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LLuuddwwiigg  HHuubbeerr,,  JJuulliiaa  HHeellllmmeerr  &&  FFrriieeddeerriikkee  SScchhnneeiiddeerr  ((HHgg..))::  
Forschendes  Lernen  im  Studium.  Aktuelle  Konzepte  und  Erfahrungen

ISBN 3-937026-66-5, Bielefeld 2009,
227 Seiten, 29.60 Euro

Das Konzept des Forschenden Lernens, das vor 40 Jahren von der Bundesassi-
stentenkonferenz ausgearbeitet wurde und weithin großes Echo fand, gewinnt
gegenwärtig erneut an Aktualität. Im Zusammenhang mit dem „Bologna-Pro-
zess“ werden Anforderungen an die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen der
Studierenden gestellt, zu deren Erfüllung viel größeres Gewicht auf aktives, pro-
blemorientiertes, selbstständiges und kooperatives Arbeiten gelegt werden
muss; Forschendes Lernen bietet dafür die einem wissenschaftlichen Studium
gemäße Form. 
Lehrenden und Studierenden aller Fächer und Hochschularten, die Forschendes
Lernen in ihren Veranstaltungen oder Modulen verwirklichen wollen, soll dieser
Band dienen. Er bietet im ersten Teil Antworten auf grundsätzliche Fragen nach
der hochschuldidaktischen Berechtigung und den lerntheoretischen Gründen für
Forschendes Lernen auch schon im Bachelor-Studium. Im zweiten Teil wird über
praktische Versuche und Erfahrungen aus Projekten Forschenden Lernens
großenteils aus Hamburger Hochschulen berichtet. In ihnen sind die wichtigsten
Typen und alle großen Fächerbereiche der Hochschulen durch Beispiele reprä-
sentiert. Die Projekte lassen in ihrer Verschiedenartigkeit die unterschiedlichen
Formen und Ausprägungsgrade erkennen, die Forschendes Lernen je nach Fach
annehmen kann (und auch muss); zugleich zeigen sie die reizvolle Vielfalt mögli-
cher Themen und Formen. Im dritten Teil werden in einer übergreifenden Be-
trachtung von Projekten zum Forschenden Lernen Prozesse, Gelingens-
bedingungen, Schwierigkeiten und Chancen systematisch zusammengeführt.
Insgesamt soll und kann dieses Buch zu immer weiteren und immer vielfältigeren
Versuchen mit Forschendem Lernen anregen, ermutigen und helfen.

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

im  UniversitätsVerlagWebler  erhältlich:
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UVW Der Fachverlag
für Hochschulthemen

Karin Reiber

Forschendes Lernen in schulpraktischen 
Studien - Methodensammlung 

Ein Modell für personenbezogene 
berufliche Fachrichtungen 

UVW

6

UniversitätsVerlagWebler
www.universitaetsverlagwebler.de

ISBN 3-937026-54-1, Bielefeld 2008, 
60 Seiten, 9.95 Euro

IIn kaum einem Zusammenhang wird das Theorie-Praxis-
Verhältnis so nachdrücklich postuliert wie für die Lehrer-
bildung. 
Da jedoch Praxisphasen während des Studiums nicht
zwangsläufig zum Aufbau berufswissenschaftlicher Kom-
petenzen beitragen, ist die enge Verzahnung von schul-
praktischen Studien mit den bildungswissenschaftlichen
Anteilen des Studiums erforderlich. 
Diese Methodensammlung ermöglicht einen forschen-
den und reflexiven Zugang zur berufspädagogischen Bil-
dungspraxis. 

Die hier versammelten Methoden erschließen Schul-
und Ausbildungswirklichkeit auf der Basis wissenschaft-
licher Leitfragen, die sich aus dem bildungswissenschaft-
lichen Studium an der Hochschule ableiten. 
Auf der Basis dieser Methodensammlung können Stu-
dierende personenorientierter beruflicher Fachrichtun-
gen schulpraktische Studien theoriegestützt als Praxis-
forschung vorbereiten, durchführen und auswerten.

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22 
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eine Führungskraft zu sein. Sie
fürchteten, mit solchen Nebenauf-
gaben viel zu stark von ihrer For-
schung abgelenkt zu werden. Sol-
che Selbstbilder sind stark von der
Fachkultur abhängig und von der
dortigen typischen Art der Erkennt-
nisgewinnung. Geistes- (und z.T.
Sozial-)Wissenschaftler/innen ste-
hen oft noch stark in der Hum-
boldtschen Tradition einer Gemein-
schaft von Lehrenden und Lernen-
den, in der es keine prinzipielle, sondern nur graduelle Un-
terschiede geben sollte als relativer Vorsprung der Berufsäl-
teren. Die P-OE hat über Führungskräfteentwicklung wie-
derholt berichtet (1-2006, 2-2006, 4-2008, 1+2-2009).
Elke Karrenberg präsentiert jetzt in einem Artikel Das  Ent-
wicklungsprogramm  für  Führungskräfte  –  Strukturierte
Führungskräfteentwicklung  an  der  Johannes  Gutenberg-
Universität  Mainz. Im Vordergrund steht die Schilderung
der Anlässe, Entwicklungen, Probleme und der Erfolge im
Zuge der Implementation des neuen Programms. Die Auto-
rin benennt kurz die Kernthemen der Weiterbildung und
präsentiert vor allem Argumente, warum solche Initiativen
auch an anderen Hochschulen gute Erfolgsaussichten
haben können.

Solange die Dekane überwiegend das Kollegium bzw. spä-
ter dann alle Mitglieder ihres Fachbereichs zu repräsentie-
ren hatten, war eine besondere Vorbereitung auf dieses
Amt kein Thema. Mit dem Wachstum der Zahl der Studi-
engänge, der wachsenden Anzahl von Fachbereichsmitglie-
dern aller Gruppen (an vielen Fachbereichen inzwischen
nahezu eigene kleine Hochschulen) und der schnell wach-
senden Komplexität und Konfliktträchtigkeit der Aufgaben
bei zunehmender Fachbereichsautonomie ist das Dekane-
Amt zu einem der komplexesten in den Hochschulen ge-
worden. Nun stellen sich Fragen der Vorbereitung neu – in-
haltlich, zeitlich und vom Umfang her. Wolff-Dietrich We-
bler hat bereits seit einigen Jahren auf der Basis einer sorg-
fältigen Anforderungsanalyse Dekaneweiterbildungen ent-
wickelt und durchgeführt. In seinem Beitrag: Professiona-
lität  der  Amtsführung  als  Dekan/Dekanin  –  Vorbereitung
wann,  in  welchem  Profil  und  wie? zeigt er erneut die Not-
wendigkeit solcher Vorbereitungen sowie ihr inhaltliches
Profil.

Gerade hat mir ein Kollege geschrieben, dass er verärgert
eine Fachkonferenz verlassen hat, weil dort die Informatio-
nen mehr oder weniger desinteressiert vor- und abgelesen
wurden. Einerseits ist bekannt, dass durch aktive Aneig-
nung mehr gelernt wird als durch passives Zuhören. Ande-
rerseits gab es lange Zeit keine adäquaten Methoden, um
große Zahlen von Beteiligten, wie Konferenzmitglieder
aktiv einzubeziehen. Inzwischen sind Großgruppenverfah-
ren wie Zukunftskonferenz und Open-Space populär ge-
worden. Helen Knauf prüft in ihrem Artikel Tiefgreifender
Dialog:  Elemente  des  World  Cafés  in  der  Hochschullehre
dessen Eignung für Lehre und Studium. Sie gewinnt dieser
Methode eine ganze Reihe von Vorteilen ab. Gleichzeitig
werden die Regeln so beschrieben, dass eine Übertragung
in die eigene Praxis möglich ist. 

Wissenschaftlich Schreiben zu können sollte eigentlich
selbstverständliches Ergebnis bis zum Bachelor-, spätestens
Masterabschluss sein. Diese Erwartung blieb jedoch in der
Vergangenheit häufig unerfüllt. Die Universität Bielefeld
richtete als erste in Deutschland schon in den 80er Jahren
des abgelaufenen Jahrhunderts ein “Schreiblabor” ein, in
dem seitdem Kurse und eine breite Schreibberatung statt-
finden. In traditionellen Studiengängen war die Magister-
bzw. Diplomarbeit ein (meist mehr als) 6-monatiges
Schreibprojekt, in dem viele Male auch wissenschaftliches
Schreiben erst gelernt wurde. Mit der Reduzierung auf die
schmalere Bachelor- bzw. Masterarbeit war dies nicht mehr
gewährleistet. Wenn eine Promotion folgt, muss dies viele
Male während des Schreibens der Dissertation nachgeholt
werden. Die Autorinnen Gabi Reinmann, Silvia Sippel,
Alexander Florian, Tamara Ranner & Marianne Kamper
haben diese Lücke erkannt. Daraufhin wurden nicht nur
Schreibübungen in die Promotionsphase integriert, son-
dern dies auch noch in der intensiven Form des Writers
Workshops (ähnlich dem Vorgehen im essay writing). Die
Erfolge ergeben eine empfehlenswerte Form, wie Schreib-
kompetenzen während der Promotionsphase gefördert
werden können. Die Autorinnen führen dies in ihrem Bei-
trag Förderung  wissenschaftlichen  Schreibens  in  der  Dok-
torandenausbildung  mit  Writer´s  Workshops:  Eine  Fallstu-
die vor.

Die Aufgabenvielfalt und Arbeitsbelastung von Professoren
wird viel diskutiert, aber relativ wenig empirisch untersucht.
Entsprechende Studien sehen sich nicht nur den üblichen
methodischen Problemen der Arbeitszeiterfassung bei den
nicht an einen festen Arbeitsplatz bzw. feste Präsenzzeiten
gebundenen Berufen gegenüber. Je stärker es um wissen-
schaftliche und Führungsaufgaben geht, um so mehr durch-
dringen diese Aufgaben zumindest gedanklich das ganze
Leben. Die Vielfalt macht einerseits einen hohen Reiz dieser
Berufe aus. Andererseits fällt es schwer, die anderen Lebens-
bereiche (private Aufgaben, Freizeit und öffentliche Aufga-
ben als Bürger) zu schützen und zeitlich zu ihrem Recht
kommen zu lassen. Wäre Teilzeitarbeit eine Lösung? Die Tei-
lung von Stellen liegt nahe, erscheint aber auf den ersten
Blick mit zahlreichem Zusatzaufwand verbunden: mit admi-
nistrativen Problemen der Abgrenzung und (Teil-)Stellenver-
waltung, Koordinationsproblemen der Stelleninhaber/innen
auf unterschiedlichen Ebenen, Vermeidung von Rivalitäten
und der Doppelung mancher Aufgaben usw. Trotzdem
scheint es lohnend, aus Gleichstellungs-, Gesundheits- und
Leistungsgründen die Modelle auszubuchstabieren und zu
erproben. Christine Böckelmann berichtet in ihrem Artikel
Co-PProfessuren  –  ein  Modell  struktureller  Entlastung  des  Ar-
beitsportfolios  von  Professorinnen  und  Professoren? über
erste (weit überwiegend positive) Erfahrungen an einer
Schweizer Hochschule.

Die Zahl der Hochschulen wächst, in denen (zumindest im
Umfang einiger Tage) für Wissenschaftler/innen, Mitglieder
aus dem Wissenschaftsmanagement und der Verwaltung
Weiterbildungsveranstaltungen zur Führungskräfteentwick-
lung stattfinden. Anfänglich lag eines der Hauptprobleme
im Selbstverständnis von Wissenschaftler/innen, die als Er-
kenntnis suchende Forscher betrieblich-hierarchische
Strukturen ebenso wie auch die Vorstellung ablehnten,
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Zwar breitet sich das Verständnis für die inhaltlichen Ziele
der Bologna-Reformen (wozu auch “outcome-Orientie-
rung” gehört) nach über 10 Jahren Gültigkeit immer weiter
aus (!), aber kompetenzorientiertes Prüfen findet kaum
statt – außer dort, wo es auch in traditionellen Prüfungen
seit langem üblich ist. Insofern publiziert die P-OE gerne
den Aufsatz von Christian K. Karl, der ein Kompetenzorien-
tiertes  Prüfungsmodell  in  den  Bauwissenschaften präsen-
tiert. Darin wird nicht nur anhand der Bloomschen Taxono-
mie für eine Differenzierung der Schwierigkeitsgrade von
Denkoperationen geworben, sondern auch das Problem
der Gewichtung und letztlich Bewertung unterschiedlicher
Leistungsdimensionen diskutiert. Solange vorher meist nur
auf der einen Ebene relativ einfachen, reproduzierbaren
Wissens geprüft wurde, bestanden diese Probleme nicht...
Ein kleines Problem besteht darin, dass das im Institut für
Baubetrieb und Baumanagement eingesetzte Prüfungsmo-
dell zwar gegenüber der Realität anderer Fachbereiche
fortschrittlich ist (weswegen es hier in der P-OE ja auch
veröffentlicht wird), aber a) nicht den letzten Stand der
Kognitionspsychologie an dieser Stelle repräsentiert (die
Nachfolger Blooms, Anderson & Krathwohl, haben 2001
eine weiterentwickelte Taxonomie veröffentlicht, die Än-
derungen aufweist) und b) das Modell vor allem Denk-
operationen spiegelt und kaum andere, z.B. soziale Kom-
petenzen. Die Tatsache, dass hier vom Autor ein real exi-
stierendes Modell in der Sparte “Erfahrungsberichte” vor-
gestellt wird, gab den Ausschlag. Im übrigen ist eine Zeit-
schrift wie diese eine Kommunikationsplattform, auf der
dieses Modell einen sehr nützlichen weiteren Austausch
auslösen kann. 

Gerade hochschuldidaktische Weiterbildungen werden –
von Hochschule zu Hochschule allerdings verschieden –
häufig von Organisationsstellen evaluiert, die (oft ohnehin
überlastet) sich selbst kaum mit Methodenproblemen der
Evaluation beschäftigt haben. Viele waren froh, Instrumen-
te von irgendwoher übernehmen zu können, sie punktuell
zu variieren und auf diese Weise Datenmaterial zur Legiti-
mation (aber auch Nachsteuerung) des Programms zu ge-
winnen. Die Autoren Robert Kordts-Freudinger & Eva

Geithner vergleichen Online-  versus  Papier-EEvaluation  in
der  Hochschuldidaktik und legen dazu einen  Erfahrungs-
bericht vor. Der Beitrag bietet Gelegenheit, die eigene Pra-
xis zu reflektieren und die unterschiedlichen Evaluations-
strategien differenzierter zu sehen.

