahre) und unter- 5
durchschnittlicher Lehrer-
fahrung (unter vier Jahre)

eingeteilt. o

(5) nach der hochschuldi- ﬁ:nnr:u::liﬁlnqﬁ Faollagislor Austausch “Ir?:':.lr:.:::l: Tvans Rwen”
daktischen  Vorbildung | === ivonanma frwwilg 1287 1329 2.6 1358
der Teilnehmerinnen und = — Todnahma Wahipflicht 1044 12 B a1 114
Teilnehmer n=86, *p<0.05 fiir Gruppenunterschiede
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Abbildung 2: Nutzendimensionen nach Themengebundenheit (Gesamtmittelwerte)
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! hoher. Die Sicherheit als
Lehrperson steigt, das didak-
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erweitert sich und die Refle-
xion des didaktischen Tuns
steigt ebenfalls. Alle anderen
Dimensionen weisen keine
signifikanten  Mittelwertun-
terschiede auf. Das heisst,
dass auch in Gruppen, die
hinsichtlich der Lehrerfah-

Transoryer]”

n=86, *p<0.05 fiir Gruppenunterschiede

ne Lehrpraxis umsetzen, Ansetzen bei konkreten Lehrsi-
tuationen férdert Transferierbarkeit) héher eingeschatzt
als dies bei einer Wahlpflichtteilnahme der Fall ist.
Ebenso kdénnen sich freiwillig an Transfergruppen Teil-
nehmende eher eine langfristige Teilnahme vorstellen
und sehen in Transfergruppen eine geeignete Aktivitat,
um sich kontinuierlich mit ihrer Lehrtétigkeit auseinan-
derzusetzen. Dass die Freiwilligkeit der Teilnahme die
Nutzeneinschdtzungen positiv beeinflusst, ist erwartbar.
Interessant ist dagegen, dass die Teilnahmemotivation
(Freiwilligkeit oder Wahlpflicht) keinen Einfluss auf die
Dimensionen professionelle Entwicklung und kollegialer
Austausch hat. Das heisst, Transfergruppen wirken pro-
fessionalisierend unabhdngig von der urspriinglichen
Teilnahmemotivation. Und der kollegiale Austausch wird
auf hohem Niveau geschatzt, sobald man ihn in der
Gruppe erlebt hat, auch dies unabhdngig von der zu-
grunde liegenden Teilnahmemotivation.

Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer den Transferwert der Transfergruppe
unterschiedlich einschétzen, je nachdem ob es sich um
eine themengebundene oder themenungebundene
Transfergruppe handelt. Die Umsetzbarkeit von Er-
kenntnissen in die eigene Lehrpraxis (Dimension Trans-
ferwert) gelingt besser, wenn es sich um themengebun-
dene Transfergruppen handelt. Ein im Voraus vorgege-
bener Themenrahmen sorgt offenbar dafiir, dass die
Teilnehmenden ungefahr die gleichen thematischen In-
teressen haben. Mit dhnlich gelagerten Fragen bzw.
Problemen innerhalb der Gruppe ist der Transfernutzen
dann scheinbar héher. In Bezug auf die Professionalisie-
rungswirkung zeigt sich jedoch auch hier wiederum
keine Differenz. Das glei-
che gilt fiir die tbrigen Di-

Abbildung 3: Nutzendimensionen nach Lehrerfahrung (Gesamtmittelwerte)

rung gemischt sind, alle vom
kollegialen Austausch etwa
gleich profitieren. Auch die Transferierbarkeit der Er-
kenntnisse wurde am Ende etwa gleich eingeschatzt.
Aus Abbildung 4 wird ersichtlich, dass Teilnehmende
mit formal didaktischer Vorbildung einen hoheren Mit-
telwert bei der Dimension kontinuierliche Weiterbil-
dung aufweisen. D.h. Teilnehmende mit formal didakti-
scher Vorerfahrung kdénnen sich eher vorstellen, tber
einen ldngeren Zeitraum an Transfergruppen teilzuneh-
men und sehen Transfergruppen als geeignete Aktivitat,
um sich kontinuierlich mit ihrer Lehrtatigkeit auseinan-
derzusetzen als es Teilnehmerinnen und Teilnehmer
ohne formal didaktische Vorerfahrung tun. Die beiden
Teilnehmergruppen unterscheiden sich nicht nach ihrer
subjektiven Nutzeneinschdtzung hinsichtlich der Dimen-
sionen Transferwert, kollegialer Austausch und profes-
sionelle Entwicklung.

5. Resiimee: Erkenntnisse fiir die Praxis der
Hochschuldidaktik

Was kann auf Grundlage dieser explorativen Studie tiber
den optimalen Durchfiihrungsmodus und die idealen
Durchfiihrungsvoraussetzungen fiir Transfergruppen ab-
geleitet werden?

Zundchst zeigt sich, dass Freiwilligkeit bezliglich der
Teilnahme an Transfergruppen zu insgesamt hoéheren
Nutzeneinschdtzungen fithrt. Die freiwillige Teilnahme
an Transfergruppen ist somit sicher ein zu empfehlender
Durchfiihrungsmodus. Da aber die Nutzeneinschatzun-
gen beziglich aller vier Dimensionen in beiden Féllen
(Freiwilligkeit und Wahlpflicht) sehr hoch sind und in
Bezug auf die Professionalisierungswirkung kein Unter-
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Transfergruppen als Professionalisierungsinstrument ...

Abbildung 4: Nutzendimensionen nach formal didaktischer Weiterbildung (Gesamtmit- nodisziplindr und mit einem

telwerte)
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n=86, *p<0.05 fiir Gruppenunterschiede

schied besteht, ist aufgrund der vorliegenden Resultate
die Wahlpflicht nicht grundsatzlich abzulehnen.

Was ist vorzuziehen, mono- oder interdisziplindr zusam-
mengesetzte Gruppen? Auch hier sind wiederum in bei-
den Féllen hohe Nutzenniveaus zu verzeichnen, was
keine kategorische Bevorzugung eines Durchfiihrungs-
modus gegeniiber dem andern rechtfertigt. Fiir mono-
disziplindr zusammengesetzte Transfergruppen spricht
aber der tendenziell héhere eingeschatzte Nutzen hin-
sichtlich des Transfers der Erkenntnisse in die Lehrpraxis
(ohne Abbildung).

Ein Ubergeordneter vorgegebener Themenrahmen ist
empfehlenswert, férdert er doch die Transferierbarkeit
der Erkenntnisse aus der Transfergruppe in die Lehrpra-
xis. Aufgrund der insgesamt hohen Nutzenwerte und
der gleich hohen Professionalisierungswirkung, sind
aber auch Transfergruppen ohne vordefiniertes Rah-
menthema durchaus wirksam.

Deutlich zeigt sich, dass Teilnehmende mit ldngerer Er-
fahrung in der Hochschullehre einen starkeren Professio-
nalisierungszuwachs haben als Teilnehmende mit weni-
ger Lehrerfahrung. Wird eine ausgedehntere Lehrerfah-
rung als Durchflihrungs- bzw. Teilnahmevoraussetzung
fir Transfergruppen festgelegt, fordert dies den Nutzen
der Weiterbildung. Aufgrund der insgesamt hohen Ni-
veaus der Nutzeneinschatzung ist aber von Transfergrup-
pen in gemischter Zusammensetzung nicht abzuraten.
Es zeigt sich schlieRlich, dass Transfergruppen vor allem
von Dozierenden, die bereits eine formale didaktische
Vorbildung haben, als kontinuierliches und praxisorien-
tiertes Weiterbildungsinstrument geschatzt werden. Sol-
len Transfergruppen als kontinuierliche Weiterbildungs-
instrumente der Hochschuldidaktik etabliert werden,
lohnt es sich eine formale didaktische Vorbildung zur
Teilnahmevoraussetzung zu machen.

Bei der Einzelbetrachtung der vier Nutzendimensionen
fallt auf, dass die Bewertung des kollegialen Austauschs
durch keine der unabhdngigen Variablen differenziert
werden konnte und den héchsten Gesamtmittelwert
aufweist. Das gemeinsame Besprechen und Erdrtern von
lehrbezogenen Problemstellungen unter Kollegen ist of-
fensichtlich ein wesentlicher Erfolgsfaktor von Transfer-
gruppen. Der Durchfiihrungsmodus von Transfergrup-
pen hat auf den Transferwert einen grofRen Einfluss. Die-
ser Wert steigt, wenn die Transfergruppen freiwillig, mo-
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von den Dozierenden insge-
samt sehr gut als langerfri-
stige Instrumente fiir die didaktische Weiterbildung an-
genommen und bilden damit eine Alternative zu Wei-
terbildungsangeboten, die von Dozierenden nur punk-
tuell nachgefragt werden.

AbschlieBend kann gesagt werden, dass die vorliegende
Untersuchung nahe legt, dass Transfergruppen eine gute
Ergdnzung im Instrumentenmix der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung sind. lhre Wirksamkeit entfalten
sie besonders dann, wenn sie fiir erfahrene Dozierende
eingesetzt werden, die schon tber eine hochschuldidak-
tische Basisaus- oder -weiterbildung verfiigen.

Trotz dieser ersten richtungsweisenden Befunde wollen
wir auf methodische Einschrankungen der vorliegenden
Evaluation hinweisen. Zwar konnten aus den Ergebnis-
sen Uberlegungen zur optimalen Gestaltung von Trans-
fergruppen empiriegestiitzt abgeleitet werden, dennoch
besitzen die Erkenntnisse explorativen Charakter. Erst in
weiteren Forschungsvorhaben muss sich zeigen, ob die
entwickelten Skalen der Nutzendimensionen repliziert
werden kdénnen und sich die gewonnenen Ergebnisse
auf andere Transfergruppen an anderen Hochschulen
Ubertragen lassen. Auch die Frage, ob Transfergruppen
langfristig zu einer Professionalisierung von Lehrenden
an Hochschulen beitragen, kénnte im Rahmen einer fol-
low-up Messung nach einem gewissen Zeitraum nach
Ende des Kurses beantwortet werden.