Seit langem ist zu beobachten, dass die Zahl beruflicher
Funktionen, die einen Studienabschluss erfordern, zwi-
schen Forschung, Lehre, Studium und Weiterbildung ei-
nerseits und traditioneller Verwaltung andererseits konti-
nuierlich zunimmt. In den letzen Jahren ist deren Zahl ge-
radezu stürmisch gewachsen (Fachbereichsreferent/innen,
Bologna-Beauftragte, Qualitätsbeauftragte usw.). Auch die
Verwaltung selbst “akademisiert” sich weiter. Das Spek-
trum der Tätigkeitsmerkmale ist breit, sodass Fragen einer
gemeinsamen beruflichen Identität nicht so leicht zu be-
antworten sind. Da lag es nahe, dass sich ein überregiona-
ler Austausch zunächst zwischen Personen mit gleicharti-
gen Aufgaben entwickelte und zu domännenspezifischen
Netzwerken führte. Versammelt wurden sie dann im an-
gelsächsischen Raum unter dem Begriff “Third Space”. In
Deutschland zeitweise mit dem blassen Begriff der “neuen
Hochschulprofessionen” bezeichnet, wird jetzt von einem
Teil der Akteure und Förderer zunehmend von Wissen-
schaftsmanagement gesprochen. Ob das der Weisheit letz-
ter Schluss ist, ob sich die Mitglieder von Studienberatun-
gen, Career Services, E-Learning-Experten, Qualitätsbeauf-
tragten am Ende alle als Wissenschaftsmanager verstehen
werden, muss angesichts der berechtigten oder unberech-
tigten negativen Konnotation von “Management” im aka-
demischen Sprachraum abgewartet werden. In diese diffu-
se Situation hinein macht eine bundesweite Initiative auf
sich aufmerksam. Sie hat einen Verein Netzwerk  Wissen-
schaftsmanagement zur Sammlung der Kräfte gegründet
und Anfang November 2011 eine erste große Tagung in
Berlin durchgeführt. Sie hat sofort eine überraschend
große Zahl Teilnehmer angezogen. Die P-OE räumt dieser
Initiative im vorliegenden Heft einen größeren redaktio-
nellen Raum ein.

Einführung  des  geschäftsführenden  Herausgebers  P-OE

W.W.  
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I n   e igene r   SacheP-OOE
Der Verlag freut sich, Herrn Jun.-
Prof. Dr. Heiko  Breitsohl, Wirt-
schaftswissenschaft, Schumpeter
School of Business and  Economics,
Bergische Universität Wuppertal, für
den  Herausgeberkreis der P-OE ge-
wonnen zu haben. Damit ist der
Kreis der für die Zeitschrift einschlä-
gigen Bezugsdisziplinen in  einem
wichtigen Schritt in Richtung der Or-
ganisationswissenschaften abgerun-

det worden. Er wird ein besonders waches Auge darauf
haben, dass neue Entwicklungen  in diesem Bereich sich für
den Kreis der Leser/innen der P-OE  auch adäquat in dieser
Zeitschrift niederschlagen.
Jun.-Prof. Breitsohl hat Betriebswirtschaftslehre an der
Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät Ingolstadt der Ka-
tholischen Universität Eichstätt-Ingolstadt sowie an der
University of Memphis, Tennessee, USA, studiert. Seine
Studienschwerpunkte lagen in den Bereichen Organisation

und  Personal, Absatzwirtschaft und Marketing sowie Ar-
beits- und  Organisationspsychologie. Praktische Erfahrung
hat er in den  Bereichen Informationstechnologie und Un-
ternehmensberatung  sowie durch sehr intensives studenti-
sches Engagement  gesammelt. Von 2005 bis 2010 war er
als  wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Bergischen Uni-
versität Wuppertal tätig. Im  Dezember 2009 wurde er zum
Dr. rer. oec. promoviert. Seit  Februar 2010 ist er Inhaber
der Juniorprofessur für  Personalmanagement und Organi-
sation. Seine  Forschungsinteressen liegen in den Bereichen
Legitimation von  Organisationen und Impression Manage-
ment sowie Organizational Commitment und Präsentismus.
Er hat in jüngster Zeit u.a. über die  „Selbstbindung poten-
zieller Wissenschaftler – Ausprägung und  Wirkung des Or-
ganizational Commitments studentischer  Hilfskräfte”
sowie das  „Organizational Commitment von  Studieren-
den“ geforscht und publiziert und mehrfach in der  Wissen-
schaftlichen Kommission “Hochschulmanagement” des
Verbandes der Hochschullehrer für Betriebswirtschaft
(VHB)  referiert.

Heiko Breitsohl

EErrwweeiitteerruunngg  ddeess  HHeerraauussggeebbeerrkkrreeiisseess

Wir verlegen gerne Ihre Campus Literatur!

Wir haben uns entschlossen, unser Publikationsspektrum
zu erweitern. Künftig werden wir nicht nur Fachbücher ver-
öffentlichen. Das Prinzip war schon bisher durchbrochen
von der Reihe “Witz, Satire und Karikatur über die Hoch-
schulszene”. 

Jetzt soll gezielt Campus Literatur dazu kommen. Haben Sie
Spaß daran, Romane zu schreiben? Krimis, die auf oder um
den Campus spielen? Geht es um Kabale und Liebe? Schur-
kereien und hinreißende Leidenschaften? Intrigen und
Mobbing? Und (gelegentlich) das schiere Glück? Als histori-
scher Roman oder in der Gegenwart?
Wir freuen uns auf Ihre Skripte!

Als erste Ausgabe wird hier erscheinen:

"Zielgerade  Promotion.  Auszüge  aus  dem  Tagebuch  einer
Doktorandin" von Dr. Jenna Voss

Maja hat sich entschlossen, ihren beruflichen Traum wahr
zu machen: Sie will eine Doktorarbeit schreiben und Wis-
senschaftlerin werden. Zuversichtlich startet sie ihr Promo-
tionsprojekt, doch der Weg zum Titel wird schon bald zu

EEiinnllaadduunngg  aann  AAuuttoorriinnnneenn  uunndd  AAuuttoorreenn  vvoonn  UUnntteerrhhaallttuunnggsslliitteerraattuurr

einem unberechenbaren Schlängelpfad durch unübersicht-
liches Gelände. Ihr Projekt verwandelt sich in ein sie-
benköpfiges Ungeheuer, das sie zu verschlingen droht.
Doch sie gibt nicht auf.
Das Tagebuch beschreibt den Umgang mit Höhen und Tie-
fen beim Schreiben einer Doktorarbeit aus der Prozessebe-
ne. Die Ich-Erzählerin, Maja, schildert ihre Erfahrungen und
zeigt Möglichkeiten und konkrete Bewältigungsstrategien
auf, mit denen sie schwierige Phasen, Zweifel, Konflikte,
Blockaden und sonstige Hürden in der Promotionsphase er-
folgreich überwindet. Sie nutzt ihre Erkenntnisse für eine
tiefgreifende Persönlichkeitsentwicklung. Ihre beharrliche
Selbstreflexion führt sie durch alle Hindernisse hindurch bis
zum Ziel.

Zur Autorin:
Dr. Jenna Voss studierte Soziologie und Sozialpsychologie
an der Leibniz Universität Hannover und promovierte in Ar-
beits- und Organisationssoziologie an der Universität Bre-
men. Nach zehnjähriger Forschungstätigkeit auf den Gebie-
ten der Arbeitssoziologie, Geschlechterforschung und Exi-
stenzgründung machte sie eine Ausbildung zur systemi-
schen und NLP-Coach und gründete eine Agentur für Wis-
senschaftscoaching Vocusi. Sie ist als Wissenschafts-, Pro-
jekt und Lerncoach im Hochschulbereich tätig.

AAbboonnnneemmeennttsspprreeiissee  22001122

Liebe Leserinnen und Leser,

wie Sie, so legen auch wir großen Wert auf eine konstante
Qualität unserer Zeitschriften. Die Kostensteigerungen der
letzten Zeit (Personal, Herstellung usw.) sind nicht spurlos
an uns vorübergegangen. Sie stellen faktisch Kürzungen un-
seres Etats dar. Um die bisherige Qualität halten, wo mög-
lich kontinuierlich steigern zu können, müssen wir die er-
höhten Kosten an unsere Abonnenten anteilig weiter
geben. Das erlaubt uns dann auch, die Akquise guter

Beiträge und die Betreuung unserer Autor/innen zu intensi-
vieren. Auch hat sich eine mäßige Steigerung des Seitenum-
fangs als zweckmäßig erwiesen, um Sie noch besser infor-
mieren und den Aufsätzen etwas mehr Spielraum einräu-
men zu können. Daher bitten wir um Verständnis, dass wir
den Heftpreis ab Januar 2012 um 2,25 Euro anheben. Un-
sere Zeitschriften bleiben für Publikationen dieser Art trotz-
dem ungewöhnlich günstig.

Verlag und Herausgeberkreis
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11..  WWiisssseennsscchhaaffttlliicchheess  SScchhrreeiibbeenn  iinn  ddeerr  
DDookkttoorraannddeennaauussbbiilldduunngg

DDie Doktorandenausbildung an deutschen Universitäten ist
nicht einheitlich geregelt und mit dem Bologna-Prozess in
eine Phase des Umbruchs eingetreten (vgl. Wintermantel,
2010). Das traditionelle Modell der „wissenschaftlichen
Lehrzeit“ mit individueller Betreuung eines Doktoranden
durch einen Professor/eine Professorin1 (bezeichnet als In-
dividualpromotion) ist in Deutschland aktuell ebenso anzu-
treffen wie das Modell der strukturierten Promotion, wor-
unter verschiedene Programme (z.B. DFG-Graduiertenkol-
legs) subsumiert werden (Merkt, 2008; Kehm, 2010). Die
Diskussion zur Doktorandenausbildung konzentriert sich
derzeit vor allem auf strukturelle Fragen (Zugang zur Pro-
motion, Art der Betreuung, zusätzliche Qualifizierungsan-
gebote). Didaktische Fragen dagegen bleiben weitgehend
unberührt. Allenfalls werden indirekt Schlüsse vom Promo-
tionsmodell auf die Didaktik gezogen, die zum einen sehr
global bleiben (z.B. Lehr-Lernspielräume in der Individual-
promotion versus Lehr-Lernvorgaben in der strukturierten
Promotion) und zum anderen vernachlässigen, dass ver-
schiedene Modelle durchaus ähnliche Veranstaltungsfor-
mate und -methoden heranziehen können.
Der vorliegende Beitrag widmet sich dem didaktischen
Aspekt in der Doktorandenausbildung und konzentriert
sich dabei auf ein Veranstaltungsformat, das relativ unab-
hängig vom Modell der Doktorandenausbildung zum Ein-
satz kommt: nämlich auf Kolloquien. Unter Kolloquien (la-
teinisch colloqui = sich besprechen, sich unterreden) ver-
steht man gemeinhin ein universitäres Veranstaltungsfor-
mat, das Doktoranden einen kommunikativen Raum bereit-
stellt, in dem eigene (Forschungs-)Beiträge formuliert wer-
den, ein kritischer Diskurs geführt und Wissen innerhalb
eines gemeinsamen Rahmenthemas ausgetauscht wird.
Eine aktive und regelmäßige Teilnahme an solchen Kollo-
quien bietet die Möglichkeit, sowohl Fähigkeiten im Prä-

sentieren und Verteidigen der eigenen wissenschaftlichen
Arbeit als auch Fähigkeiten zu fördern, kritisch zu urteilen,
mündliches Feedback zu geben und verschiedene Perspek-
tiven einzunehmen. Was dabei allerdings zu kurz kommt,
sind Wissen und Können des wissenschaftlichen Schrei-
bens, obschon diese Kompetenz für das Verfassen der Dis-
sertation zentral ist. Zur wissenschaftlichen Schreibkompe-
tenz zählt nicht nur das korrekte Zitieren. Man muss auch
Frage- und Problemstellungen sinnvoll eingrenzen, gezielt
recherchieren und die Qualität recherchierter Quellen adä-
quat beurteilen können; man muss themenangemessen
strukturieren und nachvollziehbar argumentieren sowie bei
all dem die Sprache als präzises Werkzeug verwenden kön-
nen (Kruse, 2007). Feedback gilt als eine der wichtigsten
Voraussetzungen dafür, die genannten Fähigkeiten aufzu-
bauen (Kruse, 2010, S. 164). Ein Doktorand aber erhält auf
schriftliche Wissensprodukte oftmals nur vom Betreuer und
eher selten von anderen Teilnehmern (Peers) ein ausführli-
ches Feedback. Allein aus Ressourcen-Gründen schränkt
dieser Umstand den Umfang, die Intensität und die Vielfalt
möglicher Rückmeldungen während der Doktorandenaus-
bildung erheblich ein. Feedback von Peers bzw. Peer Re-
view-Prozesse aber sind wiederum eine wichtige Säule der
Qualitätssicherung und -entwicklung in jeder wissenschaft-
lichen Gemeinschaft, die entsprechend auch in der Dokto-
randenausbildung (als erste Stufe einer Forscherlaufbahn)
ihren Platz haben sollten. Dabei sind in der Phase der Pro-
motion neben inhaltlichen Rückmeldungen auch solche für
die Entwicklung speziell der Schreibkompetenz bedeutsam,
die Sprache, Form und Stil der Textproduktion betreffen.
Für Studierende machen Universitäten mitunter verschie-
dene Angebote zum wissenschaftlichen Schreiben: Das
reicht von einfachen Empfehlungen von Schreibratgebern

GGaabbii  RReeiinnmmaannnn,,  SSiillvviiaa  HHaarrttuunngg,,  
AAlleexxaannddeerr  FFlloorriiaann,,  TTaammaarraa  RRaannnneerr  &&  
MMaarriiaannnnee  KKaammppeerr

Förderung  wissenschaftlichen  Schreibens  
in  der  Doktorandenausbildung  mit  Writer´s
Workshops:  Eine  Fallstudie Silvia HartungGabi Reinmann

Marianne KamperTamara RannerAlexander Florian

1 Ausschließlich zur leichteren Lesbarkeit verwenden wir im Folgenden ent-
weder neutrale Begriffe wie Lernende oder die männliche Form.
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(Rheindorf, Huemer& Gruber, 2008) über die Integration
von Schreibzielen in Kursen zum wissenschaftlichen Arbei-
ten bis hin zu speziellen Schreibwerkstätten (Girgensoh,
2007, S. 43 ff.). Schreibwerkstätten sind das direkteste In-
strument, um Schreibkompetenzen zu unterstützen. Sie
etablierten sich an deutschen Universitäten in den 1990er
Jahren und konzentrieren sich auf Formalia (vor allem Zita-
tion) und/oder auf das kreative Schreiben bzw. den Abbau
von Schreibblockaden (vgl. Kruse, 2006). In der Regel aber
wenden sich Schreibwerkstätten nicht gezielt an Doktoran-
den bzw. werden nicht gezielt in die Doktorandenausbil-
dung auf einem entsprechend höherem Niveau (jenseits der
Grundlagen) integriert und vernachlässigen den systemati-
schen Einsatz des Peer-Feedbacks analog zur Peer Review-
Kultur in wissenschaftlichen Gemeinschaften. Als eine spe-
zifische Form von Schreibwerkstatt kann man das Konzept
der Writer´s Workshops bezeichnen, das zum einen die För-
derung von Schreibkompetenz auf einem Niveau anstrebt,
das wissenschaftliche Texte erfordern, und das zum anderen
dem Peer-Feedback eine zentrale Position zuteilt (vgl. hier-
zu auch Bauer & Reinmann, 2010).

22..  DDaass  ddiiddaakkttiisscchhee  KKoonnzzeepptt  ddeerr  WWrriitteerr´́ss
WWoorrkksshhooppss

WWriter´s Workshops (vgl. Gabriel, 2002, 2007) stellen ei-
nerseits eine besondere Art von wissenschaftlicher Schreib-
werkstatt dar, welche das traditionelle Konzept zur Förde-
rung der Schreibkompetenz um das systematische Peer Re-
view erweitert. Sie treffen damit besonders die Bedürfnisse
von Nachwuchswissenschaftlern (Doktoranden und Post-
docs), bei denen es nicht mehr um den Erwerb von Grund-
lagen zum wissenschaftlichen Schreiben geht, sondern um
die Vertiefung und Erweiterung einer wissenschaftlichen
Schreibkompetenz inklusive der dazugehörigen Feedback-
Kultur. Andererseits sind Writer´s Workshops eine Alterna-
tive zur traditionellen Vorbereitung und Durchführung von
Konferenzen: In dieser Funktion ersetzen sie sowohl das
anonyme Peer Review zur Selektion im Vorfeld einer Konfe-
renz als auch die Präsentationen positiv bewerteter Einrei-
chungen vor Ort durch Workshops, in denen eine besonde-
re Form des Peer Reviews zum Zwecke der Textverbesse-
rung praktiziert wird. Writer´s Workshops werden seit län-
gerem auf den jährlich stattfindenden Pattern-Languages-
of-Programs (PLoP) Konferenzen erfolgreich eingesetzt.2
Sie weisen einen relativ genau festgelegten Ablauf auf (Har-
rison, 1999; Gabriel, 2002; Schütz, Fließer & Wellhausen,
2009):
• Vor der Präsenzveranstaltung wird der Autor (bildhaft

bezeichnet als sheep) von einem anderen, erfahrenen
Autor (genannt shepherd) intensiv betreut, indem itera-
tiv Rückmeldungen gegeben werden. Dieser Prozess
(shepherding) besteht in der Regel aus drei Feed-
backrunden. Im Zentrum stehen konkrete Verbesse-
rungsvorschläge, wobei der Feedback-Geber mit allge-
meinen Kritikpunkten beginnen und mit Detailfragen
enden soll.

• Geachtet wird beim „Shepherding“ auf formale wie in-
haltliche Aspekte. Wichtig ist, dass die Autoren als Ex-
perten ihres Fachgebiets betrachtet werden. Die Verant-
wortung, wie mit Rückmeldungen und Verbesserungs-
vorschlägen umgegangen wird, bleibt bei ihnen.

• Nach der Feedbackphase im Vorfeld werden die eigentli-
chen Workshops organisiert.3 Teilnehmer der Works-
hops sind vor allem die Autoren (nicht zwingend die
„Shepherds“). 

• Ziel des Workshops ist es, Stärken und Schwächen der
Beiträge in Hinblick auf Verbesserungspotentiale zu dis-
kutieren. Der Fokus liegt auf der Textebene; die Kritik
soll nicht die Person des Verfassers betreffen. Die Disku-
tanten sind einer „Kultur des Schenkens und Teilens“
(gift culture) verpflichtet, was gegenseitiges Vertrauen
voraussetzt.

• Damit dieses Setting funktionieren kann, ist es unerläss-
lich, dass jeder Teilnehmer alle Texte seiner Workshop-
Gruppe bereits im Vorfeld gelesen und mit entsprechen-
den Anmerkungen versehen hat, um Stärken und
Schwächen sowie Verbesserungsvorschläge tatsächlich
innerhalb der Gruppe diskutieren zu können.

• Der Workshop selbst läuft nach bestimmten Regeln
(siehe Kasten 1) ab (Kelly, 2008).

Kasten 1: Regeln zum Ablauf eines Workshops im Rahmen
des Konzepts Writer´s Workshops

(1) Zu Beginn werfen die Teilnehmer zur Gedächtnisauffri-
schung erneut einen Blick auf den Text.

(2) Um in den Text einzuführen, liest der Autor aus diesem
einen kurzen Abschnitt vor.

(3) Dann können die Gruppenmitglieder dem Autor Fragen
stellen (z.B. zum Ziel des Textes).

(4) Während der Diskussion des Textes wendet sich der
Autor von der Gruppe ab („fly on the wall“).

(5) Ein Teilnehmer fasst den Text aus seiner Perspektive zu-
sammen. Der Autor bekommt auf diese Weise bereits
eine erste Rückmeldung darüber, wie sein Text aufge-
nommen und verstanden wurde.

(6) Die Gruppe hebt positive Aspekte bei Inhalt, Ausdruck,
Stil etc. hervor.

(7) Danach macht die Gruppe Verbesserungsvorschläge und
gibt konstruktive Empfehlungen.

(8) Nach einer Zusammenfassung der Diskussion (durch
den Moderator) wendet sich der Autor wieder der
Gruppe zu und kann Unklarheiten zum Feedback klären,
ohne dabei den Text zu verteidigen.

(9) Am Ende des Workshops danken die Gruppenmitglieder
dem Autor für seinen Text.

33..  FFaallllkkoonntteexxtt::  WWrriitteerr´́ss  WWoorrkksshhooppss  iinn  ddeerr  
DDookkttoorraannddeennaauussbbiilldduunngg

Im Herbst 2010 (Oktober bis Dezember) wurden an der
Universität der Bundeswehr München4 drei von insgesamt

2 “Pattern Languages of Programs (PLoP®) events are opportunities for pat-
tern authors to have their pattern languages critically reviewed by fellow
authors. This criticism is offered in the form of Writer's Workshops”
(http://hillside.net/conferences)

3 Für die PLoP-Konferenz werden vom Programmkomitee die nach dem
Shepherding akzeptierten Arbeiten thematischen geordnet und in unter-
schiedlichen Writer‘s Workshops zusammengefasst.

4 Fakultät für Pädagogik, Professur für Lehren und Lernen mit Medien 
(http://lernen-unibw.de)
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sechs viereinhalbstündigen Sitzungen eines Doktoranden-
kolloquiums (verteilt auf drei Monate) als Writer´s Works-
hops organisiert. In jeder dieser drei Präsenzsitzungen wur-
den Texte von drei Doktoranden in der unter Abschnitt 2
beschriebenen Form besprochen – umrahmt von einer Vor-
bereitungsphase im Sinne des „Shepherding“ und einer
Nachbereitungsphase, in der das Feedback umgesetzt
wurde. Von den insgesamt zwölf Doktoranden, die aktuell
an der Professur betreut werden, haben neun als Autoren,
die anderen als Nicht-Autoren teilgenommen. Zudem wur-
den zu allen drei Terminen Gäste zugelassen. Im Einzelnen
wurde wie folgt vorgegangen:
• Vorbereitungsphase: Die Termine für die Autoren wur-

den nach pragmatischen Gesichtspunkten verteilt, da
das Kolloquium bereits einen ausreichend großen ge-
meinsamen Themenrahmen bietet. Jeder Autor hat sei-
nen „Shepherd“nach folgenden Kriterien selbst gesucht:
Es soll eine Person sein, (a) zu der der Autor Vertrauen
hat, (b) von der der Autor Kritik annehmen kann, (c) die
im Vergleich zum Autor einen Wissens- und Erfahrungs-
vorsprung hat und (d) nicht offiziell in die Betreuung der
Dissertation eingebunden ist. Empfohlen wurden zwei
Feedback-Runden. Die Doktorandengruppe erhielt
einen Zeitplan, der die „Shepherd-Suche“, die iterative
Feedback-Phase und die Fertigstellung der Version, die
alle Workshop-Teilnehmer lesen sollten, strukturierte.
Das Endprodukt wurde in eine geschlossene Online-
Plattform ca. zwei Wochen vor dem Workshop einge-
stellt.

• Präsenzphase: Die Präsenzsitzungen wurden nach den
Workshop-Regeln gestaltet, wie sie in Kasten 1 be-
schrieben sind. Für jeden Text bzw. Autor wurden ca.
75 Minuten eingeplant. Um den Ablauf wie geplant zu
gewährleisten, wurde für jede Runde ein Moderator be-
stimmt, der die Diskussion leitete und darauf achtete,
dass der Verfasser des diskutierten Textes nicht in die
laufende Diskussion involviert wird (z.B. direkte An-
sprache) oder am Ende des Workshops versucht, die ei-
gene Arbeit zu verteidigen. Dem jeweiligen Autor
wurde empfohlen, die Feedback-Inhalte laufend mit zu
notieren.

• Nachbereitungsphase: Die Doktoranden hatten nach
dem Workshop Gelegenheit, ihre Arbeiten gemäß dem
Feedback ihrer Peers in einem Zeitraum von zwei Wo-
chen zu überarbeiten. Weitere Rückmeldungen konnten
optional eingefordert werden. Die überarbeitete Version
des Beitrags sollte wiederum in die Online-Plattform ein-
gestellt werden.

Eine wichtige Entscheidung bei der Gestaltung von Writer´s
Workshops betrifft die geforderte Textsorte. Bei der Umset-
zung im hier skizzierten Fallbeispiel wurden zwei Textsorten
produziert: Fünf der Doktoranden, die bereits seit zwei Jah-
ren oder länger an ihrer Dissertation arbeiten, haben einen
Ausschnitt aus ihrem aktuellen Schreibprodukt geliefert.
Vier Doktoranden, die sich noch in einer früheren Phase
ihrer Promotion befinden, haben eine sogenannte For-
schungsnotiz verfasst – ein Textformat an der Professur, das
sich auf fünf Seiten begrenzt und einer vorgegebenen
Struktur folgt (Problemstellung – Forschungskontext –
theoretische Verortung – methodisches Vorgehen – exem-
plarische Ergebnisse – Ausblick).5

44..  FFaallllssttuuddiiee::  EErrpprroobbuunngg  ddeerr  WWrriitteerr´́ss  
WWoorrkksshhooppss  iinn  eeiinneemm  KKoollllooqquuiiuumm

4.1  Ziel,  Design  und  Methoden  der  Studie
Die Erprobung und begleitende qualitative Evaluation des
beschriebenen Vorgehens sollten klären, ob und inwieweit
sich Writer´s Workshops als didaktisches Konzept in einem
Doktorandenkolloquium implementieren lassen, welche
Probleme dabei auftauchen, wie die teilnehmenden Dokto-
randen das Konzept aufnehmen und welche Lernerfahrun-
gen dabei gemacht werden. Weitere Detailfragen bezogen
sich auf die drei Phasen: So wollten wir herausfinden, wie
leicht oder schwer ist es, in der Vorbereitungsphase einen
„Shepherd“ zu finden, wer warum als „Shepherd“ gewählt
wird, wie zufrieden die Autoren mit dem Austausch in der
Vorbereitungsphase sind und wie das Feedback für die
Textüberarbeitung umgesetzt wird. In der Workshop-Phase
sollte analysiert werden, wie leicht oder schwer es ist, die
vorgegebenen Regeln einzuhalten, wie sich die Teilnehmer
im Workshop engagieren, wie sie in Abhängigkeit von ihrer
aktuellen Rolle (Autor, Autor zu einem früheren oder späte-
ren Zeitpunkt, Nicht-Autor) den Workshop erleben und
was sie dabei lernen. Schließlich galt unser Interesse in der
Nachbereitungsphase der Frage, wie leicht oder schwer sich
das Teilnehmer-Feedback für die Textüberarbeitung nutzen
lässt und wie zufrieden die Autoren am Ende mit ihrem
Wissensprodukt (Text) sind. Mit den Ergebnissen sollten
nicht nur die skizzierten Fragen zur Implementierbarkeit
des Konzepts beantwortet, sondern auch Vorschläge zur
Verbesserung der Konzeptpassung für die Doktorandenaus-
bildung entwickelt werden.
Als Evaluationsmethoden wurden eingesetzt: (a) eine Be-
obachtung und Dokumentation der Writer´s Workshops
(Workshop-Phasen) anhand eines einfachen Beobachtungs-
bogens, (b) eine E-Mail-Befragung der Autoren zu zwei
Zeitpunkten, nämlich unmittelbar nach der Vorbereitungs-
phase (vor dem Workshop) sowie nach Fertigstellung des
Endprodukts (nach der Nachbereitungsphase), (c) eine
schriftliche Befragung aller Teilnehmer der Präsenz-Sitzun-
gen nach jedem Workshop mit geschlossenen Fragen für
generelle Einschätzungen und offenen Fragen für besonde-
re Erfahrungen sowie (d) eine asynchrone Gruppendiskus-
sion am Ende des Kolloquiumszyklus auf der für das Kollo-
quium genutzten Online-Plattform.
An den drei Workshops waren zwölf Doktoranden, ein
Postdoc, vier Gäste und die Leiterin des Kolloquiums anwe-
send, wobei diese insgesamt 18 Personen (vor allem Post-
doc und Gäste) nicht immer an allen drei Terminen anwe-
send waren. Im Schnitt betrug die Teilnehmerzahl pro
Workshop 14. Für den ersten Workshop liegen 13 ausge-
füllte Fragebögen vor, für den zweiten elf und für den drit-
ten wiederum 13 (insgesamt 37). Die E-Mail-Befragung
konnte vollständig bei allen neun Autoren durchgeführt
werden. An der asynchronen Gruppendiskussion haben sich
elf Personen beteiligt, darunter acht der insgesamt neun
Autoren. Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der
Fragestellungen zu den drei Phasen der Writer´s Workshops
präsentiert, wobei jeweils die Ergebnisse aus denjenigen
Methoden dargelegt werden, die entsprechende Aussagen
dazu zulassen.