Im Rahmen eines ,Learning Cycle" bleibt zu wiinschen,
dass Transfergruppen durch den Hochschulkontext initi-
iert werden und sich langfristig zu einem Selbstlaufer
entwickeln. Dies ware forderlich fir die Lernkultur an
Hochschulen; eine Professionalisierung der Lehrenden
an Hochschulen kdme namlich zuletzt auch den Studie-
renden zugute.
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Das Konzept des Forschenden Lernens, das vor 40 Jahren von der
Bundesassistentenkonferenz ausgearbeitet wurde und weithin
groRes Echo fand, gewinnt gegenwartig erneut an Aktualitat. Im
Zusammenhang mit dem ,Bologna-Prozess” werden Anforderun-
gen an die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen der Studieren-
den gestellt, zu deren Erfiillung viel groBeres Gewicht auf aktives,
problemorientiertes, selbststandiges und kooperatives Arbeiten
gelegt werden muss; Forschendes Lernen bietet dafiir die einem
wissenschaftlichen Studium geméaRe Form.

Lehrenden und Studierenden aller Facher und Hochschularten, die
Forschendes Lernen in ihren Veranstaltungen oder Modulen ver-
wirklichen wollen, soll dieser Band dienen. Er bietet im ersten Teil
Antworten auf grundsatzliche Fragen nach der hochschuldidakti-
schen Berechtigung und den lerntheoretischen Griinden fir For-
schendes Lernen auch schon im Bachelor-Studium. Im zweiten Teil
wird Uber praktische Versuche und Erfahrungen aus Projekten For-
schenden Lernens groRenteils aus Hamburger Hochschulen berich-
tet. In ihnen sind die wichtigsten Typen und alle groBen Facherbe-
reiche der Hochschulen durch Beispiele reprdsentiert. Die Projekte
lassen in ihrer Verschiedenartigkeit die unterschiedlichen Formen
und Auspragungsgrade erkennen, die Forschendes Lernen je nach
Fach annehmen kann (und auch muss); zugleich zeigen sie die reiz-
volle Vielfalt moglicher Themen und Formen. Im dritten Teil wer-
den in einer lbergreifenden Betrachtung von Projekten zum For-
schenden Lernen Prozesse, Gelingensbedingungen, Schwierigkei-
ten und Chancen systematisch zusammengefiihrt.

Insgesamt soll und kann dieses Buch zu immer weiteren und immer
vielfaltigeren Versuchen mit Forschendem Lernen anregen, ermuti-
gen und helfen.

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Lernprozessbegleitung durch das
Mentoring-Programm ,MEwiSA"

Der folgende Artikel gibt einen Uberblick iiber Mento-
ring-Programme an Hochschulen und beschreibt erste
Ergebnisse zur Lernprozessbegleitung im Mentoring-
Programm ,MEWiSA". In diesem Mentoring-Programm
wird ein Lerntagebuch eingesetzt, das Studienanfdn-
ger/innen im Austausch mit ihren Mentoren/innen
dabei unterstiitzen soll, Studieninhalte zu vertiefen und
Lernleistungen zu verbessern. Der Artikel méchte von
den ersten Erfahrungen im Umgang mit diesem Instru-
ment berichten und vorlaufige Empfehlungen geben,
wie sich universititsspezifische Mentoring-Programme
auch zur Lernprozessbegleitung nutzen lassen.

Einleitung

Mentoring-Programme finden neben Unternehmen
und Schulen zunehmend auch Anwendung an Hoch-
schulen. Das Mentoring-Programm ,MEwiSA" (Mento-
ring Erziehungswissenschaft Soziale Arbeit) an der Uni-
versitdt Duisburg-Essen (UDE) zielt darauf ab, ange-
hende Erziehungswissenschaftler/innen und Studieren-
de der Sozialen Arbeit in ihrer Rolle als Mentor-
en/innen beim Ausbau ihrer Beratungskompetenzen zu
unterstiitzen und Studienanfinger/innen versierte
Lernpat/innen an die Seite zu stellen, die im Sinne
einer Lernprozessbegleitung Hinweise zu einem effek-
tiven Studium geben kénnen.

Mentoring kann grundsatzlich als spezifische Beratungs-
und Unterstiitzungsbeziehung zwischen einer erfahre-
nen und einer weniger erfahrenen Person definiert wer-
den. Je nach Kontext (Unternehmen, Schule oder Hoch-
schule) unterscheiden sich allerdings die Ziele der insti-
tutionalisierten Mentoring-Beziehungen. Bei Unterneh-
men dominiert beispielsweise der Erwerb karriererele-
vanten Wissens durch eine ,Nachwuchskraft, der
Fihrungs- und Entwicklungspotential zugeschrieben
wird" (Dolff/Hansen 2002, S. 8). Der Fokus dieser Men-
toring-Angebote liegt darauf, die ,personliche und be-
rufliche Entwicklung und Karriere zu unterstiitzen”
(Lother 2003, S. 9). Wesentlich fir das im Folgenden zu
beschreibende Mentoring-Programm ist die Aussage
von Anne Schliiter, Professorin fiir Weiterbildung und
Bildungsberatung, die Mentoring als eine Beratungsform
eigener Art ansieht (Schliter 2010, S. 101), bei der —
dhnlich wie in der Ressourcenorientierten Beratung nach
Nestmann (2002), die Starken des/der Mentee sichtbar
gemacht werden sollen.
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Mentoring an Universitdten, Ziele
und Konzepte

An deutschen Hochschulen gibt es mittlerweile eine
Vielzahl an Mentoring-Programmen, die je nach Kon-
zeption unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen. Auf
Basis eines unveroffentlichten Berichtes (iber den Status
Quo der Mentoring-Angebote an Hochschulen in
Deutschland aus dem Jahr 2011 (vgl. Harmeier 2011)
kénnen nachfolgend Aussagen Uber die Haufigkeit und
Spezifik der Programme getroffen werden.

Die Programme unterscheiden sich durch die Besetzung
der Mentor/innen und Mentoren sowie der anzuspre-
chenden Zielgruppe unter der Studierendenschaft. Bei
der Gruppe der Mentor/innen kann man zwischen stu-
dentischen, professoralen und externen Mentoring-An-
geboten unterscheiden.

Studentische Mentoren/innen treten (iberwiegend in
der Form eines/einer Tutors/Tutorin auf, der/die Uber
einen gewissen Zeitraum eine Gruppe unter Anleitung
betreut. Eins-zu-eins Betreuungsverhiltnisse, wie sie
bsp. im Mentoring-Programm ,MEwiSA" angeboten
werden, sind dagegen selten. Professorale Angebote be-
ruhen teilweise auf einem Betreuungsmix mit studenti-
schen Tutoren/innen und online Plattformen und/oder
wissenschaftlichen Mitarbeitenden. Vereinzelt wird die
Betreuung ausschlieBlich Gber einen Professor/eine Pro-
fessorin sichergestellt, die eine Gruppe von 10 bis 70
Studierenden mentoriell begleitet. Externes Mentoring
sieht die Betreuung durch Absolvierende und/oder an-
dere Personen vor, die bereits ihren Berufseinstieg abge-
schlossen haben und nun Erfahrungswissen und karrie-
reférderliche Kontakte vermitteln kénnen.

Die Ziele der universitiren Mentoring-Programme un-
terscheiden sich je nach gewahlter Betreuungsform. Pro-
fessorales Mentoring thematisiert hauptsachlich Fragen
zum Studium. Es wird Wissen angeboten lber Hoch-
schulstrukturen, Prifungsformen und die Studienord-
nung. Der Mentor/die Mentorin informiert zudem (iber
die berufliche Téatigkeit in der Forschung. Auch wissen-
schaftliches Arbeiten kann Thema der Mentoring-Bezie-
hung sein, wie z.B. Recherchieren, Lesen, Schreiben und
das Prasentieren von Arbeitsergebnissen, Studienorgani-
sation, Lernstrategien und Evaluation des Studienstan-
des. Die Mentees kénnen Fragen zum wissenschaftli-
chen Berufsalltag stellen und erhalten Hilfestellung z.B.
bei der Wahl der Vertiefungsrichtung. Ziel dieser Men-
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toringform ist die Betrachtung des individuellen Studier-
erfolgs. Die Mentees erhalten dazu Unterstiitzung bei
der Suche nach einem Abschlussarbeitsthema, bei der
Suche nach einem Praktikum, nach einem Stipendium
und ggf. bei der Suche nach einer Hilfskraft-Stelle. Beim
externen Mentoring steht die Vorbereitung auf den Be-
rufseinstieg im Zentrum der Mentoring-Beziehung. Die
Mentees konnen berufliche Kontakte kniipfen (auch in-
ternational); Strategien fiir die ndchsten Karriereschritte
planen, Probleme am Arbeitsplatz thematisieren und
sich Unterstiitzung flr Existenzgriindungen suchen. Es
werden ebenso Hilfen bei der Akquise von Praktikums-
stellen angeboten und Unterstiitzung fir eine weiter-
fihrende wissenschaftliche Qualifizierung angeboten.
Die Mentees erhalten Informationen liber neue Ent-
wicklungen im Fach und Hintergrundinfos zu Branchen,
Tatigkeiten und Firmen und tber die Ablaufe und Kar-
rierewege. Sie bekommen darliber hinaus die Gelegen-
heit am Arbeitsplatz zu hospitieren und auf Tagungen
oder anderen berufsrelevanten Veranstaltungen mit zu
fahren. Bei studentischen Mentoring-Programmen do-
miniert die bessere Orientierung im Studium und am
Studienort. Die Mentees kénnen Fragen zum Studien-
verlauf und zur Priifungsordnung stellen. Sie erhalten
Hilfe bei Studienproblemen, etwa bei Hausarbeiten. Sie
kénnen gemeinsam mit ihren Mentor/innen Fachkennt-
nisse vertiefen, Schliisselqualifikationen erwerben (Bi-
bliotheksarbeit, Recherchieren, PowerPoint-Priasentatio-
nen) und den Studienort erkunden. Mentoring-Angebo-
te mit gleichstellungspolitischer Zielrichtung sollen bei-
spielsweise Student/innen in naturwissenschaftlichen
oder juristischen Studiengdngen optimal auf das Studi-
um und den Berufseinstieg vorbereiten. Eine Erweite-
rung des eigenen Netzwerkes ist ebenfalls eine Zielset-
zung. Insbesondere die Programme fiir auslandische Stu-
dierende setzen sich zum Ziel, den Studieneinstieg zu er-
leichtern und Netzwerke aufzubauen.