5 Siehe: http://lernen-unibw.de/forschungsnotizen
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4.2  Evaluationsergebnisse  zur  Vorbereitungsphase
Um die Vorbereitungsphase des Writer’s Workshop-Zyklus
einschätzen zu können, lassen sich ausschließlich die Ant-
worten aus der ersten E-Mail-Befragung bei den neun Au-
toren heranziehen. Die freien Antworten auf die insgesamt
acht offenen Fragen wurden mittels qualitativer Inhaltsana-
lyse personalisiert (unter Zustimmung der Befragten) ausge-
wertet.
Für das Gelingen der Vorbereitungsphase ist es essenziell,
einen geeigneten Shepherd zu finden. Allen Teilnehmern ist
es eher leicht gefallen, einen Shepherd zu finden, wobei drei
Teilnehmer zunächst unsicher waren, über welche Kompe-
tenzen der Shepherd verfügen sollte und aus welchem Kreis
sie diesen suchen sollten. Es ist also wichtig, den Autoren
die Kriterien für die Wahl verständlich zu kommunizieren.
Die gewählten Shepherds kommen überwiegend aus dem
universitären Umfeld oder waren dort zumindest tätig. Als
Grund für die Wahl wird allem voran ein bestehendes Ver-
trauensverhältnis genannt. Weitere Gründe sind: räumliche
Nähe; Fachwissen zum Dissertationsthema; wissenschaftli-
cher Erfahrungsvorsprung (z.B. abgeschlossene Promotion
oder Habilitation); Schreiberfahrung; hohe Feedback-Kom-
petenz. Wie zufrieden die Autoren mit dem Austausch in
der Vorbereitungsphase waren, ist von den Erwartungen im
Vorfeld des Prozesses abhängig, die unterschiedlich ausfal-
len: Fast alle Teilnehmer hatten eher hohe inhaltliche Erwar-
tungen an den Austausch; nur ein Teilnehmer hatte geringe-
re Erwartungen im Hinblick auf den Umfang der Rückmel-
dung; ein weiterer Teilnehmer war besorgt, als Autor
womöglich nicht die Anforderungen des Shepherds erfüllen
zu können. Konkret wurden folgende Erwartungen formu-
liert: eine detaillierte, kritische Rückmeldung; Ratschläge zu
Sprache und Textstruktur; inhaltliche Verbesserungstipps;
Einschätzung des Textes aus einer anderen Perspektive; Auf-
zeigen unverständlicher Stellen; Hinweise zu weiterführen-
der Literatur. Nach der Austauschphase zeigte sich der über-
wiegende Teil sehr zufrieden bzw. gab an, dass der Aus-
tausch die im Vorfeld gesteckten Erwartungen sogar über-
troffen habe. Bis auf einen Teilnehmer (der gar keine Rück-
meldung von seinem zunächst gewählten Shepherd erhalten
hat), waren alle grundsätzlich mit dem Ablauf der Vorberei-
tungsphase zufrieden, auch wenn es einige Unterschiede
gab: So versäumte z.B. ein Shepherd zunächst die Benen-
nung der Stärken (neben den Schwächen); ein anderer
benötigte weiteres Material zum Verständnis des zu begut-
achtenden Textes. Die Mehrheit der Teilnehmer (7 von 9)
gibt an, dass sie das Feedback ihres Shepherds sehr gut um-
setzen konnte. Unklare Punkte der Rückmeldung – so die
Anmerkung eines Teilnehmers – konnten im Dialog mit dem
Shepherd rasch geklärt werden. Ein Teilnehmer gibt an, dass
er einzelne Punkte der Nachbearbeitung zurückgestellt hat,
da dafür noch größere Literaturarbeit nötig sei. Die Überar-
beitungsdauer variierte zwischen ca. einem Tag und drei
Tagen; entsprechend unterschiedlich fällt auch der Umfang
der Überarbeitungsprozesse aus. Überarbeitungen gab es
z.B. in den folgenden Bereichen: weitere Literatur recher-
chieren und einfügen; Abschnitte umstrukturieren; neue
Grafiken einbauen; an Formulierungen feilen. Die meisten
Autoren sind mit dem in der Vorbereitungsphase entstande-
nen Textprodukt zufrieden an; eine Person ist nach dieser
Phase „sehr zufrieden“; niemand äußerte sich mit seinem
Endprodukt gänzlich unzufrieden.

4.3  Evaluationsergebnisse  zur  Workshop-PPhase
Zur Einschätzung der Workshop-Phase sind neben den Be-
obachtungsergebnissen vor allem die schriftlichen Befra-
gungsergebnisse relevant. Der verwendete Fragebogen be-
inhaltete sechs geschlossene und zwei offene Fragen und
wurde von insgesamt 18 Personen nach den Workshops
ausgefüllt (zusammen 37 ausgefüllte Fragebögen); die Be-
fragung war anonym. Die Auswertung erfolgte mittels des-
kriptiver Statistik – teilweise getrennt nach Rollen (z.B. Au-
toren oder Nicht-Autoren); die offenen Fragen wurden in-
haltsanalytisch ausgewertet. An manchen Stellen lassen
sich auch Ergebnisse aus der E-Mail-Befragung der neun
Autoren sowie aus den Beiträgen der elf Teilnehmer der
asynchronen Gruppendiskussion integrieren.
In 28 der 37 ausgefüllten Fragebögen wurde eine hohe Zu-
friedenheit mit den Workshops und in den übrigen Fällen
eine teilweise Zufriedenheit angegeben. Eine Reihe von
freien Antworten auf die offenen Fragen unterstreichen
dies: Von insgesamt 89 Äußerungen fallen zehn auf Erläute-
rungen der Zufriedenheit (z.B. Hinweis auf guten Übungsef-
fekt, auf die erreichte Balance durch Stärken-Schwächen-
Diskussion, auf einen angenehmen Umgang mit dem Autor
etc.). Der Anteil derjenigen, die sehr zufrieden sind, wird
mit jedem späteren Termin etwas geringer. Möglich ist hier
ein Zusammenhang mit dem Lerngewinn, der beim ersten
Workshop am höchsten und in den Folgeworkshops jeweils
etwas geringer eingeschätzt wird. Insgesamt verweisen
über alle Termine hinweg mehr als die Hälfte der 37 Ant-
worten auf einen hohen Lerngewinn (20), fast alle übrigen
auf einen mittleren (16) sowie eine Antwort auf einen ge-
ringen Lerngewinn. Die freien Antworten geben etwas ge-
nauer Aufschluss darüber, was die Teilnehmer gelernt
haben. Von 89 Äußerungen entfallen 43 auf Lernerfahrun-
gen und zeichnen folgendes Bild: Die Teilnehmer werden
sich über Anforderungen an wissenschaftliche Texte be-
wusst (9), lernen kollaborativ (5), bekommen Einsicht in
den Zusammenhang von Sprache und Inhalt (3) sowie in die
Komplexität interdisziplinärer Arbeiten (2); sie lernen durch
die Moderation einer Diskussion (3) und durch den Per-
spektivenwechsel (Autor-Leser) dazu (2). Acht Äußerungen
lassen zudem darauf schließen, dass die Teilnehmer die Er-
kenntnisse aus dem Workshop bei ihrer eigenen Textarbeit
umsetzen können. Noch einmal bekräftigt, teilweise aber
auch konkretisiert werden die Lernerfahrungen in Bezug auf
wissenschaftliches Schreiben und Feedback- bzw. Review-
Fähigkeiten in der asynchronen Gruppendiskussion: Ein
Großteil der Diskutanten hebt z.B. hervor, erkannt zu
haben, wie wichtig eine angemessene Textstrukturierung
ist, die man durchaus öfter revidieren und immer wieder
anpassen müsse, und welche Bedeutung einer präzisen und
verständlichen Sprache sowie der gekonnten Einbindung
von Quellen zukommt. Parallel dazu, so die Meinung meh-
rerer Diskutanten, habe sich auch die Fähigkeit erhöht, ge-
haltvolle Rückmeldungen an andere zu geben und dabei
nicht nur auf formale, sondern auch auf stilistische und
strukturelle Aspekte einzugehen. Einen Zuwachs an Re-
view-Fähigkeiten berichten vor allem diejenigen, die vorher
in dieser Hinsicht noch wenig Erfahrung hatten. Dem Aus-
tausch in der Gruppe wird dabei ein hoher Stellenwert bei-
gemessen, weil dieser verschiedene Perspektiven deutlich
mache und dabei helfe zu erkennen, dass auch Feedbacks
durch individuelle Vorstellungen geprägt sind.
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Was die Workshop-Regeln betrifft, so deuten die Fragebo-
gen-Ergebnisse darauf hin, dass die Teilnehmer diese mehr-
heitlich für leicht (27 von 37 Antworten) und zu einem klei-
neren Teil für mittelschwer umsetzbar halten (9 von 37 mit
einem fehlenden Wert), wobei die Einschätzung „mittel“ im
dritten Workshop häufiger ist als in den vorangegangenen.
Sieben Äußerungen aus den freien Antworten machen
deutlich, dass den Teilnehmern zunehmend bewusst
wurde, wie wichtig es ist zu klären, was genau kritisiert und
verbessert werden soll (z.B. eher inhaltliche und/oder eher
formale Aspekte). Hier wurde ein Bedarf an genaueren Re-
geln sichtbar, was auch in der asynchronen Gruppendiskus-
sion noch einmal vorgebracht wurde. Die Workshop-Re-
geln sollen unter anderem sicherstellen, dass sich das Enga-
gement der Teilnehmer gut verteilt. Diesbezüglich weisen
sowohl die Befragungs- als auch die Beobachtungsdaten
darauf hin, dass sich in allen drei Workshops die Mehrheit
der Teilnehmergut einbringen (24 von 37 Antworten), ca.
ein Drittel etwas einbringen und nur eine Person wenig ein-
bringen konnte. Schließlich bewerten die Teilnehmer über
alle Termine hinweg das Klima in der Workshop-Phase po-
sitiv (31 von 37 Antworten). Sechs Mal wurde das Klima
(bei drei Auswahlmöglichkeiten) als neutral bewertet. Die
festzustellende leichte Variation der Einschätzungen zum
eigenen Engagement und zum empfundenen Klima zwi-
schen den Terminen dürfte mit der unterschiedlichen Zahl
an Gästen zu tun haben, die vor allem mit den besproche-
nen Themen und den anwesenden Personen nicht immer
gleich gut vertraut waren.

Wertet man die Fragebögen nach verschiedenen Rollen
aus, die die Teilnehmer in den Workshops innehatten, las-
sen sich weitere Erkenntnisse vor allem (aber nicht nur) aus
der Befragung ziehen. Zu unterscheiden sind die Antworten
(a) derjenigen, die zum Befragungszeitpunkt Autoren sind
(9 Fragebögen), (b) derjenigen, die zum Befragungszeit-
punkt bereits Autoren waren (8 Fragebögen), (c) derjeni-
gen, die zum Befragungszeitpunkt noch Autor sein werden
(7 Fragebögen) und (d) derjenigen, die zu keinem Zeitpunkt
Autor sind (13 Fragebögen).
Die nach Rollen getrennte Auswertung der Fragebögen
zeigt, dass Teilnehmer, die im Workshop-Zyklus Autoren
sind, zufriedener sind als die Nicht-Autoren, und zwar un-
abhängig davon, ob sie zum Befragungszeitpunkt Autoren
sind, bereits Autoren waren oder noch sein werden. Ein
ähnliches Bild ergibt sich bei der Einschätzung des Klimas.
Zusätzliche Informationen liefern hierzu die Antworten aus
der E-Mail-Befragung: Hier schreibt die Mehrheit der Auto-
ren, dass ihre Erwartungen an den Workshop erfüllt oder
sogar übertroffen worden sind. Deutlich wird jedoch auch,
dass die Erwartungen individuell variieren und die Einschät-
zung dann beeinflussen. Eine etwas andere Zweiteilung
zwischen den verschiedenen Rollen findet sich bei der Ein-
schätzung zur Einhaltung der Workshop-Regeln. Alle, die
zum Befragungszeitpunkt Autoren waren, empfanden es als
leicht, die Regeln einzuhalten. Diejenigen, die sich jeweils
in anderen Rollen befanden, sahen dies zwar ebenfalls
mehrheitlich so; mindestens ein Drittel der Antworten aber
verweist darauf, dass sich die Regeln nur teilweise umset-
zen ließen. Zu diesem Punkt liefern erneut die Antworten
aus der E-Mail-Befragung zusätzliche Informationen und re-
lativieren zudem das scheinbar einheitliche Bild bei den Au-

toren: So äußerten einige Teilnehmer rückblickend, dass die
Aufgabe, sich als „Fliege an der Wand“ ganz aus dem über
den eigenen Text geführten Gespräch herauszuhalten, nicht
leicht umzusetzen war. Diese Situation nimmt auch Einfluss
auf die Einschätzung, wie ausgeprägt man sich in die Work-
shops einbringen konnte. Logischerweise können die Auto-
ren in dem Teil des Workshops, in dem sie sich von den an-
deren abwenden (“fly-on-the-wall“), nicht aktiv sein.6 Den-
noch schätzt diese Gruppe ähnlich wie diejenigen, die zu
keinem Zeitpunkt Autoren sind, ihr Engagement teils als
hoch (bei knapp der Hälfte der Antworten), teils als mittel
(in etwa die andere Hälfte der Antworten) und nur sehr ver-
einzelt als niedrig ein. Die Antworten derjenigen, die zum
Befragungszeitpunkt bereits Autoren waren (8), sowie der-
jenigen, die zum Befragungszeitpunkt noch Autor sein wer-
den (7), bezeichnen sich dagegen mehrheitlich als sehr
aktiv (12 von 15). Zweigeteilt ist schließlich auch das Resul-
tat mit Bezug auf den Lerngewinn: Hier schätzen diejeni-
gen, die zum Befragungszeitpunkt Autoren sind, ihren Lern-
gewinn größtenteils (7 von 9) als hoch, die übrigen (2 von
9) als mittel ein. In den jeweils anderen Rollen ist das Ver-
hältnis zwischen hoher und mittlerer Einschätzung des
Lerngewinns dagegen weitgehend ausgeglichen. Unter-
stützt wird dieses Bild durch die freien Antworten in den
Fragebögen, die auf eine verstärkte emotionale Involviert-
heit der Autoren hinweisen: Die Teilnehmer, die sich zu
ihrem Erleben im Workshop äußern, sind mehrheitlich die
Autoren, deren Text in der jeweiligen Sitzung diskutiert
wurde (7 von insgesamt 10 Äußerungen). Genannt werden
sowohl positive Gefühle wie Freude und Dankbarkeit als
auch negative Gefühle wie Anstrengung und geringes Kon-
trollerleben. Schließlich zeigt sich auch in der Gruppendis-
kussion, dass vor allem diejenigen das Wort ergreifen und
konkrete Lernergebnisse benennen, die auch als Autoren
im Writer´s Workshop aktiv waren.
Aus der Beobachtung sowie aus freien Antworten in der
schriftlichen Befragung und in der asynchronen Gruppen-
diskussion lässt sich abschließend folgern, dass die Art der
diskutierten Texte die Einhaltung der Regeln ebenso wie die
Zufriedenheit der Beteiligten beeinflusst: Es zeigt sich, dass
in sich abgeschlossene Textformen (in unserem Fall die
unter Abschnitt 3 genannten Forschungsnotizen) leichter zu
besprechen sind als Textausschnitte, die aus einer größeren
Arbeit (z.B. der Dissertation) stammen (siehe hierzu auch
Abschnitt 5.2).

4.4  Evaluationsergebnisse  zur  Nachbereitungsphase
Zur Einschätzung der Nachbereitungsphase des durchge-
führten Writer’s Workshop-Zyklus wird wiederum die Mei-
nung der insgesamt neun Autoren herangezogen, die nach
dem Workshop und der nächsten Textüberarbeitung ein
zweites Mal per E-Mail gebeten worden waren, sechs offe-
ne Fragen zu beantworten. Die Antworten wurden erneut
mittels qualitativer Inhaltsanalyse (personalisiert) ausge-
wertet. Daneben lässt sich auch eine Reihe von Äußerun-
gen aus der Gruppendiskussion für die Einschätzung der
Nachbereitungsphase verwenden.

6 Wobei hier nur die äußere Aktivität gemeint ist. In der E-Mail-Umfrage
wiesen z.B. mehrere Autoren darauf hin, dass es positiv ist, dem Mei-
nungsbildungsprozess über den eigenen Text im Plenum direkt beizuwoh-
nen.



37P-OE 2+3/2011

G.  Reinmann,  S.  Hartung,  A.  Florian,  T.  Ranner  &  M.  Kamper  � Förderung  wissenschaftlichen...P-OE
Bei der zweiten Überarbeitung des Textes versuchten die
Autoren laut eigenen Angaben, möglichst viele Kritikpunk-
te und Verbesserungsvorschläge der Teilnehmer aufzugrei-
fen. Nicht umgesetzt wurden allenfalls Anmerkungen, die
als zu vage empfunden wurden, zu grundlegend waren oder
nach Einschätzung des jeweiligen Autors nicht gemacht
worden wären, wenn der restliche Text bekannt gewesen
wäre. Die Mehrheit der befragten Autoren (7 von 9) ist der
Ansicht, die meisten Anregungen gut umgesetzt haben zu
können, unter anderem weil viele Änderungsvorschläge
konkret gewesen seien. Als Überarbeitungszeit wurden
noch einmal zwischen zwei Stunden und drei Tage inve-
stiert. Vom Umfang her ist die Überarbeitungszeit bei der
Mehrheit der Autoren etwas kürzer ausgefallen als in der
Vorbereitungsphase, bei einigen aber auch deutlich länger.
Die meisten Teilnehmer sind mit ihrem Wissensprodukt
nach dem Workshop deutlich zufriedener als vorher. Aller-
dings merkt ein Teilnehmer an, dass das Produkt nach der
Überarbeitung keine „so runde Sache“ mehr sei wie vorher.
Der Gruppendiskussion, an der sich acht der neun Autoren
beteiligt haben, ist zu entnehmen, dass sich die Verbesse-
rungen über alle Autoren hinweg auf mehrere Ebenen ver-
teilen: die Ebene der Wortwahl (Passung und Präzision) und
Begriffsdefinitionen, die Ebene des Sprachstils (Verständ-
lichkeit) und der argumentativen Struktur („roter Faden“
und Konzentration auf das Wesentliche) sowie die Ebene
von Ziel und Zielgruppe eines Textes. Im Vergleich zu ande-
ren Formen der Rückmeldung auf einen Text (z.B. bei Arti-
kel-Einreichungen zu Tagungen oder in Zeitschriften)
schneidet der Writers‘ Workshop im Hinblick auf das kon-
struktive Potenzial (Verbesserungshinweise) nach Einschät-
zung der Teilnehmer sowohl in der schriftlichen Befragung
als auch in der asynchronen Gruppendiskussion positiv ab. 
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5.1  Maßnahmen  zur  weiteren  Anpassung  des  Konzepts
Ziel der Erprobung und qualitativen Evaluation im Rahmen
eines Einzelfalls war es festzustellen, ob und inwieweit sich
Writer´s Workshops als didaktisches Konzept in einem Dok-
torandenkolloquium implementieren lassen, welche Pro-
bleme dabei auftauchen, wie die teilnehmenden Doktoran-
den das Konzept aufnehmen, welche Lernerfahrungen sie
machen und was man verändern muss, um das Potenzial
des Konzepts speziell für Doktoranden optimal nutzen zu
können. Die Ergebnisse aus den skizzierten Erhebungen zei-
gen, dass sich Writer´s Workshops in unserem Fallkontext
problemlos umsetzen ließen. Es traten keine grundsätzli-
chen organisatorischen Probleme auf; auch emotional-mo-
tivational gab es keine Ereignisse, die zu irgendeinem Zeit-
punkt die Fortführung der Writer´s Workshops gefährdet
hätten. Die Akzeptanz der beteiligten Doktoranden war
insgesamt betrachtet hoch, das Klima positiv und die be-
richteten Lernerfahrungen bewegten sich in Bezug auf die
angestrebten Schreib- und Review-Fähigkeiten auf das zu,
was man aus einer theoretischen Perspektive von Writer´s
Workshops erwarten kann. Dennoch kann man das didakti-
sche Konzept verbessern und an den Bedarf von Doktoran-
denkolloquien weiter anpassen. Im Folgenden werden eini-
ge Veränderungsvorschläge gemacht, die teils aus (in Ab-
schnitt 4 noch nicht referierten) Verbesserungsvorschlägen

der Teilnehmer unserer Fallstudie stammen, teils aus den
bereits vorgestellten Ergebnissen der beschriebenen Erhe-
bungen gefolgert werden können.
Ein erster Anpassungsvorschlag bezieht sich auf die Work-
shop-Regeln: Während die unter Punkt 2 dargestellten Re-
geln für die Präsenz-Termine in der Gänze gut umzusetzen
sind, erweisen sich die speziellen Hinweise zu Kritik und
Verbesserungsvorschlägen als zu wenig differenziert: Es
scheint angebracht, vorab genauer festzulegen, auf welcher
Ebene ein Text in welcher Intensität besprochen werden
soll. Behält man das Kernziel von Writer´s Workshops, näm-
lich die Förderung von wissenschaftlicher Schreibkompe-
tenz, im Blick, sollte zum einen die Diskussion von Recht-
schreib- und Grammatikfehlern unterbunden werden (weil
dies ein zu grundlegendes Niveau ist); zum anderen sollte
aber auch die Erwartung gedämpft werden, dass Texte vor
allem inhaltlich diskutiert werden (weil dies zu weit vom
wissenschaftlichen Schreiben wegführen kann). Dass die
letztgenannte Erwartung bestand, zeigten einige Verbesse-
rungsvorschläge seitens der Teilnehmer, die sich mehr Dis-
kussion über den Inhalt wünschten. Es sollte daher vorab
deutlich geklärt werden, dass und warum das kollaborative
Review sprachlich-stilistische und argumentative Aspekte
sowie Quellenarbeit und Zielsetzungen von Texten in den
Vordergrund stellt. Da es hier allerdings einen fließenden
Übergang sowohl zu Formal- als auch zu inhaltlichen Fra-
gen gibt und auch geben kann, bedarf es einer umsichtigen
Moderation, die das Kernziel des Workshops im Auge
behält. Hilfreich könnte daher eine Art Leitfaden für die
(rotierende) Workshop-Moderation sein.
Ein zweiter Veränderungsvorschlag betrifft die Textsorte:
Obschon es im Rahmen eines Doktorandenkolloquiums na-
heliegend ist, Teile der eigenen Arbeit zum Diskussionsge-
genstand in Writer´s Workshops zu machen, haben sich im
Rahmen unserer Fallstudie in sich geschlossene kurze Arti-
kel als vorteilhafter erwiesen. Zwar haben diejenigen Auto-
ren, die einen Ausschnitt ihrer Dissertation in das kollabo-
rative Review gegeben haben, Zusatzinformationen zum
Textkontext geliefert und konnten zudem voraussetzen,
dass die meisten Teilnehmer durch vorangegangene Kollo-
quien Basiskenntnisse über die zugrundeliegenden Arbei-
ten haben. Dennoch bereitete der ausschnitthafte Charak-
ter der Texte Probleme: So konnte jeweils schwieriger als
bei in sich geschlossenen Texten eingeschätzt werden, ob
Begriffe präzise eingeführt und verwendet sowie argumen-
tative Strukturen nachvollziehbar aufgebaut sind. Die Auto-
ren fühlten sich in der Folge unter höherem Rechtferti-
gungsdruck, der in Writer´s Workshops gerade vermieden
werden soll. Im Vergleich dazu konnte mit den beschriebe-
nen Forschungsnotizen problemloser gearbeitet werden.
Diese (kurze) Textform scheint sich vor allem für Autoren zu
eignen, deren Vorhaben sich noch in der ersten Phase be-
finden, da sie eine Strukturvorgabe machen. Bei Doktoran-
den in späteren Phasen könnten für sich stehende Beiträge
ohne entsprechende Vorgaben die sinnvollste Variante für
Writer´s Workshops sein. Da dies allerdings einen zusätzli-
chen Aufwand bedeuten kann, ist wiederum die Klärung
der Ziele und Lernpotenziale im Doktorandenkolloquium
ausgesprochen wichtig. 
Schließlich wurde sowohl in der schriftlichen Befragung als
auch in der asynchronen Gruppendiskussion mehrfach ein
dritter Vorschlag geäußert, der sich auf die Verknüpfung
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verschiedener Feedbacks bezieht: So könnte man die Rück-
meldung des Shepherds aus der Vorbereitungsphase und
die Rückmeldungen der Teilnehmer in der Workshop-Phase
am Ende – also in der Nachbereitungsphase – zueinander in
Beziehung setzen und transparent machen. Auf diesem
Wege könnte deutlicher werden, dass es verschiedene Ein-
schätzungen gibt, dass Urteile über die wissenschaftliche
Qualität eines Textes selten einheitlich sind und dass diese
von verschiedenen Faktoren (z.B. Unterschiede in Fachkul-
turen) abhängen. Eine Reflexion der Rückmeldungen in der
Nachbereitungsphase könnte zudem ein Anlass dafür sein,
noch einmal Kontakt mit dem Shepherd aufzunehmen und
die Teilnehmer-Feedbacks mit diesem zu besprechen. Dies
bedeutet allerdings einen nicht unerheblichen Mehrauf-
wand und wird daher nur in den Fällen umzusetzen sein, in
denen zwischen Autor und Shepherd eine enge Beziehung
besteht und/oder ein anderer Nutzen damit verbunden ist.
Möglich ist auch, speziell zu den Feedback-Erfahrungen
eine eigene Sitzung im Rahmen eines Doktorandenkollo-
quiums anzusetzen und dort Widersprüche oder Verständ-
nisschwierigkeiten zu diskutieren.

5.2  Didaktische  Folgerungen  für  die  Doktorandenaus-
bildung

Writer´s Workshops sind ein didaktisches Konzept zur För-
derung wissenschaftlicher Schreibkompetenz, das sich – so
die Folgerung aus unserer Fallstudie – prinzipiell in univer-
sitären Veranstaltungsformaten wie Kolloquien gut inte-
grieren lässt. Da Doktorandenkolloquien als möglicher Ort
für Writer´s Workshops unabhängig von der Organisation
der Doktorandenausbildung angeboten werden können,
sind sie eine didaktische Option sowohl in der Individual-
promotion als auch in strukturierten Programmen. Voraus-
setzung ist lediglich die Koordination gemeinsamer Termine
für Doktoranden, die eine ausreichende inhaltliche Schnitt-
menge ihrer Dissertationen aufweisen. Dabei können in
beiden Fällen eher disziplinbezogene oder eher interdiszi-
plinäre Gruppen vorliegen oder entstehen. Speziell inter-
disziplinäre Gruppen stehen vor der besonderen Herausfor-
derung, den Umgang mit verschiedenen Standards und An-
sprüchen beim wissenschaftlichen Schreiben zu gestalten.
Was in dieser Hinsicht bei nur inhaltlichen Besprechungen
von Dissertationen in interdisziplinären Gruppen oft impli-
zit oder gar völlig unbemerkt bleibt, wird in Writer´s
Workshops explizit gemacht und kann entsprechend ge-
meinsam reflektiert werden. Angesichts der wachsenden
Forderung nach interdisziplinären Arbeiten (z.B. DFG,
2011) kommt diesem Ziel des aktiven Umgangs mit unter-
schiedlichen Anforderungen an das wissenschaftliche
Schreiben eine hohe Bedeutung zu.
In unserer Fallstudie profitieren die Autoren im Writer´s
Workshop in besonderem Maße, weil sie in eine intensive
Übungsphase mit ihrem Text eintreten, vielfältig Rückmel-
dungen erhalten und diese im laufenden Prozess der Veran-
staltung auch umsetzen können. Damit wird das in Ab-
schnitt 1 festgestellte Defizit der Schreibkompetenzförde-
rung in der Doktorandenausbildung konkret aufgegriffen.
Interessanterweise können aber selbst Teilnehmer, die
keine Autoren sind und „nur“ als Reviewer mitwirken,
wertvolle Erfahrungen im Writer´s Workshop sammeln:
Zum einen lernen sie am Modell, was typische Fallstricke
und gute Praktiken beim wissenschaftlichen Schreiben sind,

und dies ist ein deutlicher Mehrwert gegenüber Ratgebern
oder anderen eher abstrakten Hilfen. Zum anderen haben
sowohl Autoren als auch Nicht-Autoren in einem Writer´s
Workshop die Chance, die Fähigkeit aufzubauen und zu
trainieren, wissenschaftliche Texte kritisch zu lesen und
konstruktiv (also mit konkreten Verbesserungsvorschlägen
verbunden) Rückmeldung zu geben. Diese Feedback- oder
Review-Fähigkeiten auf schriftlicher Basis sind einerseits
neben der Schreibkompetenz wichtig für die erfolgreiche
Arbeit in einer wissenschaftlichen Fachgemeinschaft (vgl.
Reinmann, Sippel & Spannagel, 2010; Fröhlich, 2002). An-
dererseits hat diese Kompetenz indirekt Einfluss auf das ei-
gene Schreiben.
Die Erprobung und Evaluation der Writer´s Workshops in
unserem Fallkontext hat deutlich gemacht, dass die Mitar-
beit an diesem Lehr-Lernangebot ein vergleichsweise hohes
kognitives wie auch emotionales Engagement erfordert.
Dass es gelingt, sich mit dem eigenen Schreibprodukt einer
mehrfachen Kritik zu stellen, selbst wenn man noch in der
erste Phase seiner Dissertation steckt, hat uns einerseits
überrascht. Andererseits war aber auch deutlich zu erken-
nen, dass neben den Regeln, die zu diesem Gelingen bei-
tragen, ein Vertrauensverhältnis zwischen allen Beteiligten
unabdingbar ist. Vertrauen baut sich allerdings immer nur
langfristig auf – sowohl zwischen Peers als auch zwischen
Doktoranden und Betreuern. Umso wichtiger sind regel-
mäßige Austauschprozesse, die wiederum unabhängig von
der Organisation der Doktorandenausbildung auf unter-
schiedliche Weise initiiert und begleitet werden können.
An dieser Stelle spielen auch die digitalen Medien eine
Rolle, die im Rahmen unserer Fallstudie begleitend einge-
setzt wurden, speziell für die Vorbereitungs- und Nachbe-
reitungsphase der Writer´s Workshops aber noch gezielter
genutzt, an der Stelle aus Platzgründen allerdings nicht
weiter behandelt werden können. Die hier nur angedeute-
ten weiteren offenen Fragen verweisen allesamt darauf,
dass didaktische Aspekte der Doktorandenausbildung im
Zuge formalorganisatorischer Fragen im Rahmen der Hoch-
schulforschung zu wenig in den Blick genommen und bis-
lang eher vernachlässigt werden.
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Das  klassische  Organisationsmodell  einer  Hochschule,  in
dem  einzelne  Professuren  quasi  als  „Kleinunternehmen“
eines  Professors  nebeneinander  funktionieren,  stösst  im
Zuge  der  Hochschulentwicklung  an  seine  Grenzen.  Für  die
Professorinnen  und  Professoren  ist  die  volle  Breite  aller
Aufgaben  oftmals  kaum  mehr  zu  leisten  und  die  Hochschu-
len  können  nicht  im  Gleichschritt  mit  einem  zunehmenden
Lehr-  oder  Dienstleistungsvolumen  zusätzliche  Professuren
mit  einer  adäquaten  Forschungsausstattung  schaffen.  
Im  Sinne  eines  ersten  Erfahrungsberichts  wird  nachfolgend
vom  Modell  einer  Co-PProfessur  berichtet,  das  es  seit  2009
an  der  Pädagogischen  Hochschule  der  Fachhochschule
Nordwestschweiz  gibt.  Wenn  es  die  formalen  Anstellungs-
bedingungen  eines  Hochschulsystems  zulassen,  dann  bietet
es  eine  attraktive  Möglichkeit,  die  Arbeitssituation  von  Pro-
fessorinnen  und  Professoren  zu  verbessern,  ohne  die  Hoch-
schulressourcen  wesentlich  zu  belasten.