Die Schulung der Mentoren/innen ist in den Konzept-
darstellungen der Programme eine eher nachgeordnete
Thematik. Vereinzelt werden, insbesondere fur externe
und studentische Mentoren/innen, vorbereitende Schu-
lungen angeboten, z.B. Schulung der Beratungskompe-
tenz oder Coaching zur Filhrungskompetenz. Begleitend
bieten die Hochschulen sogenannte Vernetzungstreffen
oder Mentoring-Stammtische an, die den Austausch
unter den hauptsdchlich externen Mentoren/innen anre-
gen sollen. Eine Qualifizierung der professoralen Men-
tor/innen ist dagegen kaum vorgesehen. Dies kann ei-
nerseits auf die hohe zeitliche Beanspruchung dieser
Personengruppe zurlickgefiihrt werden, die eine weitere
zeitintensive Verpflichtung nicht beflirwortet. Anderer-
seits kann man aufgrund ihrer im Berufsprofil angelegten
Lehr- und Beratungsaufgaben auf eine entsprechende
Kompetenz schlieBen.

Lernprozessbegleitung im
Mentoring-Programm ,MEwiSA"

Die Universitat Duisburg-Essen hat seit einigen Jahren
ein universititsweites Mentoring-Programm implemen-
tiert. Dies ermdglicht den Studierenden an jeder Fakul-
tat eine systematische und persénliche Beratung. Das
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Mentoring-Programm der Bildungswissenschaften ,ME-
wiSA" ist ein studentisches Mentoring-Programm. Seit
dem Wintersemester 2011/2012 haben die Bachelor-
Studierenden der Facher Erziehungswissenschaften und
Soziale Arbeit die Moglichkeit, in ihrer Studienanfangs-
und Verlaufsphase an dem Programm teilzunehmen. Die
Studierenden  bekommen  jeweils  studentische
Mentor/innen aus einem héheren Fachsemester fiir den
Zeitraum von einem Jahr als feste Ansprech-
partner/innen zugeteilt. Vor Beginn des Programms neh-
men die studentischen Mentoren/innen an einer einta-
gigen Schulung zu den Themen Rollenkldrung und Lern-
tagebuch teil. Von Vorteil ist, dass die zukiinftigen Men-
tor/innen durch ihr Studium bereits Vorwissen in Bezug
auf Beratungssituationen mitbringen. An der UDE sind
Studienthemen wie Mentoring, Beratungsformen oder
Kompetenzen der Beratenden als Seminarinhalte fest in-
tegriert. Durch die vorbereitende Schulung, die gemein-
sam mit dem Zentrum fiir Hochschul- und Qualitdtsent-
wicklung durchgefiihrt wird, haben die studentischen
Mentoren/innen die Moglichkeit die Seminarinhalte zu
intensivieren und zu verfestigen. Zudem erwerben und
vertiefen sie im Bereich der Lernprozessbegleitung Kom-
petenzen, die flr das spatere Berufsfeld spezifisch sind.

Waéhrend des Programms finden regelmaRig Austausch-
treffen zwischen den Mentoren/innen und der Pro-
gramm-Koordination statt, bei denen Uber die aktuelle
Situation in der Lernpatenschaft berichtet wird. Bei die-
sen Treffen ist ebenfalls Raum fiir Fragen oder Anregun-
gen an die Programm-Koordination gegeben. Um bei-
spielsweise aktuelle Problemlagen und spezifische Bera-
tungsanliegen in der Lernpatenschaft angemessen 16sen
zu kénnen, erhalten die studentischen Mentoren/innen
das Angebot einer kollegialen Beratung.

Den Mentees bietet sich die Moglichkeit, durch das
Mentoring-Programm vorhandene Potenziale und Res-
sourcen zu entdecken und diese weiterzuentwickeln.
Neben dem stetigen Austausch mit dem/der Mentor/in
kann zudem durch den freiwilligen Einsatz von Lerntage-
biichern die Studierfahigkeit verbessert werden.

Das Lerntagebuch ist ein Instrument, das ein Kernele-
ment in der Lernberatung darstellt und dort Verwen-
dung findet (vgl. Manz 2010, S.76). Gléser-Zikuda,
Rohde und Schlomske (2010) tragen die unterschiedli-
chen Einflisse und Einsatzmoglichkeiten von Lerntage-
biichern in verschiedenen Feldern wie etwa der Klini-
schen und Entwicklungspsychologie, der Forschung und
in der Kinder- und Jugendarbeit zusammen. Eine neuere
Entwicklung ist, dass das Instrument mehr Relevanz in
Form von Online-Tagebiichern gewinnt. In der Erzie-
hungswissenschaft dient das Lerntagebuch meist der
.Rekonstruktion von Lern- und Bildungsbiographien”
(Glaser-Zikuda et al. 2010, S.5f). Bezogen auf die Nut-
zung von Lerntagebiichern in Mentoring-Programmen
kann der/die Mentee durch Lerntagebiicher eine per-
sonliche Dokumentation uber Lernwege, Lernerfolge
und Lernhemmungen erstellen und hierliber das eigene
Lernverhalten sichtbar und bewusst machen (vgl. auch
Manz 2010, S.76).

Im Mentoring-Programm ,MEwiSA" setzen sich die
Mentees mit ihrem eigenem Lernverhalten auseinander
und reflektieren Studieninhalte oder persénliche Ar-
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beitsweisen. Lernpaten/innen begleiten die Mentees bei
der Erstellung und Reflexion von Lernweg-Dokumenta-
tionen. Im Verlauf der Betreuungsbeziehung ermdglicht
der regelmaRige Austausch wesentliche Erkenntnisse
mit dem Instrument und den Studienerfahrungen. Lern-
leistungen kdnnen sichtbar gemacht werden und tragen
damit auch zu einer Motivationsférderung bei.

Fur das Mentoring-Programm lassen sich auf Grundlage
dessen folgende Funktionen und Ziele im Einsatz mit
dem Lerntagebuch beschreiben: Kurz-, mittel- und lang-
fristige Studienziele lassen sich bestimmen und ein Ab-
gleich kann stattfinden, inwieweit diese erreicht wurden.
Zudem identifiziert das Lerntagebuch eigene Lernstarken
und Lernschwierigkeiten, die in dem Tandem themati-
siert und in nachfolgenden Gesprachen aufgegriffen wer-
den kénnen. Der Austausch in dem Tandem bewirkt eine
Selbst- und Fremdevaluation des eigenen Lernprozesses.
Somit wird ein generelles Bewusstsein fiir den eigenen
Lernprozess ermdglicht und die Férderung von Wissens-
verarbeitung und Wissenstransfer wird angeregt.

Die Gestaltung des Lerntagebuches ist individuell, den-
noch sollten einige Merkmale beachtet werden. Eine an-
sprechende Gestaltung des Lerntagebuches kann die
Motivation steigern, dieses regelmaRig zu gebrauchen.
Eine Vorstrukturierung durch Fragestellungen kann bei-
spielsweise hilfreich sein, um individuelle Eintrdge zu er-
leichtern. Wichtig bei dem Instrument ist
weiterhin, dass zeitliche Riume eingeplant

Lernprozessbegleitung durch das Mentoring-Programm ...

funden werden, beziehungsweise eine Weitervermitt-
lung an universitatsbezogene Service-Stellen erfolgen.
Zugang 2 zielt auf eine intensive Auseinandersetzung
mit Studieninhalten ab. Aufgrund des personlich-sub-
jektiven Zuganges liber reflexionsleitende Fragen ist un-
serer Erfahrung nach ein vertrauensvoller und sensibler
Umgang mit diesen Daten dringend erforderlich. Eine
Zur-Verfligung-Stellung und Nutzung der Daten etwa zu
Evaluationszwecken ist daher nicht anzuraten, da dies
das Vertrauensverhdltnis zwischen Mentor/in und Men-
tee unter Umstdnden belasten kann. Stattdessen emp-
fehlen wir die Auswahl spezieller Inhalte und Fragestel-
lungen durch die/den Mentee, die dann in einem ge-
meinsamen Gesprach mit den studentischen Men-
tor/innen behandelt werden kénnen.

Die Arbeit mit dem Lerntagebuch mithilfe des zweiten
Zugangs ist wichtig, damit eigene Lernerfahrungen be-
wusst gemacht werden. Mit Lernerfahrung sind nicht
nur sachliche Inhalte gemeint, sondern auch Emotio-
nen, die bei den Mentees mit bestimmten Studienin-
halten einhergehen. Die Mentees sollen sich dariiber
bewusst werden, bei welchen Studieninhalten sie posi-
tive Lernerfahrungen gemacht haben und welche fach-
lichen Kenntnisse ihnen ein ,gutes Geflih|" geben. Stu-
dieninhalte, die Neugier oder Begeisterung in den
Mentees hervorrufen, kénnen fiir die spatere Berufsfin-

Abbildung 1: Standardisierter Fragebogen, Zugang 1
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niveaus ermoglicht. Das Lerntagebuch
wurde auf Basis von verschiedenen Quellen
erstellt (u.a. Strauch et al. 2009; Ram-
bow/Niickles 2002).

Uber einen standardisierten Fragebogen
(Zugang 1) wird eine Grundlage fiir Aus-
tauschgesprache geschaffen und eine erste
Einfihrung im Umgang mit dem Instrument
ermoglicht. Der kurze Fragebogen bietet
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weiterer Vorteil, der sich aus Zugang 2 er-
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was zu einer besseren Verstandlichkeit fihrt
(vgl. Siebert 2010, S141) und im Austausch
mit den Mentoren/innen eine beidseitige
Vertiefung von Lerninhalten ermdglicht.

Zum Einsatz von Lerntagebiichern in Mento-
ring-Programmen ldsst sich festhalten, dass
diese als Instrument zur Erhéhung der
Selbsttatigkeit von Lernenden in unter-
schiedlichen Schulprojekten Einsatz findet
(vgl. BLK Programm QUISS), an Hochschulen
wird das Instrument bislang in geringerem
Umfang genutzt (z.B. Universitdit Mdinster,
Universitdt Freiburg, Universitdt Potsdam,
Freie Universitat Berlin). Der Einsatz von
Lerntagebiichern innerhalb von Mentoring-

Weiche konkrelen Absprachen reffe ch mi meiner MenfonnAmenam Mentor

Programmen ist bislang nicht zu finden.

Ichi soll meine letzte Hausarbeit zu dem ndcfisten Treffen mitbringen, damit

wir gemeinsam dariber sprechen konnen.

Wir Besprechen die ndchsten Treffen, wann und wo wir uns treffen

Nutzung des Lerntagebuches — ein
vorlaufiger Erfahrungsbericht

Aus den Berichten der studentischen Men-
toren/innen geht hervor, dass die Mentees
bis zur Hélfte des Mentoring-Programms
meist mit dem ersten Zugang des Lerntag-
buchs gearbeitet haben. Die geschilderten
Erfahrungen zeigen, dass es den Mentees
schwer fallt sich zu motivieren und mit dem
Instrument regelmdRig zu arbeiten. Unsere

dung oder Themenfindung fir Abschlussarbeiten iden-
tifiziert werden.

Der Zugang 2 beruht auf Reflexionsfragen, die auf vier
Ebenen abzielen: Sachliche Ebene, personliche Ebene,
emotionale Ebene und Selbstreflexion. Die sachliche
Ebene dient der Dokumentation und der Priorisierung
von den behandelten Lerninhalten. Durch die Arbeit mit
den Fragen in der persénlichen Ebene werden sich die
Mentees ihrer (Lern-)Routinen und Strategien bewusst.
Der personliche Umgang mit dem Erlernten wird durch
die Fragen in der emotionalen Ebene reflektiert und die
Selbstreflexion ermoglicht den Mentees sich eigene
Ziele zu setzen. Die Reflexion und das Bewusstsein fir
die eigene Lernstrategie und die aktuellen Lern-
erfahrungen stellen eine Voraussetzung fiir die Selbst-
steuerung von Lernen dar (vgl. Kemper/Klein 1998, S.
82f.). Die Bearbeitung des Lerntagebuches mit dem Zu-
gang 2 ist von Relevanz, damit nicht ausschlieflich Stu-
dieninhalte wiedergegeben werden, sondern auch die
subjektiven Empfindungen dokumentiert werden. Die
Mentees lernten fiir sich dadurch ,Wichtiges von Ne-
bensichlichen zu unterscheiden" (Siebert 2010, S.141)
und mogliche Interessenfelder bewusst zu nutzen. Ein
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Erfahrung hat gezeigt, dass die Mento-
ren/innen zu Beginn der Lernpatenschaft
vermehrt auf den Sinn und die Vorteile hinweisen mus-
sten, da die Studienanfdnger/innen zundchst Schwierig-
keiten hatten diese nachzuvollziehen. Die investierte
Zeit erschien den teilnehmenden Mentees aufgrund der
hohen Anforderungen durch das Studium als fehlende
Zeit, die sie nicht zusatzlich aufbringen méchten. Einige
studentischen Mentoren/innen ermutigen die Mentees
verstarkt den Zugang 2 zu nutzen, um die Studieninhal-
te zu verfestigen sowie neue Zugange zu dem Inhalt zu
bekommen. Dadurch stellt das Lerntagebuch eine Studi-
enhilfe und keine zusatzliche Belastung dar. Eine Men-
tee berichtete, dass sie durch die Verwendung des Zu-
gangs 2 ihr Interesse fir die Forschungsmethoden und
das wissenschaftliche Arbeiten gefunden habe. Auf-
grund dieses Interesses bewarb sie sich erfolgreich als
studentische Hilfskraft an dem Institut fir Berufs- und
Weiterbildung. Dies ist nur ein Beispiel fiir das bereits
erwdhnte Ziel des Instrumentes, dass das Lerntagebuch
versteckte Potenziale aufzeigen kann.

Des Weiteren bietet die Nutzung des Zugangs 2 nach den
ersten Monaten des Programms neue Gesprachsimpulse,
die auch eine zukiinftige Perspektive aufgreifen. Sie be-
schéftigt sich mit mittelfristigen Zielen auf Seiten der
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Mentees, beispielsweise mit der Frage nach einem Thema
fir die Abschlussarbeit. Es zeigt sich auBerdem, dass sich
das Instrument Lerntagebuch nicht nur als eigene Er-
kenntnisdokumentationen nutzen lasst, sondern auch als
Gesprachsgrundlage flir Mentee und Mentor/in dient.

Im Rahmen von ,MEwiSA" protokollieren die Tandems
ihre Gesprache. Zusammenfassend geht daraus hervor,
dass es zentrale Themen bei den Studierenden gibt, bei-
spielsweise das Anfertigen von Hausarbeiten, individuel-
le Lernfortschritte, Austausch tGber Dozenten/innen und
spatere Tatigkeiten zum Bsp. in der Forschung. Damit
diese personlichen Themen (wie eine Abschlussarbeit,
neu geweckte Interessen, der eigene Lernprozess oder
auch Schwierigkeiten mit dem Instrument) iberhaupt zu
Sprache kommen, ist die Zusicherung der Vertraulichkeit
von grofer Bedeutung. Den Mentees ist es in dem Ge-
sprach freigestellt, welche Aspekte sie ansprechen
mochten sowie, ob sie ihre Lerntagebucheintrige zu
dem Gesprach mitbringen. Die Mentoren/innen schil-
dern aus den Treffen innerhalb der Patenschaft, dass die
Mentees ihre Eintrdge aus dem zweiten Zu-
gang meist nicht mitbringen, dennoch offen

Lernprozessbegleitung durch das Mentoring-Programm ...

eine Schulung der Mentoren/innen vor dem Beginn des
Programms gezeigt. Sie bereitet die Teilnehmenden auf
ihre Rolle als Mentoren/innen vor, macht sie mit dem In-
strument des Lerntagebuches vertraut und hilft ihnen,
sich Uber die eigenen Grenzen und Méglichkeiten be-
wusst zu werden. Des Weiteren ist eine kontinuierliche
Begleitung in Form von Austauschtreffen der Mento-
ren/innen nicht nur relevant, sondern auch von Seiten
der teilnehmenden Mentoren/innen in ,MEwiSA" ge-
wiinscht. Dies zeigt eine Entwicklung, die aus dem Kreis
der Mentoren/innen entstanden ist. Der Wunsch, eine
kollegiale Fallberatung durchzufithren, wurde als Verdn-
derung fiir den weiteren Verlauf des Projektes aufge-
nommen. Die erste kollegiale Beratung fand im Januar
2013 statt, dabei stellte die Programmkoordination die
Rahmenbedingungen. Der rege Austausch unter den
Mentoren/innen realisierte einen Nebeneffekt, der als
Selbststandigkeitsforderung bezeichnet werden kann.
Nicht nur der Austausch unter den verschiedenen Ko-
horten wurde angeregt, sondern auch eine fruchtbare

Abbildung 2: Reflexionsférdernde Fragen, Zugang 2

Uber diese Themen sprechen. Der erste Zu-
gang diente vermehrt als Einstieg in die er-
sten Gespréche.

Impulsfragen zur Reflexion des Lernprozesses
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Potentiale von Mentoring fiir
Lernprozessbegleitung

Nach Siebert bieten sich Lerntagebicher zur
Selbstevaluation und Intensivierung des Lern-
prozesses an (Siebert 2010, S. 141). Diese
Einschatzung kénnen wir nach unserer derzei-
tigen Erfahrung teilen. Die Nutzer/innen kén-
nen leichter Wichtiges von Nebensdchlichem
unterscheiden, verkniipfen neues Wissen mit
Bekanntem; durch das erneute Lesen der
Lerntageblcher nach einer gewissen Zeit wird
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die Vergewisserung des Lernprozesses er-
hoht. Auch Effekte auf eine héhere Selbstbe-
stimmung kdénnen etwa nach Ansicht von
Frackmann und Téarre erzielt werden, da
durch das eigenstandige Fiihren des Lernta-
gebuches eine passive Lernerhaltung uber-
wunden wird (Frackmann/Tarre 2009, S.
131). Weiterhin wird die aktive Aufnahme

Fallen mer Beispeehe aus memer ewgenen (b ograhischen) Frf.l}‘."_'ngc n, che das Gelernte

lustngren. bestatigen. oder hm widerspeechon?
Vas 131 n Berug aul den gelemten inhalt fur rmich waching?
Wie bewere ich memnen bishengen Lemerfolg?

Wiao 151 manes Mainung nach Bed e gul r',q'a_,‘q-\.? Wio sehe och Verbasssrungen for

misan wedered Lemhandeln?

und Verinnerlichung des Lernstoffes unter-
stutzt. Allerdings, so betonen die Autoren,
fuhrt das Flhren eines Lerntagebuches nicht
automatisch zu selbstgesteuertem Lernen
(Frackmann/Téarre 2009, S. 133), sondern es
bedarf der gezielten Unterstiitzung.

Damit das Lerntagebuch diese Ziele erreichen

Emotionale Ebene

Was macht mich zufneden und was macht mich unzufreden im Studum?
Welche Gefuhle kosl das Gelemie aus?