11..  DDiiee  AArrbbeeiittsszzeeiitt  vvoonn  PPrrooffeessssoorriinnnneenn  uunndd
PPrrooffeessssoorreenn::  EEiinnee  „„üübbeerrffüüllllttee  BBllaacckkbbooxx““??

DDie Frage, wie sich die Zeitressourcen einer Professorin
oder eines Professors im Arbeitsalltag auf die verschiede-
nen Arbeitsbereiche verteilen bzw. verteilen sollen, wird
seit langer Zeit mit einem hohen Engagement geführt. En-
ders & Teichler (1995, S. 21) vermuten, dass dies mit den
hohen und vielfältigen Ansprüchen zusammenhängt, die zu
einer „Dauer-Befindlichkeit“ führen, diesen nur unzurei-
chend entsprechen zu können. Weiter ist Zeit für diesen
Beruf, der zwar in einem abhängigen Beschäftigungsver-
hältnis ausgeübt wird, in Anspruch und Anerkennung je-
doch eher dem einer freien Profession oder eines Kleinun-
ternehmers entspricht, eine der wichtigsten Ressourcen
und hat daher einen zentralen Stellenwert. Als dritter mög-
licher Grund für die hohe emotionale Besetzung der Ar-
beitszeitthematik führen die Autoren an, dass nur ein klei-
ner Anteil durch bestimmte Aufgaben eindeutig fixiert ist.
Da es an allgemeinen Festlegungen fehlt, findet notwendi-
gerweise eine wiederkehrende Thematisierung der Frage
statt, welche Anteile für welche Arbeitsbereiche eingesetzt
werden können.
Trotz der regen Diskussionen gibt es zur Frage der Arbeits-
zeit des wissenschaftlichen Personals an Hochschulen kaum
objektivierbare Daten, sondern vor allem Modellberech-
nungen und retrospektive Selbsteinschätzungen (für einen
Überblick vgl. Böckelmann, 2009, S. 17f). Die Ergebnisse

sind entsprechend teilweise widersprüchlich, insbesondere
was die Einschätzung anbetrifft, ob der Anteil, der für For-
schung eingesetzt werden kann, in den letzten Jahren zu-
oder abgenommen hat. Dies hängt sicher nicht nur mit
Wahrnehmungsschwierigkeiten bei Selbsteinschätzungen
zusammen. Vielmehr dürften sich in den Ergebnissen zum
Teil höchst unterschiedliche Arbeitssituationen von Univer-
sitäts- und Fachhochschulprofessoren überlagern. Weiter
besteht die Schwierigkeit, dass allein die Höhe des Lehrde-
putats in Semesterstunden noch nicht viel darüber aussagt,
wie viele Arbeitsstunden in diesen Bereich – im Vergleich
zu den Ressourcen für Forschung – tatsächlich investiert
werden.
Neben allen Unklarheiten in Bezug auf die reale Arbeitszeit-
situation von Professorinnen und Professoren ziehen sich-
zwei Themen praktisch durch alle Studien: 
• Die Administrations- und Organisationsmanagementauf-

gaben haben systembedingt zugenommen und sind mit
einem hohen Zeitaufwand verbunden (vgl. z.B. Braun,
2001; Ziegele, 2008, S. 14-19).

• Das Aufgabenspektrum wurde durch die Integration von
Dienstleistungen und Weiterbildungen in den Leistungs-
auftrag der Hochschulen für die einzelnen Professoren
breiter und der Prüfungs- und Beratungsbedarf im Lehr-
bereich hat sich durch die Bologna-Strukturen erhöht.
(Eine Illustration hierzu bilden die Leitsätze des Deut-
schen Hochschulverbandes von 1998 sowie der von
Klinkhammer 2004, S. 66-73 formulierte Katalog von
Aspekten der Berufsrolle des wissenschaftlichen Perso-
nals.)

Damit dürfte sich die Frage, wie viel Arbeitszeit für welche
Felder zur Verfügung stehen, verschärft haben. Dies bei
einer generell sehr hohen Gesamtarbeitszeit (z.B. Hartmer,
2008) sowie einem erhöhten Risiko für stressbedingte Er-
krankungen (für einen Überblick über die gesundheitliche
Situation des wissenschaftlichen Personals an Hochschulen
vgl. Hildebrand, Michel & Surkemper, 2007). 

22..  AAnnssaattzzppuunnkkttee  ffüürr  EEnnttwwiicckklluunnggeenn  
DDie Reaktion auf das komplexe breite Arbeitsfeld von Pro-
fessorinnen und Professoren und deren hohe Arbeitszeitbe-
lastung kann es nicht sein, eine generelle Aufteilung der
Aufgabenbereiche auf verschiedene Personalkategorien
vorzunehmen und damit das Spektrum für die je Einzelnen

CChhrriissttiinnee  BBööcckkeellmmaannnn
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zu verringern. Zum einen hat die Aufgabenvielfalt nicht nur
ein Belastungspotenzial, sondern stellt für viele eine wichti-
gemotivationale Ressource bei der wissenschaftlichen Ar-
beit an Hochschulen dar (Unnold, 2005). Zum anderen
würden dadurch Synergie- und Transfermöglichkeiten in
der inhaltlichen Arbeit eingeschränkt und bereits bestehen-
de unterschiedliche Wertigkeiten der einzelnen Leistungs-
bereiche würden vermutlich verstärkt (zu den Reputations-
unterschieden zwischen Lehre und Forschung vgl. Schae-
per, 1997 oder Bourdieu, 1988, S. 184f). Entwicklungs-
möglichkeiten, welche die Anforderungen realistischer wer-
den lassen, bieten vorallem Schwerpunktbildungen und
Aufgabendifferenzierungen innerhalb der Leistungsberei-
che, die klarere Ausschilderung von Laufbahnmodellen in
Verbindung miteiner Differenzierung von Personalkategori-
en, die besser auf die Realität in Hochschulen angepasst ist
sowie die Etablierung eines kompetenzbasierten Perso-
nalmanagements (Böckelmann, 2009). Ein weiterer mögli-
cher Ansatzpunkt ist die Schaffung von „Co-Professuren“
bei der sich zwei Professorinnen/Professoren eine Professur
teilen. An der Pädagogischen Hochschule der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (FHNW) wurden 2009 zwei solche
Co-Professuren eingerichtet.

33..  AAuufftteeiilluunngg  vvoonn  FFüühhrruunnggssaauuffggaabbeenn  uunndd  JJoobb-
SShhaarriinngg

IIn vielen Führungsfunktionen besteht das Arbeitsportfolio
aus einer Kombination von eigentlichen Führungsaufgaben
(strategische Aufgaben, Managementaufgaben) und opera-
tiven Tätigkeiten, welche die Mitarbeitenden in ähnlicher
Art und Weise ausführen. Dies ist auch bei einer Professur
so: Bei der Durchführung von Lehrveranstaltungen und in
Forschungsprojekten führen Professoren und (oberer) Mit-
telbau oftmals vergleichbare Tätigkeiten aus. Sie gehören
nicht spezifisch allein zur Führungsaufgabe der Professoren.
Bei einer Aufteilung zwischen zwei Personen kann damit
unterschieden werden, ob dies die ganze Stelle betrifft,
oder ob der Fokus der Aufteilung primär auf der Führungs-
aufgabe liegt:
• Wird die ganze Stelle aufgeteilt, so handelt es sich um

ein Job-Sharing-Modell. Zwei Personen sind je teilzeit-
lich angestellt und ihre Pensen ergänzen sich in der
Regel zu einer vollen Stelle. In diesem Rahmen teilen sie
sich sowohl die eigentlichen Führungsaufgaben, als auch
die operativen Tätigkeiten1.

• Wenn die Aufteilung nur die eigentlichen Führungsauf-
gaben innerhalb der Führungsfunktion betrifft, dann ist
die Frage offen, mit welchem Pensum die beiden betei-
ligten Personen angestellt sind, d.h. in welchem Umfang
daneben operative Tätigkeiten in den Leistungsberei-
chen übernommen werden. Es ist also zum Beispiel
denkbar, dass sich zwei Personen mit je einer vollen Stel-
le die spezifischen Führungsaufgaben einer Führungs-
funktion teilen. Der Effekt ist, dass sie daneben in einem
grösseren Umfang operativ in den verschiedenen Lei-
stungsbereichen tätig sein können, als jemand, der die
Führungsfunktion alleine ausfüllt.

Bei den beiden Co-Professuren an der Pädagogischen
Hochschule FHNW betrifft die Aufteilung nur die Füh-
rungsaufgaben. Es handelt sich also nicht um ein Job-Sha-

ring-Modell, sondern um ein reines Co-Leitungsmodell. Bei
der einen Co-Professur an der Pädagogischen Hochschule
FHNW haben die beiden Professoren je eine volle Stelle,
bei der anderen eine volle und eine halbe Stelle.

44..  DDaass  „„AAuufftteeiilluunnggssppootteennzziiaall““  eeiinneerr  FFuunnkkttiioonn
SStudien zur Aufteilung von Führungsfunktionen gehen häu-
fig von Job-Sharing-Modellen mit Teilzeitanstellungen aus,
die sich zu einer vollen Stelle ergänzen. Ein massgebliches
Kriterium für die Realisierbarkeit ist dabei das „Aufteilungs-
potenzial“ eines Arbeitsfeldes. Dieses hat auch für Co-Lei-
tungsmodelle Relevanz, was die Befunde auch für die Co-
Professuren an der Pädagogischen Hochschule FHNW in-
teressant macht. Unterschieden werden können Aufgaben-
merkmale und Organisationsmerkmale sowie Personen-
merkmale, die bedeutsam für die Teilbarkeit von Führungs-
aufgaben sind. 
Bei den Aufgaben- und Organisationsmerkmalen erweist
sich als relevant, wie stark die Verschränkungen von Ar-
beitshandlungen innerhalb der eigenen Organisationsein-
heit und zwischen verschiedenen Organisationseinheiten
sind (Schultes-Jaskolla, 1993; Zölch, Wodtke&Haselwan-
der, 2002). Dabei geht es um den zeitlichen, inhaltlichen
und organisatorischen Aufwand, der zu leisten ist, wenn
eine Arbeit aufgeteilt wird. Je höher die Koordinationser-
fordernisse sind, desto kritischer ist es, eine Aufgabe aufzu-
teilen. Weiter sind die Störanfälligkeit und der Zeitdruck in-
nerhalb eines Arbeitsfeldes ein wichtiger Faktor. Eine hohe
Qualifikation der Mitarbeitenden sowie eine starke Forma-
lisierung der Aufgaben begünstigt die Substitution von di-
rekter Führung durch strukturelle Führungsäquivalente und
erleichtert damit die Aufteilung von Führungsaufgaben
(Friedel-Howe, 1993). 
Einhellig ist der Befund, dass – neben aller Relevanz von
Aufgaben- und Organisationsmerkmalen – Personenmerk-
male der Betroffenen und Beteiligten schlussendlich eine
entscheidende Rolle spielen, ob eine Aufgabe aufgeteilt
werden kann oder nicht (Domsch, Kleiminger, Ladwig &
Strasse, 1994; Schultes-Jaskolla, 1993). Die Wahrnehmun-
gen, Erfahrungen, Haltungen und Wertstrukturen derjeni-
gen, die sich eine Aufgabe teilen, aber auch ihrer Vorge-
setzten sowie ihrer Kolleginnen und Kollegen, prägen
deren Beurteilung der Teil- und Delegierbarkeit von
Führungsaufgaben und damit die Akzeptanz von Auftei-
lungsmodellen. Dabei geht es u.a. um die subjektive Wer-
tigkeit von Machtpositionen, um Laufbahn- und Karriereo-
rientierungen, um das Führungsverständnis (z.B. „sich für
unersetzbar halten“) oder um den Umgang mit (befürchte-
ten) Informationsdefiziten. Weiter ist die soziale Kompe-
tenz derjenigen, die sich eine Aufgabe teilen, aber auch
diejenige der Personen im Umfeld, ein wesentliches Kriteri-
um, ob ein Teilungsmodell umgesetzt werden kann. 