Wie waching ist das Gelermte Fir mech?

| Selbstrefiexion ]

kann, sind bestimmte Strukturen notwendig.
Aus den Erfahrungen mit dem Mentoring-
Programm ,MEwiSA" kdnnen wir feststellen,
dass die Mentoren/innen den Mentees eine
Unterstiitzung erméglichen, welche durch re-
gelmaRige Reflexionstreffen sowie durch Er-
mutigung und Erinnerung an den Gebrauch
des Lerntagebuches entstehen. Als notwen-
dig in dem Mentoring-Programm hat sich

Was habe n des letrten Woche getan. um fur ene lemiorderche LUimgebung ru sorgen?
Kann sch das Gelemle 1m Alllag nutien wnd wee gelngl mer dies?
Nelche Kompetenzen muss ich noch geaelt fordem?

Welchen Vorsatz nebime sch mar fur dhe nachste Arbeds<Lernphase vor und welche

WVarberedungen muss sch dafir treffen™?

Nas von manen Nolgen machte ich met dir (mainem’s Meniodn) besprachen?
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Entwicklung unter den studentischen Mentoren/innen.
Fur die Mentoring-Koordination ist der vertrauliche Um-
gang mit Aussagen und den persdnlichen Daten der Teil-
nehmenden grundlegend. Die Zusicherung der Vertrau-
lichkeit gilt sowohl fiir die Austauschtreffen der Mento-
ren/innen, als auch fir die Lerntagebucheintrage der
Mentees. Dadurch kdnnen sich die Teilnehmenden dem
Instrument, aber auch ihrem eigenen Lernprozess 6ffnen
und persénliche Ziele erreichen. Aussagen dariiber, ob
sich das Instrument Lerntagebuch bewahrt hat, kénnen
zu diesem Zeitpunkt aufgrund einzelner Erfahrungsbe-
richte noch nicht abschlieBend getroffen werden. Es
lasst sich aber bereits festhalten, dass das Lerntagebuch
Thema in den Gesprachen der Lernpatenschaft ist.
Zudem hat sich eine Unterscheidung des Lerntagebu-
ches in zwei Zugdnge bewdhrt, da die Tandems den ers-
ten Zugang als Gesprachsgrundlage fiir die ersten Treffen
genutzt haben. Der zweite Zugang hat zu einem spate-
ren Zeitpunkt in der Lernpatenschaft neue Gesprachs-
impulse liefern kénnen.

Als Ausblick kann weiterhin aufgenommen werden, dass
besonders die Mentoren/innen ein groBes Interesse an
weiteren Angeboten haben, welche die Moglichkeit bie-
ten, behandelte Studieninhalte (wie Beratungsformen an
der UDE) praktisch zu liben. Aus diesem Grund sollten
Termine fur eine kollegiale Fallberatung als Bedarfsange-
bot mit in dem Konzept berticksichtigt werden.
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Peter Kossack, Uta Lehmann & Joachim Ludwig (Hg.):
Die Studieneingangsphase — Analyse, Gestaltung und Entwicklung

Peter Kossack, Uta Lehmann
& Joachim Ludwig (Hz)

Die Studiencingangsphase —
Analyse, Gestaltung und Entwickdung

& UniversitatsverlagWebler

Der vorliegende Band versammelt eine Reihe von Arbeiten, die im
Kontext der Weiterentwicklung der Qualitdit von Lehre entstanden
sind. Dabei wird im Besonderen die Studieneingangsphase als zentrale
Ubergangsstelle in Bildungsbiographien in den Blick genommen. Die
Arbeiten reichen von der Vorstellung einer empirisch fundierten Analy-
se typischer Problemlagen in Studieneingangsphasen iiber die Darstel-
lung von Instrumenten zur Entwicklung von Studieneingangsphasen
bis hin zur kritischen Reflexion der Studieneingangsphasenpraxis.

Vor dem Hintergrund der Umstellung von Studiengdngen im Zuge des
Bologna-Prozesses geben die Beitrage Einblick zu aktuellen Anforde-
rungen und Problemstellungen, mit denen Studiengangsplanende,
Hochschullehrende wie auch Studierende in der Studieneingangsphase
konfrontiert sind. Dariiber hinaus werden fiir eine Entwicklung von
Studiengdngen und die Gestaltung der Hochschullehre relevante Po-
tentiale und Handlungsmoglichkeiten aufgezeigt.

ISBN 10: 3-937026-77-0, Bielefeld 2012, 165 Seiten, 19.80 Euro

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Reihe ,Motivierender Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen”
Bisher 14 Bande erschienen — Aktuelle Empfehlungen:

Werner Kretschmar und Ernst Plietz:

Die Vorlesung — eine Anleitung zu ihrer Gestaltung

Vorlesungen sind seit jeher hochschultypische Lehrform. Daran wird
sich schon wegen der hohen Studierendenzahlen nichts dndern, obwohl
die Vorlesung hdufig zu hohe Anforderungen an die Konzentrations-
und Aufnahmefdhigkeit der Horer stellt. Es bedarf einer durchdachten
Planung und Darbietung des Lehrstoffes, wenn der von den Lehrenden
angestrebte Orientierungs- und Lerneffekt zumindest bei der Mehrzahl
ihrer Studierenden erzielt werden soll.

Die vorliegende Schrift geht auf die mit Vorlesungen verfolgten Absich-
ten ein sowie darauf, wie die Zuwendung der Lernenden zum Lehrinhalt
(besser) erreicht werden kann. Es folgen Hinweise, wie die Lehrenden
die FaBlichkeit des zu Vermittelnden verbessern kénnen und wie das Be-
halten des Gehéorten geférdert werden kann. Schlieflich wird auf perso-
nale Momente fiir Vorlesungserfolg und auf die Struktur von Vorlesun-
gen eingegangen.

Didaktisch und psychologisch begriindete Empfehlungen wie in dieser
Schrift kénnen den jlngeren Lehrenden bei der Planung und Aus-
fuhrung ihrer Lehrvorhaben helfen. Auch erfahrene Dozenten werden

UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

Werner Kretschmar
Ernst Plietz

Die Vorlesung -
eine Anleitung zu ihrer Gestaltung

ISEN LRVTR0eIT-)

Anregungen finden.

ISBN: 3-937026-37-1, Bielefeld 2005 , 36 Seiten, 9.95 Euro <-'-.."_‘$

Bestellung - E-Mail:

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

Klaus

UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

Klaus Dicter Bock

Seminar-/Hausarbeiten -

. betreit, geeielt als Trainingsfcld fir
winscmachahiliche Kumpetcnren penutat

im Schldose] rur Verbesserang
won Lehee und sur Reform von Studiengingen

Ein Teat such e Stodsrronde

ISBN-10: 3-937026-29-0,
Bielefeld 2004, 48 Seiten,
9.95 Euro

Dieter Bock: Seminar-/Hausarbeiten

Seminar- bzw. Hausarbeiten konnten ein besonders ergiebiges Trainingsfeld
sein, auf dem die Kompetenzen, die insgesamt die Fahigkeit zu wissenschaftli-
chem Arbeiten ausmachen, geiibt und entwickelt werden: z.B. argumentieren,
analysieren, vergleichen, interpretieren, Theorien anwenden/entwickeln. Die
hier eigentlich vorhandenen Lernméglichkeiten bleiben jedoch in der gegen-
wadrtig dblichen Seminar-Praxis haufig ungenutzt. Die Entwicklung dieser
Fahigkeiten im Studium wird weithin dem Zufall Uberlassen, weshalb kaum je-
mand auf die Idee kommt, die Themen von Seminar- bzw. Hausarbeiten expli-
zit so zu bestimmen, dass diese Fahigkeiten gelibt werden kénnten. Zur Ver-
besserung dieser immer wieder beklagten Situation geniigt es also nicht, den
Studierenden ausfiihrlichere Riickmeldungen auf ihre Leistungen zu geben.
Der Erwerb dieser Kompetenzen miisste zundchst explizit unter die Lehrziele
"normaler" Veranstaltungen aufgenommen werden, damit man Seminar- bzw.
Hausarbeiten gezielt fiirs Training dieser Kompetenzen einsetzen kann. Erst
dann ist es moglich, den Studierenden eine gezielte Riickmeldung zu geben
und nicht nur irgendeine auf eine irgendwie gute Arbeit. Und nur so kénnen
Studierende erfahren, dass sie - im Sinne wissenschaftlichen Studiums - etwas
gelernt haben, was sie gelernt haben und "wo sie stehen".

Zu dieser motivationsférdernden Erkenntnis und damit zur Verbesserung der
Lehre kénnten Seminar- bzw. Hausarbeiten beitragen, wenn Lehrende genauer
bestimmen, wozu Seminar- bzw. Hausarbeiten - ausser zum blossen Erwerb
eines "Scheins" - dienen sollen, und wenn sie die damit verbundenen Mihen
auf sich nehmen. Solche Uberlegungen sollen hier durch Klarung der komple-
xen Zusammenhdngen angeregt werden.

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

An der 41. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd), die vom 26. bis 28. Septem-
ber 2012 auf dem Campus der Johannes Gutenberg-
Universitat Mainz stattfand, nahmen rund 260 Perso-
nen, vorwiegend aus den Bereichen der Hochschulfor-
schung, der hochschuldidaktischen Praxis sowie des
Wissenschaftsmanagements, teil. Die Tagung wurde ge-
meinsam von der dghd und dem Zentrum fiir Qualitats-
sicherung und -entwicklung der Johannes Gutenberg-
Universitat ausgerichtet. Der Tagungstitel Forschung im
Fokus — Hochschullehre und Studium sollte auf die star-
kere Verbindung von Forschung und Praxis hinweisen.
In diesem Sinne standen Beitrdge im Vordergrund, die
auf die konzeptionelle Entwicklung und empirische Fun-
dierung hochschuldidaktischer Praxis abzielen. Darlber
hinaus wurden innovative Ansdtze fiir den Bereich der
Lehre im Kontext der Forderung nach einer stirkeren
Lerner- und Kompetenzorientierung in der Hochschul-
lehre vorgestellt.

Neben den Keynotes von Uwe Wilkesmann (TU Dort-
mund), Carolin Kreber (University of Edinburgh) und
Silke Schworm (Universitat Regensburg) wurden For-
schungsreferate, Uberblicksreferate, Diskursforen, Dok-
torandinnenforen, Praxisforen, Arbeitsgruppen und
Workshops angeboten. Ergdnzt wurde die Tagung durch
eine Postersession. Im Folgenden sollen insbesondere
die zentralen Thesen der Keynotes sowie ausgewdhlter
Vortrage dargestellt werden, um einen Eindruck zur the-
matischen Ausrichtung der Tagung zu geben. Ab-
schlieRend werden Ergebnisse der Tagungsevaluation
zusammengefasst.

Uwe Wilkesmann referierte Uber Einflussfaktoren auf
den Lehrstil von Professorinnen und Professoren. Nach
Prosser & Trigwell differenzierte er nach oberflachlichem
Lernen, das Ergebnis eines dozentenorientierten Lehr-
stils sei, und tiefergreifendem Lernen, das einem studie-
rendenorientierten Lehrstil zugeordnet werden kénne.
Als Einflussfaktoren konnte er Managerial Governance,
die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Fachdisziplinen
(applied and pure hard/soft disciplines), die Kommuni-
kation innerhalb des Kollegiums, die Wahrnehmung
hochschuldidaktischer Weiterbildung und Gender-Effek-
te identifizieren. Des Weiteren lasse sich zwischen trans-
aktionaler und transformationaler Steuerung bzw.
Fuhrung unterscheiden. Wahrend transaktionale Fih-
rung bspw. den Charakter von gegenseitigen Vereinba-
rungen in den Vordergrund riicke, griinde transforma-
tionale Fiihrung auf den Gedanken der Profession, der
mittel- und langfristigen Sozialisation und Interaktions-
kultur im Fach und somit auf gegenseitigem Vertrauen,
Respekt und Loyalitdt. Auf der Grundlage von zwei Be-
fragungen von Professorinnen und Professoren an Uni-
versitdten und Fachhochschulen gelangt Wilkesmann zu
dem Ergebnis, dass transformationale Fihrung von
groBer Bedeutung fiir den Lehrstil und der Einfluss
transaktionaler Fihrung bislang zu vernachldssigen
seien. Mit Blick auf die Praxis der Hochschuldidaktik
sollte entsprechenden Aspekten der transformationalen
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Fihrung verstarkt Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Carolin Kreber hielt einen Vortrag zum Thema The scho-
larship of teaching and learning: Verschiedene Auffas-
sungen und Ansédtze. In den vergangenen Jahren, so
Kerber, seien unterschiedliche Entwicklungen zu beob-
achten. Zum einen sei eine internationale und koopera-
tive Bewegung zu beobachten, welche sich dadurch aus-
zeichne, dass einige reputable internationale Zeitschrif-
ten tber die Ideen, Uberlegungen und Untersuchungen
von Hochschullehrenden aus verschiedenen Fachrich-
tungen berichten. Zum anderen kdnne scholarship of
teaching and learning auch als Forschung in einer be-
stimmten Disziplin oder einem bestimmten Spezialge-
biet verstanden werden, welche auch Einfluss auf die
wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit haben konne.
Eine dritte zu identifizierende Ausrichtung sei ein evi-
denzbasierter Ansatz im Hinblick auf die Lehr- und Lern-
gestaltung, bei dem es vor allem auch um die Effektivitat
spezifischer Lehr- und Lernmethoden oder didaktischer
Modelle gehe. Aus diesen Betrachtungen lassen sich
drei verschiedene Perspektiven bzw. Varianten von
scholarship of teaching and learning ableiten: eine star-
ker anwendungsorientierte, eine prozessorientierte, bei
der die eigene Lehre die Basis fir die Forschung dar-
stellt. In ihrem Vortrag wird deutlich, dass der Schwer-
punkt im Bereich der Forschung und Erkundung liegt
und am besten durch den Begriff ,Inquiry” (Untersu-
chung, kritische Hinterfragung) beschrieben werden
kann. Dabei werden u.a. die Ziele der Hochschulbildung
und -lehre, studentische Lernprozesse, Entwicklung und
Bildung, Verdnderung der Studierenden und konkrete
Lehr- und Evaluationsmethoden hinterfragt. Das vorge-
stellte Ziel war, den Bildungsprozess der Studierenden
zu foérdern unter Berlicksichtigung von verschiedenen
Aspekten und Fragstellungen des Begriffes ,Inquiry".

Zum Schluss wies Frau Kreber nochmals darauf hin, dass
Publikationen zwar sinnvoll seien, jedoch vielleicht
mehr ,Public Action' im SOTL gebraucht werden wiirde.

Robert Kordts-Freudinger ging in seinem Beitrag Haben
Professoren Gefiihle? der Forschungsfrage Wie hdngen
Emotionen und Emotionsregulation mit der Lehrauffas-
sung zusammen? nach. Ausgehend von der — bisher
wenig untersuchten — Feststellung, dass Hochschulleh-
rende in ihrem Lehrhandeln, der Interaktion mit Studie-
renden und ihren Lehriiberzeugungen von ihren Emotio-
nen beeinflusst werden, untersuchte der Referent in
einer Online-Umfrage Hochschullehrende der Univer-
sitdt Paderborn. Das Befragungsinstrument untersuchte
sowohl hdufig auftretende positive und negative Emo-
tionen, sowie die Emotionsregulation mit Hilfe des
Emotions Regulation Questionaire nach Gross & John,
als auch die Dozenten-orientierung anhand des Approa-
ches to Teaching-Fragebogens nach Prosser & Trigwell.

Zundchst lieRen sich Zusammenhénge zwischen positi-
ven Emotionen und dem Emotionsregulationstyp Neu-
bewertung, sowie einer studentischen Dozentenorien-
tierung nachweisen. Mittels einer multivariaten Analyse
konnte gezeigt werden, dass eine Neubewertung emo-
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tionaler Situationen, unabhédngig vom Auftreten positi-
ver Emotionen, positiv mit einer studentenorientierten
Dozentenorientierung zusammenhdngt. Allerdings be-
tont Kordts-Freudinger abschlieBend, dass die hoch-
schuldidaktische Forschung in Bezug auf Emotionen der
Lehrenden erst am Anfang steht und damit noch viel
Raum fir anschlieRende Forschung lasst.

Im Rahmen der Forschungsreferate zum Thema /nnova-
tive Lehr- und Lernformen stellten Claudia Gémez-Tutor
und Christine Menzer (TU Kaiserslautern) ein multiper-
spektivisches Setting zur Lehrerbildung vor. Grundlage
bei der Entwicklung dieser Lehrform ist das von Gémez-
Tutor entwickelte Modell einer Reflexiven Professiona-
litdit. Aus einer konstruktivistischen Sichtweise heraus
beschreibt das Modell, wie durch die drei Komponenten
Reflexion, Wissen und Kénnen eine dreifache Professio-
nalitdt entsteht.

Entstanden ist eine Kooperationsveranstaltung unter
Beteiligung der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik
der Biologie und einer Schule. Diese gliedert sich in die
folgenden drei Phasen: eine Vorbereitungsphase, eine
Phase in der erarbeitete Unterrichtsminiaturen von Stu-
dierenden getestet, anschlieRend bewertet und opti-
miert, erneut gehalten und abschlieBend gemeinsam
evaluiert werden, sowie eine Evaluation der gesamten
Lehrveranstaltung. Dabei wurde deutlich, dass die Her-
ausforderung bei der Anbahnung von Reflexionskompe-
tenz vor allem in der Uberbriickung der theoretischen,
praktischen und subjektiven Ebene von Unterrichtsge-
staltung besteht. Dem wurde in dieser innovativen Lehr-
form mit Peer-Teaching, einem wiederholbaren Lernset-
ting, der Vernetzung universitdrer Studienanteile und
einem Lernen am Original begegnet. Zukinftig gilt es
vor allem die Reflexionsphase im Rahmen der Lehrver-
anstaltung zu vertiefen, die Lehrform auf weitere Fach-
didaktiken auszuweiten, das Lernsetting auf andere Stu-
diengdnge zu Ubertragen und eine auBerschulische
+Mini-Empirie-Welt" zu schaffen, die eine Ankniip-
fungsmoglichkeit fur Abschlussarbeiten bietet.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Evaluation der
41. dghd-Jahrestagung an der Johannes Gutenberg-Uni-
versitdt Mainz zusammenfassend vorgestellt. Daflir wur-
den Befragungen zu den Teilnahmegriinden, den Rah-
menbedingungen und zur Zufriedenheit mit der Tagung
insgesamt durchgefiihrt. Zudem sollen besonders gut
bewertete Einzelveranstaltungen erwdhnt werden.

Der am haufigsten als wichtig angegebene Teilnahme-
grund war der kollegiale Erfahrungsaustausch und das
damit verbundene Networking, gefolgt von der Diskussi-
on neuer Forschungsergebnisse und dem Thema der Ta-
gung. Das ldsst den Schluss zu, dass vor allem der kom-
munikative Austausch der Besucher im Mittelpunkt der
Tagung stand. So erkldren sich die regen Gesprache und
Diskussionen im Rahmen der einzelnen Veranstaltungen,
die auch oftmals noch in den Pausen fortgesetzt wurden.
Die Auswertung der Skala zur Zufriedenheit mit Organi-
sation und Ablauf der Tagung' ergab keine unzufriede-
nen Teilnehmer. Hingegen waren 72% der Befragungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer mit den Rahmenbedin-
gungen zufrieden, was in Abbildung 1 dargestellt wird.
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Abbildung 1: Zufriedenheit mit Organisation und Ablauf

Zufriedenheit

Organisation und 72%
Ablauf
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W teils-teils wufrieden

Daher verwundert auch nicht, dass tGber drei Viertel der
Befragten, ndmlich 79%, mit der 41. dghd-Jahrestagung
insgesamt zufrieden waren. Dieses Ergebnis findet sich
grafisch aufbereitet in Abbildung 2.