1 Zum Teil wird unterschieden zwischen Job-Splitting (zeitliche Aufteilung
ohne Interaktions- und Kooperationsbedarf) und Job-Pairing (gemeinsame
Abstimmung in Bezug auf die Aufgabenerfüllung erforderlich, gemeinsame
Verantwortung). Wenn das Job-Sharing bzw. das Job-Pairing eine
Führungsfunktion betrifft, wird auch von Top-Sharing gesprochen (Baillod,
2001; Muszalik, 2005).
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55..  DDiiee  AArrbbeeiittssssiittuuaattiioonn  vvoonn  PPrrooffeessssoorriinnnneenn

uunndd  PPrrooffeessssoorreenn  aann  ddeerr  PPääddaaggooggiisscchheenn
HHoocchhsscchhuullee  FFHHNNWW

DDie Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen der
Schweiz arbeiten mit einer konsequenten Kosten-Lei-
stungsrechnung. Dies bedeutet, dass die Lohnkosten der
einzelnen Mitarbeitenden entsprechend der Aufteilung
ihrer Arbeitszeit auf verschiedene Kostenträger verteilt
werden müssen. Weiter muss in Forschungsprojekten und
bei Weiterbildungsangeboten ein definierter Deckungsgrad
an Drittmitteln erreicht werden und Dienstleistungsprojek-
te müssen vollständig selbsttragend sein. Die Folge dieser
Vorgabe ist eine relativ genaue Ausschilderung, wie viel Ar-
beitszeit welcher Person in welche Leistungen und welche
Projekte fliesst. 
Die Professorinnen und Professoren an der Pädagogischen
Hochschule FHNW erhalten für ihre Führungsaufgaben i.d.
Regel 30 Stellenprozente (bei kleinen Teams ist es etwas we-
niger, bei sehr grossen etwas mehr). Innerhalb dieses Anteils
ist die Personalführung (durchschnittlich 6-8 Personen), die
Koordination und Organisation des Lehrangebots, die Ak-
quisition von Forschungsprojekten, die Gremienarbeit mit
den damit verbundenen Aufgaben im Bereich der Hoch-
schulentwicklung sowie die strategische Profilierung der
Professur nach aussen zu leisten. Die übrigen Stellenprozen-
te sind für eigene Lehr- und Forschungstätigkeit reserviert.
Der Lehranteil kann in Abhängigkeit davon, wie viele For-
schungs- oder Dienstleistungsprojekte mit dem erforderli-
chen Deckungsgrad akquiriert werden, schwanken. Zusätz-
lich zu einem Dozierendengehalt (oberer Mittelbau) erhal-
ten Professorinnen und Professoren eine Funktionszulage. 

66..  DDiiee  SSttaarrttbbeeddiinngguunnggeenn  ffüürr  ddaass  CCoo-PPrrooffeessssuu-
rreenn-MMooddeellll  aann  ddeerr  PPääddaaggooggiisscchheenn  HHoocchh-
sscchhuullee  FFHHNNWW

WWie in Abschnitt 4. ausgeführt, hängt das „Aufteilungspo-
tenzial“ eines Aufgabenfeldes von Aufgaben- und Organisa-
tionsmerkmalen sowie von Personenmerkmalen ab. Als an
der Pädagogischen Hochschule FHNW im Hinblick auf die
2009 durchgeführte Reorganisation der Wunsch aufkam,
Professuren in Co-Leitung zu besetzen, schätzten die Hoch-
schulleitung und insbesondere auch die Institutsleitenden,
bei denen die Co-Professuren angesiedelt werden sollten,
die Koordinationserfordernisse, welche durch die Aufga-
ben- und Organisationsmerkmale gegeben waren, als zu
bewältigen ein. Weiter wurde das Arbeitsfeld einer Hoch-
schule durch die hohe Qualifikation und Selbstständigkeit
der Mitarbeitenden in gewisser Weise als prädestiniert
dafür eingeschätzt, Co-Leitungen einzuführen. Da die Co-
Professuren auf Initiative der Beteiligten etabliert wurden
und von einer Institutsleiterin auch dezidiert als Option ge-
wünscht worden waren, durfte zudem davon ausgegangen
werden, dass Haltungen und Wertstrukturen gegenüber
Co-Leitungsmodellen – also wesentliche Personenmerkma-
le – den Erfolg des Modells begünstigen würden. 
Da zeitgleich eine neue Organisationsstruktur mit einer
transparenten, formelgestützten Zuweisung von Ressourcen
an alle Einheiten eingeführt wurde, stand fest, dass Co-Lei-
tungen nicht mehr Ressourcen bekommen würden, als Ein-

zelleitungen. Es sollte verhindert werden, über die Etablie-
rung von Co-Leitungen bestimmte Disziplinen mit mehr
Ressourcen auszustatten, als ihnen aufgrund ihres Leistungs-
auftrags zustehen würde – etwas, was mit der neuen Organi-
sationsstruktur u.a. überwunden werden sollte. Daher
wurde festgelegt, dass bei einer Co-Professur sowohl die
Ressourcen für die Führungsaufgaben, als auch die monetä-
re Funktionszulage zu gleichen Teilen aufgeteilt werden. Für
die Institution entstehen damit keine wesentlichen Mehrko-
sten. Weiter war klar, dass die Hochschule nur eine begrenz-
te Anzahl Co-Professuren zulassen würde, um die Arbeit in
den Führungsgremien der Institute stabil zu halten. 

77..  EErrffaahhrruunnggeenn  mmiitt  ddeenn  CCoo-PPrrooffeessssuurreenn  aann  ddeerr
PPääddaaggooggiisscchheenn  HHoocchhsscchhuullee  FFHHNNWW

NNach nunmehr zwei Jahren wurden mit den beteiligten
Professorinnen und Professoren Interviews zu ihren Erfah-
rungen mit der Co-Leitung durchgeführt. Diese umfassten
folgende Themenbereiche: Gestaltung des Modells, Reak-
tionen des Umfeldes, Erfolgsfaktoren auf Seiten der betei-
ligten Professorinnen/Professoren, Beitrag der Vorgesetz-
ten, der Mitarbeitenden sowie der Kolleginnen und Kolle-
gen zum Gelingen des Modells, notwendige strukturelle
Rahmenbedingungen sowie persönlicher Gewinn und Ge-
winn für die Hochschule durch die Co-Professur.

Gestaltung des Modells
In den Interviews zeigte sich, dass die beiden Teams ein je
unterschiedliches Modell der Funktionsteilung entwickelt
haben: 
• Die eine Co-Professur nahm eher eine Aufteilung ent-

lang von fachlichen Feldern vor, in denen dann jeweils
eine Person auch die damit verbundenen Führungsauf-
gaben übernimmt. Personalentscheide werden in beiden
fachlichen Feldern gemeinsam gefällt. Dieses Auftei-
lungsmodell führt primär zu einer Redimensionierung
des Volumens innerhalb der verschiedenen Aufgabenbe-
reiche (z.B. bei der Koordination/Organisation des Lehr-
angebots). Die Breite der verschiedenen Führungsaufga-
ben bleibt weitgehend erhalten. 

• Die andere Co-Professur versuchte, abgrenzbare
Führungsaufgaben vollständig der einen oder anderen
Person zuzuteilen. Dies gelang zu einem grossen Teil. Bei
einzelnen Aufgaben (z.B. Budget) musste die klare Zutei-
lung im Verlaufe der Arbeit relativiert werden, da die
Überschneidungen innerhalb der Prozesse zu gross
waren. Dieses Aufteilungsmodell führt zu einer Redukti-
on der Breite verschiedener Aufgaben und über diesen
Weg zu einer Volumenreduktion. 

Beide Teams berichten, dass sie sich heute in weiten Teilen
die Gremienarbeit aufteilen. Damit jeweils beide Personen
institutionell wahrnehmbar sind und sich vernetzen kön-
nen, nehmen sie zumeist abwechselnd teil. Nur an die Insti-
tutsleitungssitzungen, demjenigen Organ, das für das ope-
rative Geschäft am zentralsten ist, gehen oftmals beide. In
beiden Teams sind fixe Zeitfenster für gemeinsame Arbeits-
sitzungen wichtig. 

Reaktionen des Umfeldes
Beide Teams berichten davon, dass die Kolleginnen und
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Kollegen ihr Modell der Aufteilung der Führungsaufgaben
am Anfang eher mit „beobachtender Skepsis“ betrachteten,
heute jedoch das Interesse überwiege und zum Teil auch
etwas Neid spürbar sei. Sie würden heute auch klarer als
Team angesprochen, als dies noch zu Anfang der Fall war.
Da die Etablierung der Co-Professuren mit einem institutio-
nellen Fusionsprozess zusammen fiel und die beiden Betei-
ligten jeweils aus verschiedenen Vorgängerinstitutionen
kamen, die zusammen gelegt wurden, begrüssten die mei-
sten Mitarbeitenden das Modell: Es bot die Chance, dass
sich mehr Mitarbeitende in der Leitung vertreten fühlten,
als dies bei einer Einer-Leitung der Fall hätte sein können.
Im fachlichen Umfeld bzw. in der Scientific Community ist
die Co-Professur nach Aussage der Interviewten kein
Thema. Die beiden Personen treten hier je individuell mit
ihren Projekten in Erscheinung. 
Im privaten Umfeld gäbe es die Frage nach möglichen Kon-
flikten relativ häufig, vor allem auch von Personen, die sel-
ber in Unternehmen tätig sind. Im Allgemeinen werde aber
sehr positiv vermerkt, dass eine Institution ein solches Mo-
dell unterstützt. 

Erfolgsfaktoren
Als zentrale Erfolgsfaktoren nennen beide Teams in etwas
unterschiedlichen Gewichtungen primär eine sehr gute Ver-
trauensbasis (Vertrauen, dass die Kollegin/der Kollege Ge-
schäfte gemäss der vereinbarten Haltung oder der gemein-
samen Strategie vertritt), Beziehungs- und Konfliktfähig-
keit, Transparenz im Handeln und Denken, zu der auch
gehört, Irritationen anzusprechen, sowie Loyalität, die Ent-
scheidungen des jeweils anderen mitzutragen und gegen
aussen nicht in Frage zu stellen.
Weiter sei es sehr wichtig, nicht in einem Konkurrenzver-
hältnis zueinander zu stehen und klar sachorientiert zu ar-
beiten. In diesen Bereich gehört auch der Punkt, bezüglich
des Fachverständnisses keine grundlegenden Differenzen
zu haben. (Das eine Team berichtet, dass sie zu Anfang sehr
viel Zeit investiert hatten, um sich über das Fachverständnis
auszutauschen. Der Austausch über den Führungsstil hin-
gegen war ihnen viel weniger wichtig.) 
In der täglichen Arbeit brauche es die Bereitschaft zu einem
prozessorientierten Arbeiten (man kann im Bereich der
Führungsaufgaben nicht einfach für sich alleine Modelle
oder Vorgehensweisen entwickeln und diese dann umset-
zen wollen). Trotz der gegenseitigen Absprachen müsse
dem anderen explizit Raum für autonomes Handeln in der
Führungsfunktion zur Verfügung gestellt werden. Dazu
gehöre auch, es auszuhalten, dass der andere manchmal
eine Aufgabe anders anpackt, als man es selber getan hätte.
Dies erfordert das Loslassen von Kontrolle. 
Gegenüber den Mitarbeitenden seien gemeinsame Auftrit-
te wichtig. Weiter müsse sehr sorgfältig kommuniziert wer-
den. (Wann antwortet eine Führungsperson bei Fragen al-
lein? Wann werden Antworten zuerst abgesprochen und
entsprechend kommuniziert? Konsequentes Weiterleiten
von Fragen zu bestimmten Bereichen an denjenigen, der
dafür zuständig ist, auch wenn man die Antwort auch sel-
ber wüsste.)
Als hilfreich erachten es die Beteiligten, wenn man bereits
Erfahrungen mit intensiver Teamarbeit hat und dessen Po-
tenzial damit kennt. Nicht zuletzt äussern beide Teams im
Kontext der Frage nach den Erfolgsfaktoren auch, dass sie

immer an das Modell geglaubt hätten und es mit einer Art
von „Gewissheit“, dass es gelingen würde, angegangen
waren. 

Beitrag der Vorgesetzten, der Mitarbeitenden und der Kol-
leginnen und Kollegen
Aus der Sicht der beiden Co-Professuren braucht es von
allen Seiten die grundsätzliche Akzeptanz des Modells und
die Bereitschaft, die festgelegten Zuständigkeiten zu beach-
ten. Wichtig sei auch, dass angesprochen werde, wenn
einer der beiden Professoren in einer Frage etwas anderes
vertritt, als der andere, und solche Situationen nicht ausge-
spielt werden, indem man sich nur auf das bezieht, was
einem „besser passt“. 
In den Gremien sei es wichtig, dass die Modalitäten bei Ab-
stimmungen formal geregelt werden (hat die Professur eine
Stimme oder beide Co-Professoren je eine). Weiter sei es
eine Herausforderung, dass Vorgesetzte sowie Kolleginnen
und Kollegen im Alltag beachten, dass die beiden Co-Pro-
fessoren gemeinsam nur so viele Ressourcen für die
Führungsaufgaben haben, wie die anderen je einzeln, wenn
es um die Frage geht, wer welche Arbeiten übernimmt. Be-
sonders ein Team berichtet, dass es öfters vorkommt, dass
dies aus dem Blick gerät und der Anspruch entsteht, dass
sie je Einzeln einen den anderen Professoren vergleichbaren
Beitrag leisten. 

Strukturelle Rahmenbedingungen
Ein Team würde es hilfreich finden, wenn die Hochschule
klare schriftlich festgelegte Vorgaben für Co-Professuren
formulieren würde. Dazu gehören Rahmenbedingungen bei
der Stellenbewerbung, Rahmenbedingungen bei der Kün-
digung einer oder beider Co-Professoren, Regelungen be-
züglich der Entlohnung, die Festlegung, dass der gleiche all-
gemeine Leistungsauftrag gilt, wie bei anderen Professuren,
sowie die Erwartungen bezüglich der Gremienarbeit. Allen-
falls könnte die Hochschule die Möglichkeit von Co-Profes-
suren auch schon bei Stellenausschreibungen formulieren. 
In Bezug auf die aktuell geltenden Regelungen macht es
beiden Teams Mühe, dass sie sich die Funktionszulage tei-
len müssen. Aus ihrer Perspektive nehmen sie je beide die
Verantwortung voll war (und nicht nur zur Hälfte) und sind
durch ihre z.T. vorhandenen 100%-Anstellungen auch ent-
sprechend „voll“ ansprechbar. Dabei äussern alle vier Perso-
nen, dass es ihnen nicht um die Höhe des Betrages an sich
geht, sondern um die Haltung, die mit der Aufteilung der
Funktionszulage verbunden ist. 
Als sehr hilfreich und wichtig finden beide Teams die Mög-
lichkeit, ein Coaching in Anspruch nehmen zu können. Zu
unterschiedlichen Zeitpunkten des Prozesses haben beide
eine solche Beratung genutzt, die vor allem in Bezug auf die
Reflexion ihrer gemeinsamen Arbeit wichtig war – verbun-
den mit einem Stück Weiterbildung in Bezug auf Führungs-
fragen. 