Abbildung 2: Zufriedenheit insgesamt

Zufriedenheit
. 79%
Insgesamt
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Bunzufrieden @ teils-teils wfrieden

Diese hohe Zufriedenheit verdankt die Tagung neben
ihren aktiv teilnehmenden Besucherinnen und Besu-
chern vor allem auch den vielen interessanten Vortragen
und Workshops. Besonders hervorzuheben sind hierbei
die Beitrage von Eva Buff Keller und Sabine Brendel zum
Thema Wann und wie? - Begleitung von Curriculument-
wicklungsprozessen durch die Hochschuldidaktik, sowie
von Sandra Dreier mit dem Titel Aktivierung * Ermdgli-
chung = Handlung gecoachte (Handlung * Reflexion) =
Kompetenzforderung, die in der Evaluation der Einzel-
veranstaltungen durch eine besonders gute Bewertung
auffielen.

Das Ergebnis der Evaluation spiegelt so auch den Ein-
druck der Autoren wider, dass die 41. dghd-Jahresta-
gung an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
einen gelungenen Rahmen fir den Austausch und die
Diskussion aktueller, hochschuldidaktischer Themen lie-
fern konnte.

1 Zur Analyse wurden mehrere Variablen zu Tagungsorganisation und -ab-
lauf zu einer Skala zusammengefasst (a = 0,76).

B Mareike Hinz, Christian StraBer & Sina
Smid, Zentrum fir Qualitdtssicherung und
-entwicklung, Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz
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Meldung

An der Friedrich-Schiller-Universitat Jena wird es ab
dem Sommersemester 2013 erstmals Kursangebote zur
Karriereplanung speziell fiir promovierte wissenschaftli-
che Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter geben. , Deutsch-
landweit gibt es bisher kaum solche Kurse, die eigens
auf die Bedirfnisse der Postdocs zugeschnitten sind",
sagt Dr. Hanna Kauhaus, verantwortlich fiir den Bereich
Postdocs an der Graduierten-Akademie. ,An der Univer-
sitdt Jena wird diese Liicke geschlossen.”

Die Graduierten-Akademie bietet fiir Postdocs zunéchst
zwei Kurse zur Karriereplanung an, die durch Angebote
zu den Themen Drittmittelakquise und Projektmanage-
ment ergdnzt werden. Diese erweitern das vorhandene
Seminar- und Veranstaltungsangebot des Servicezen-
trums Forschung und Transfer und der Personalentwick-
lung der Universitat.

.Durch die Férderung der Stiftung Mercator kénnen wir
mehr Angebote fiir unsere Postdocs schaffen”, berichtet
Dr. Kauhaus. ,Unser Ziel ist es, sie im Bereich Karriere-
planung und -entwicklung auf ihrem Berufsweg best-
méglich zu unterstiitzen." Seit 2012 bietet Kauhaus eine
individuelle Beratung fiir promovierte wissenschaftliche
Mitarbeiter an. Im Fokus stehen dabei insbesondere die
Themen Laufbahnentwicklung, Work-Life-Balance, Kar-
rierealternativen und Konflikte. Auch auf der Website
der  Graduierten-Akademie  (www.jga.uni-jena.de/
studienprogramm) finden sich umfassende Informatio-
nen speziell fir promovierte wissenschaftliche Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter.
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Einen Rahmen fiir all diese Jenaer Aktivitidten bietet das
Haus fir den wissenschaftlichen Nachwuchs ,Zur
Rosen". Es ist seit Juli 2012 die zentrale Anlaufstelle fiir
alle Promovierenden und Postdocs der Friedrich-Schiller-
Universitat und wird von der Stiftung Mercator mit 1,2
Millionen Euro in den ndchsten fiinf Jahren geférdert.
Die neuen Postdoc-Kurse werden im Rahmen des Studi-
enprogramms der Graduierten-Akademie angeboten.
Dieses richtet sich an alle Promovierenden und Postdocs
der Uni Jena. Es umfasst die Bereiche Forschungsmetho-
den, Schlisselqualifikationen, Lehrqualifikation und
Sprachen. Das Angebot im Bereich Lehre wird von der
Servicestelle LehrelLernen gestaltet. Es gibt Kurse so-
wohl in deutscher als auch in englischer Sprache.

Die Seminare und Workshops des Studienprogramms
der Graduierten-Akademie starten zu Beginn des Som-
mersemesters. Eine Anmeldung ist seit 11. Februar onli-
ne moglich unter:
www.jga.uni-jena.de/studienprogramm.

Kontakt:

Dr. Hanna Kauhaus

Graduierten-Akademie der Friedrich-Schiller-Universitat
Jena

JohannisstraBe 13

07743 Jena

Tel.: 03641 / 930396

E-Mail: hanna.kauhaus@uni-jena.de
www.jga.uni-jena.de

rungen umfassend berticksichtigt.

Fax: 0521/ 923 610-22

Anke Hanft (Hg.): Grundbegriffe des Hochschulmanagements

Das Buch liefert grundlegende Informationen zu Management-
konzepten und -methoden sowie zu den derzeit diskutierten Re-
formanséatzen im Hochschulbereich. Erstmalig werden dabei auch
die durch den Einsatz der Informations- und Kommunikations-
technologien in Lehre und Administration ausgel6sten Verdnde-

Etwa 100 Begriffe werden in alphabetischer Reihenfolge erldu-
tert. Durch vielfdltige Querverweise und ein umfassendes Stich-
wortverzeichnis ist sichergestellt, dass der Leser- schnell und ge-
zielt auf die ihn interessierenden Informationen zugreifen kann.

ISBN 3-937026-17-7, Bielefeld 2004,
2. Auflage, 525 Seiten, 34.20 Euro

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de,
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.'-“‘W UniversititsVerlagWebler

JSIXBId pun YeYISUISSIAA 1USSIM|NYISYIOH" ay1ay

32

P-OE 1/2013 I



P-OE

im Verlagsprogramm erhaltlich:

Wim Gorts (Hg.): Projektveranstaltungen in Mathematik, Informatik

und Ingenieurwissenschaften
ISBN 3-937026-00-2, Bielefeld 2003, 142 Seiten, 18.70 Euro

Wim Gérts (Hg.): Projektveranstaltungen in den Sozialwissenschaften
ISBN 3-937026-01-0, Bielefeld 2003, 98 Seiten, 14.00 Euro

Wim Gérts (Hg.): Projektveranstaltungen - und wie man sie richtig macht
ISBN 3-937026-60-6, Bielefeld 2009, 138 Seiten, 19.80 Euro
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Bestellung - Fax: 0521/ 923 610-22, E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de
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Die Anzeigenpreise: auf Anfrage beim Verlag
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Fax: 0521 - 92 36 10-22

Kontakt: info@universitaetsverlagwebler.de

Liebe Leserinnen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natiirlich fiir kiinftige Abonnements) sind Sie uns willkommen.
Wir begriiRen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor.
Der UVW tragt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 verdffentlichten Aufsdtzen
erheblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung
eine Offentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept dieser Zeitschrift Sie anspricht — wovon wir natirlich berzeugt sind — dann freuen wir
uns Uber Beitrage von lhnen in den stindigen Sparten

e ,Hochschulforschung”,
e ,Hochschulentwicklung/-politik",
e  Anregungen firr die Praxis/Erfahrungsberichte”, aber ebenso

e Rezensionen", ,Tagungsberichte" sowie ,Interviews".

Die Autorenhinweise finden Sie auf unserer Verlags-Homepage: ,www.universitaetsverlagwebler.de".
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Hauptbeitrige der aktuellen Hefte Fo, HSW, HM, ZBS und QiW

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

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben.

Fo

Forschung

Politik - Strategie - Management
Fo 3+4/2012
Wissenschaftsbasierte Politikberatung

Forschungsentwicklung/-politik

acatech - DEUTSCHE AKADEMIE DER
TECHNIKWISSENSCHAFTEN -
Programmatik internationaler Arbeit

Gesprach mit Rudolf Hielscher (Leiter
acatech Briissel-Biiro) zur acatech-
Strategie der Politikberatung bei der
EU

Reinhard Hiittl
Wissenschaftsbasierte
Politikberatung bei der EU"

Chancen der wissenschaftsbasierten
Politikberatung. Zur Einordnung der
acatech-Initiative durch Robert-Jan
Smits, Generaldirektor flr Forschung
und Innovation in der Europdischen
Kommission

Euro-CASE "EU Public-Private Part-
nerships in Research and Innovation"
Policy Position Paper (Euro-CASE
Innovation Platform London meeting,
October 2012)

Wilhelm Krull

Governance for Integrity and Quality
in Universities — Towards a Culture of
Creativity and Quality Assurance

Helene Schruff & Lutz Bornmann

Das Fachbeiratswesen der Max-
Planck-Gesellschaft: Ein Best Practice
Beispiel fiir eine flichendeckende und
kontinuierliche Evaluation von
Forschungsinstituten

Forschung iiber Forschung
Axel Philipps
Ressortforschungseinrichtungen und

ihre Merkmale praxisorientierter
Wissensproduktion

v

HSW

Das
Hochschulwesen

Forum fiir Hochschulforschung, -praxis und -politik

HSW 1+2/2013
Sind Studierende tatséchlich
Kunden der Hochschule?

Hochschulforschung

Thea Rau, Jorg Fegert, Jens Hoffmann &
Marc Allroggen

Zielgerichtete Gewalt von

Studierenden an Hochschulen

Daniel Hechler & Peer Pasternack
Forschend beraten oder beratend
forschen? Die typischen Probleme von
Forschungsorganisationsanalysen

Andreas Ortenburger
Grenzen Gberschreiten — Zur Interdiszi-
plinaritit in neuen Studienstrukturen

Hochschulentwicklung/-politik

Thomas Schroder & Lars Degenhardt
Kundenorientierung als Herausforderung
fur deutsche Hochschulen

Elke Wild

Lerner sind mehr als Kunden und Hoch-
schulen mehr als Unternehmen — Kunde-
norientierung im Hochschulkontext aus
der Perspektive der Padagogischen Psy-
chologie betrachtet

Martin Fitting, Christian Horn,

Peter Lorson & Christina Wigger
Eignung von Erfolgsdeterminanten zur
Bewertung der Hochschullehre

Wolff-Dietrich Webler
Studierende als Kunden der
Hochschule?? Ein geeigneter
Erklarungsansatz? Wo bleibt die
Lerngemeinschaft?

Hans-Ulrich Kiipper
Studierende als Kunden —
BWL-Konzepte fiir Hochschulen?

Ludwig Huber
Studierende als Kunden? -
Kunden als Studierende!

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 1/2013

HM-Gespréach mit Prof. Dr. Volker
Epping, Inhaber des Lehrstuhls fiir
Offentliches Recht, Vélker- und
Europarecht der Leibniz Universitit
Hannover

Organisations- und
Managementforschung

Martin Winter & Teresa Falkenhagen
Marketing an Hochschulen

Zur organisatorischen Verortung von
Marketingstellen an Universitaten,
Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen

Susanne Kirchhoff-Kestel & Steven Ott
Mebhr als ein Jahrzehnt Kosten- und
Leistungsrechnung in Hochschulen —
Zur Bedeutung des Instruments

fiir die interne Steuerung

Michael Jiittemeier & Georg Kriicken
Administratives
Hochschulmanagement als
Erfolgsfaktor im wissenschaftlichen
Wettbewerb?

Eine quantitative Analyse der
Personalentwicklung an Universitaten
der 3. Forderlinie der Exzellenz-
Initiative

Rezension

Berit Sandberg: Wissenschaftliches
Arbeiten von Abbildung bis Zitat.
Lehr- und Ubungsbuch fiir Bachelor,
Master und Promotion

(Brigitte Clemens-Ziegler)
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ZBS

Zeitschrift fiir
Beratung und Studium

ZBS 1/2013
Studierendenforschung:
Problemlagen und Beratungs-
bediirfnisse von Studierenden

Andreas Ortenburger
Zum Belastungserleben von Bachelor-
Studierenden in Studium und Alltag

Maja Eva Weegen
Studienbedingungen von
Studierenden mit Migrations-
hintergrund an nordrhein-
westfalischen Hochschulen —
Ausgewdhlte Ergebnisse zu
Beratungsbedarf und
FérdermaRnahmen

Lukas Bischof & Frederic Neuss

Im toten Winkel des Beratungs-
dschungels — Kritik an der aktuellen
Organisation von Studienberatung in
Deutschland und eine mégliche
Lésung

Sabine Koster

Was psychotherapeutische Beratungs-
stellen in der Offentlichkeit zu suchen
haben: Round-Table-Gesprache der
PBS Karlsruhe

Susanne Rothmund

Am anderen Ende der Leitung —
Is studentische Mitarbeiterin

in der Studienberatung

Sandro Vicini
Die Beratungsstelle der Berner Hoch-
schulen - eine Standortbestimmung

FEDORA - aufgegangen in der EAIE,
der ,European Association for
International Education?"

Interview mit Hans-Werner Riickert,
letzter Prasident von FEDORA und
leitendes Mitglied des Boards der
EAIE

Konferenzbericht

FEDORA unter neuem Dach, Bericht
von der EAIE-Tagung in Dublin,
September 2012 (Wilfried Schumann)
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Seitenblick auf die Schwesterzeitschriften

Qualitat in der Wissenschaft

eitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

Qiw 1/2013

Evidenzbasierte Steuerung als
Ergebnis von Evaluation und
Qualitatsmanagement

Forschung tiber Qualitat
in der Wissenschaft

Susanne In der Smitten
Einflussfaktoren der Wirksamkeit
von Evaluationen am Beispiel der
Hochschulpolitik

Bernhard Minke,

Katrin Thumser-Dauth & Anne Tépfer
Wirksamkeit und Wirkungen der
Modulevaluation:

Eine Metaevaluation zur Verbesserung
eines Evaluationsverfahrens

Lukas Bischof & Brankica Assenmacher
Chancengleichheit im Fokus der
Qualitétssicherung — Probleme und
Méglichkeiten in der Umsetzung

eines Akkreditierungskriteriums

Qualitatsentwicklung/-politik

Philipp Pohlenz, Marc Wilde &
Frank Niedermeier

"Going Global": Qualitatssicherung
von Lehre und Studium in
internationaler Kooperation

Rezension

Berit Sandberg:

Wissenschaftliches Arbeiten von
Abbildung bis Zitat.

Lehr- und Ubungsbuch fiir Bachelor,
Master und Promotion

(Brigitte Clemens-Ziegler)
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Erhéltlich im UniversitatsVerlagWebler:

Birgit Schadlich:
Bildungsstandards und Kompetenzorientierung im Fachpraktikum Franzdsisch
Hochschuldidaktisches Konzept und Entwicklungsméglichkeiten

Im Zuge des Bologna-Prozesses sind in den letzten Jahren Lehramtsstudiengdnge
WSS an vielen Universititen und Padagogischen Hochschulen grundlegend reformiert
worden. Praxisorientierung, Berufsfeldbezug und ein verbesserter Austausch zwi-
schen den an der Lehrerausbildung beteiligten Fachern und Institutionen gelten
dabei als Schlagworte eines erwarteten Qualitatssprungs durch die neuen Bachelor-
und Master-Studiengange.
Wie sich jedoch die administrativen Verdnderungen in der hochschuldidaktischen
WP Praxis einzelner Lehrveranstaltungen widerspiegeln, ist immer noch eine kaum dis-
kutierte und untersuchte Frage: Nur selten treten Lehrende in einen Austausch dar-
lber, wie sie ihre Seminare konkret planen und methodisch-didaktisch gestalten.
Das vorliegende Veranstaltungskonzept hat zum Ziel, einen solchen Austausch zu
fordern und stellt detaillierte Ablaufplanungen und Materialien zu einem Seminar
im Bereich der Fremdsprachendidaktik vor.
Beschrieben werden die Begleitveranstaltungen zum Fachpraktikum im Fach Franzo-
sisch, das Lehramtsstudierende wahrend des Studiengangs Master of Education der
Georg-August-Universitdt Gottingen absolvieren. Der thematische Fokus des Semi-
nars liegt auf den aktuellen Entwicklungen der Fremdsprachendidaktik, wie sie sich
unter dem Schlagwort , Kompetenzorientierung” aus den Bildungsstandards fiir die
erste Fremdsprache der Kultusministerkonferenz und dem Gemeinsamen Europdi-

schen Referenzrahmen fiir Sprachen des Europarates herleiten lassen. Ziel ist eine

Einfiihrung in diesen Themenbereich und seine Anbindung an die Unterrichtspraxis,
der die Studierenden wahrend des Praktikums begegnen. Die Konzeption der Lehr-
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veranstaltung richtet sich an der Frage aus, wie dieser Theorie-Praxis-Bezug metho-

disch-didaktisch moglichst gewinnbringend gestaltet werden kann. Die Publikation

ISBN 3-937026-72-X, Bielefeld 2011, bietet eine Diskussionsbasis fiir Weiterentwicklungen des Seminartyps ,Fachprakti-
27 Seiten, 5.80 Euro kum" sowie fiir empirische Forschungsarbeiten in diesem Feld.

Wolff-Dietrich Webler:
Internationale Konzepte zur Férderung guter Lehre

Alle Versuche der Hochschulen, die Qualitit der Lehre zu erhéhen (z.B. durch Lehreva-
luation, Coaching, Programme zum Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz) sind letztlich
von der Wertschitzung abhangig, die die Lehre geniefit - also von einer Kultur guter
Lehre.

Der vorliegende Band besteht aus zwei Teilen:

A) Er bietet nach Diskussion hinderlicher und forderlicher Rahmenbedingungen einen
Uberblick dariiber, mit welchen MaRnahmen eine dauerhafte Wertschatzung und Kultur
guter Lehre an den Hochschulen aufgebaut werden kann — m.a.W., wie eine Aufwertung
von Lehrleistungen aussehen kénnte, und

B) welche alternativen Méglichkeiten es gibt, die Malnahmen aus A) organisatorisch,
konzeptionell und wissenschaftlich-praktisch abzusichern. Hier bieten sich verschiedene
Institutionalisierungsmoglichkeiten bei unterschiedlichen, gestuften Leistungserwartun-
gen an. Dieser Frage wird aus zwei Richtungen nachgegangen:

1. Wenn bestimmte Leistungen erwartet werden, miissen dementsprechende Ressour-
cen und Institutionalisierungsformen bereit gestellt werden; diese Zusammenhange
werden dargestellt.

2. Wenn der Umfang bereitgestellter Ressourcen bereits festliegt — wieviele und wel-
che Leistungen konnen dann realistisch von dieser Institutionalisierung erwartet
werden? Dies kann durch eine Sachlage tatsdchlich erzwungen sein (untberwindli-
che Priorisierungen usw.); manchmal kann es sich aber auch um AlibimaBnahmen
handeln (symbolische Politik). Dann soll dieser Zugang Alibi-Einrichtungen erschwe-
ren, die dann haufig mit unrealistischen Erwartungen tiberhduft werden. Kann die
Einrichtung (was absehbar war) dem nicht nachkommen, wird dies nicht selten
gegen die Hochschuldidaktik als solche verwendet.

Beide Texte sind aus Gutachten hervorgegangen, die der Autor A) fiir die Universitat
Osnabriick und B) fiir das baden-wiirttembergische Ministerium fiir Wissenschaft und
Kunst erstellt hat. ISBN 3-937026-73-8 , Bielefeld 2011,
Der Autor war — aus Leitungsfunktionen der Hochschulplanung und empirischen Hoch- 121 Seiten, 18.60 Euro
schulforschung der Hochschulen des Landes Baden-Wiirttemberg kommend - u.a. Auf-

baubeauftragter fir das Interdisziplindre Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitat

Bielefeld und spater Sprecher des Programmbeirats des baden-wiirttembergischen Wis-

senschaftsministeriums beim Aufbau des landesweiten Zentrums fiir Hochschuldidaktik.
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