Persönlicher Gewinn – Gewinn für die Professur
Als sehr wertvoll beschreiben beide Teams die emotionale
Entlastung, die sich durch die Co-Professur ergibt. „Nicht
alles alleine tragen müssen“ und der Austausch bei schwie-
rigen Situationen wiegen den zeitlichen Mehraufwand, der
durchaus gegeben ist, in ihren Augen auf. Dies sei auch ein
wesentlicher Punkt, um den sie von Kolleginnen und Kolle-
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gen beneidet werden. Die Gespräche über die Dynamik im
Institut oder über Mitarbeitende, die Möglichkeit, den an-
deren als Korrektiv in Bezug auf eigene, vielleicht unnötig
festgelegte Meinungen oder zur Verringerung von „blinden
Flecken“ nutzen zu können, werden ebenfalls als wichtigen
Gewinn formuliert. Insgesamt komme es durch die Co-Pro-
fessur zu einer Qualitätssteigerung bei den Führungsaufga-
ben, oder mit den Worten eines Beteiligten: „Die Arbeit al-
leine machen zu müssen, wäre eine Verarmung“.
Das Modell der Co-Professur biete die Möglichkeit, eine
Führungsfunktion mit dem entsprechenden Gestaltungsfeld
einnehmen zu können, und trotzdem noch genügend Zeit
für inhaltliche Arbeit zur Verfügung zu haben. Eine Profes-
sorin formulierte in diesem Zusammenhang, dass sie nicht
das Gefühl habe, weniger Freiheit zu haben, als bei einer
Einer-Leitung. Sie könne sich auch in diesem Modell ganz
so verwirklichen, wie sie das möchte.
Gefragt, welche Auswirkungen die Co-Professur mögli-
cherweise in Bezug auf weitere Laufbahnschritte für sie
habe, meinen alle Beteiligten, dass ihnen dies ganz sicher
keine Nachteile bringe. Zusammenarbeitsfähig zu sein sei
eine wichtige Kompetenz, und heute seien nicht nur Men-
schen gesucht, die alleine führen können. Allerdings
müsse man sichtbar machen, dass man durchaus in der
Lage ist, eigenständig Entscheidungen zu fällen und durch-
zusetzen, bzw. umgekehrt gedreht, dass man nicht eine
Co-Professur übernommen hat, weil man alleine dazu
nicht in der Lage wäre.

Gewinn für die Hochschule
Beide Teams formulieren in ähnlicher Weise, dass sie durch
das Modell der Co-Professur gesamthaft in der Scientific
Community eine viel breitere Vernetzung und mehr Präsenz
erzielen könnten, als alleine. Dies komme der Hochschule
und den Mitarbeitenden zu Gute. „Wir wären mit der Ent-
wicklung nicht dort, wo wir heute sind, wenn wir alleine
wären“, meinte in diesem Zusammenhang eine Professorin.
Als weiterer Punkt wird von einem Team formuliert, dass
sie auch nach Innen eine hohe Präsenz hätten. Es sei (fast)
immer einer von beiden da und ansprechbar. Entsprechend
habe es noch keine Sitzung oder Konferenz gegeben, an der
nicht einer von beiden anwesend gewesen wäre. Das ande-
re Team äussert in diesem Zusammenhang, dass die Mitar-
beitenden durch die Co-Professur mehr Aufmerksamkeit
bekämen, als bei einer Einer-Leitung. Dies werde durchaus
geschätzt. 
Ein anderer Aspekt ist, dass Co-Professuren dort eingesetzt
werden können, wo z.B. das Lehr- oder Dienstleistungs-
volumen für eine Professur zu gross ist, aus organisationa-
len Gründen jedoch keine zweite eigenständige Professur
eingerichtet werden soll. Dieser Aspekt wird implizit von
einer Co-Professur mit der Feststellung angesprochen, dass
das breite Portfolio allein gar nicht zu bewältigen wäre und
dies der Institutsleiterin durchaus bewusst sei. Entspre-
chend bekämen sie projektbezogen auch zusätzliche Res-
sourcen im Bereich des Organisationsmanagements. 

88..  FFaazziitt  uunndd  ÜÜbbeerrlleegguunnggeenn  zzuu  ddeenn  CChhaanncceenn
eeiinneerr  EEttaabblliieerruunngg  ddeess  MMooddeellllss

AAn der Pädagogischen Hochschule FHNW ist das Modell
im Rahmen der Etablierung einer neuen Organisations-

struktur entstanden. Dessen Institutionalisierung im Sinne
einer Festschreibung im Rahmen formalisierter interner
Rechtserlasse steht noch aus, kann jedoch ohne grösseren
Aufwand geleistet werden. Die institutionellen Erfahrungen
mit den beiden „Pilot-Projekten“ sind durchwegs positiv.
Die bekannten Befunde, wonach die Teilbarkeit von
Führungsaufgaben ganz wesentlich von Personenmerkma-
len aller Beteiligten abhängt, d.h. von Wahrnehmungen,
Erfahrungen, Haltungen und Wertstrukturen, bestätigt sich
durch die Interviews. 
Obwohl sich die konkrete Ausgestaltung der Aufgabenauf-
teilung innerhalb der Co-Professur bei beiden Teams erheb-
lich unterscheidet, sind die Einschätzungen zu dem, was
ein solches Modell bringt und wovon sein Erfolg abhängt,
verblüffend vergleichbar. Auf den Punkt gebracht spielt die
Tatsache einer Co-Professur nach aussen keine Rolle, ist
also dem Status einer Professorin oder eines Professors
kaum abträglich, nach Innen bietet das Modell aber deutli-
che Entlastungen. Oftmals schwierige und manchmal eher
ungeliebte Arbeitsbereiche im Bereich der Mitarbeitenden-
führung, des Organisationsmanagements und der Selbst-
verwaltung der Hochschule lassen sich gemeinsam tragen,
die Gesamtlast an Arbeit lässt sich verringern und die Qua-
lität der Führungsarbeit steigern. Das Modell eignet sich,
um entweder teilzeitlich zu arbeiten, oder um mehr Zeit für
Forschung und Lehre zu haben. Generell bietet es einen
Ansatzpunkt, um die Überlast an verschiedenen Aufgaben,
die mit einer Professur verbunden sind, zu verringern.
Denkbar ist auch, Co-Professuren als Alternative zu Junior-
Professuren einzusetzen, indem eine etablierte Professo-
rin/ein etablierter Professor im Team mit einer jüngeren
Person arbeitet. 
Für einige Hochschulen – vor allem universitäre – könnte
das Modell mit der etablierten Kultur kollidieren. Es geht
vom Denkansatz aus, eine Professur als Organisationsein-
heit zu verstehen, und weniger als „Einzelaktivität“ eines
Professors, der für die Verwirklichung seiner individuellen
Vorhaben für sich eine persönliche Ausstattung erhält. Eine
weitere Schwierigkeit könnte die Frage der Lohneinstufung
sein: Eine Co-Professur bedingt, zwei Personen (und nicht
nur eine) zumindest teilweise auf dem Niveau von Profes-
soren zu entschädigen. Wenn in einem Hochschulsystem
die Lohn-Differenz zum oberen Mittelbau sehr gross ist
oder nicht mit Funktionszulagen gearbeitet wird, bedeutet
dies deutliche Mehrkosten, die durch die Einsparungen bei
der Ausstattung vermutlich nicht überall wettgemacht wer-
den können. 
Ein wichtiger Punkt ist, dass durch Co-Professuren die
Möglichkeit entsteht, bei einer deutlichen überdauernden
Zunahme des Lehr- oder Dienstleistungsvolumens in einem
bestimmten Inhaltsfeld einen anderen Weg offen zu haben,
als sogleich eine weitere (selbstständige) Professur zu eta-
blieren. Eine Co-Professur ist eine Alternative zu zwei ein-
zelnen Professuren, die sich in ihren Denominationen deut-
lich überschneiden, weil sie fast den gleichen Lehrbereich
abdecken müssen und einer „Riesen-Professur“, welche
einen Professor zum Manager eines Kleinbetriebes macht
und die Möglichkeiten der eigenen inhaltlichen Arbeit ent-
sprechend einschränkt. – Werden Co-Professuren mit die-
ser Perspektive eingerichtet, müssen allerdings sicher mehr
Ressourcen zur Verfügung gestellt werden, als für eine Ein-
zel-Professur. 
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An  der  Johannes  Gutenberg-UUniversität  wird  seit  4  Jahren
erfolgreich  ein  Konzept  der  strukturierten  Führungskräfte-
entwicklung  umgesetzt.  Es  richtet  sich  an  Führungskräfte
aus  Wissenschaft,  Wissenschaftsmanagement  und  Verwal-
tung  und  setzt  konsequent  auf  die  Prinzipien  Arbeiten  in
einer  festen  Gruppe,  heterogene  Zusammensetzung  der
Gruppe  und  Fallarbeit.  Im  Folgenden  werden  die  Rahmen-
bedingungen,  das  Konzept,  das  zugrunde  liegende
Führungsverständnis,  Evaluationsergebnisse  und  ein  Aus-
blick  vorgestellt.  

11..  AAuussggaannggssssiittuuaattiioonn
DDie Johannes Gutenberg-Universität Mainz (JGU) ist mit
rund 4000 Beschäftigten (ohne Universitätsmedizin) und
zum Wintersemester 2011/2012 über 36.000 Studierenden
nicht nur größte Universität in Rheinland-Pfalz und unter
den größten 10 Universitäten bundesweit; sie ist auch einer
der größten Arbeitgeber im Bundesland. 
Bereits seit Mitte der 1980er Jahre wird Beschäftigten der
Universität eine breite Palette der innerbetrieblichen Wei-
terbildung angeboten. Parallel zu einer Vielzahl von
Reformprozessen – hier sei nur das Neue Steuerungsmodell
genannt – entwickelte sich ein Bedarf an strategischer Per-
sonalentwicklung. So wurde im Rahmen des Neuen Steue-
rungsmodells ein Personalentwicklungskonzept erarbeitet,
auf dessen Grundlagen seit 2005 die Personalentwicklung
aufgebaut wurde. Zentraler Schwerpunkt der Arbeit ist die
Führungskräfteentwicklung für Leitungspersonen aus Wis-
senschaft, Wissenschaftsmanagement, Verwaltung und
technischen Einrichtungen.
Als Grundlage für die strategische Ausrichtung der
Führungskräfteentwicklung liegen das Leitbild der JGU
(2002) und das Strategiekonzept (2003) vor. Hier heißt es
zum Thema Führung: “Subsidiarität, Partizipation und
Transparenz kennzeichnen die akademische Selbstverwal-
tung genauso wie eine klare Verantwortungszuordnung
und -übernahme. Qualifikation, Engagement, eine hohe
persönliche und soziale Kompetenz und Professionalität im
wissenschaftsspezifischen und kunstbezogenen Manage-
ment zeichnen die Führungs- und Leitungskräfte der Johan-
nes Gutenberg-Universität Mainz aus. Sie betrachten Ge-
staltungsmöglichkeiten als Herausforderung und bringen
die nötige Entscheidungsfreudigkeit und Verantwortungs-
bereitschaft mit” (Leitbild 2002, S. 9).
Das Strategiekonzept (2003) differenziert den Auftrag an
die Personalentwicklung: “Die Johannes Gutenberg-Uni-
versität Mainz will Führungsfähigkeit und -stil ihrer leiten-

den Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter systematisch reflek-
tieren, weiterentwickeln, eigenverantwortliches Handeln
stärken und dafür einen institutionalisierten Rahmen in
Wissenschaft und Verwaltung schaffen” (Strategiekonzept
2003, S. 24).
Ziel ist es, Führungskräfte an der Universität Mainz zu
einem kooperativen, kommunikationsorientierten, reflek-
tierten und entscheidungsfreudigen Führungshandeln zu
befähigen.
Dies aufgreifend, wurde im Jahr 2007 das Entwicklungspro-
gramm  für  Führungskräfte (EPF) konzipiert. Im Folgenden
wird das Konzept des EPF im Sinne von best practice vorge-
stellt. Das Programm wurde im Frühjahr 2011 evaluiert;
hier gilt es, daraus zu berichten und einen Ausblick auf die
weitere Arbeit zu geben.

22..  DDaass  KKoonnzzeepptt::  EEnnttwwiicckklluunnggsspprrooggrraammmm  ffüürr
FFüühhrruunnggsskkrrääffttee

2.1  Führung  an  einer  Universität  
Führung in der Expertenorganisation Universität (vgl. Pel-
lert 1999) zeichnet sich durch eine Vielzahl von Spannungs-
feldern aus. Kleimann beschreibt sie als u.a. „[…] konflikt-
trächtige Kombinationen aus akademischer Korporation,
staatlicher Verwaltung (außer in NRW) und ressourcen-
transformierendem (Groß-)Betrieb“ (Kleimann 2010, S. 30).
So sehen wir in der Praxis Führung mit unterschiedlichsten
Ausprägungen: Führung auf Zeit im Wahlamt (z.B. Dekane-
amt), Führung in Expertengruppen (z.B. Sprecherfunktion
im Sonderforschungsbereich), Führung in Gremien,
Führung aus einer Schnittstellenfunktion (z.B. Projektlei-
tung), Führung aus der klassischen hierarchischen Vorge-
setztenfunktion heraus bis hin zum Meister-Handwerker-
Verhältnis in der Werkstatt.
Diese Beispiele zeigen deutlich, dass es keinen einheitli-
chen, passenden Führungsstil an einer Universität geben
kann. Wunderer (2007) spricht von einem „situativen
Führungsstil“, der meint, dass der Einsatz verschiedener si-
tuationsangemessener Führungspraktiken sinnvoll sei.

2.2  Grundidee  bei  der  Entwicklung  des  Programms
Situatives Führen ist das Grundverständnis, von dem aus auch
das Entwicklungsprogramm für Führungskräfte (EPF) an der
JGU entwickelt wurde: es sollte kein bestimmter Führungsstil
eingeführt werden, sondern Führungskräften Möglichkeit zur
Selbstreflexion geschaffen und Methoden und Analyse-Tools
zur Verfügung gestellt werden, die in der Führungspraxis si-
tuationspassend eingesetzt werden können.

EEllkkee  KKaarrrreennbbeerrgg

Das  Entwicklungsprogramm  für  Führungskräfte  -  

Strukturierte  Führungskräfteentwicklung  
an  der  Johannes  Gutenberg-UUniversität  Mainz

Elke Karrenberg
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2.3  Auf  dem  Weg  zum  Konzept
Im Rahmen der Konzeptentwicklung wurden im Vorfeld –
gemeinsam mit Frau Susanne Marx, externe Trainerin und
Coach – mit zentralen Akteuren der JGU Interviews ge-
führt, deren Ergebnisse in die Konzeption des Entwick-
lungsprogramms für Führungskräfte (EPF) eingegangen
sind. Neben inhaltlichen Schwerpunkten (s.u.) waren fol-
gende Punkte relevant für die Konzeptentwicklung:
• Bearbeitung aktueller Beispiele aus der Führungspraxis

der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, d.h. ein hoher
Praxisbezug mit aktueller Relevanz für den Alltag,

• Netzwerkbildung und Austausch,
• Möglichkeit zur gegenseitigen Beratung der Teilnehme-

rinnen und Teilnehmer untereinander.

Als Ergebnis entstand eine modular aufgebaute Workshop-
Reihe, die an drei Mal 2,5 Tagen in einer geschlossenen
Gruppe zu durchlaufen ist.
Zielgruppe des ersten Durchgangs waren Führungskräfte
aus Wissenschaft, Wissenschaftsmanagement und Verwal-
tung, die noch nicht länger als zwei Jahre in der Führungs-
position sein sollten. Diese Einschränkung konnte aufgrund
der positiven Erfahrungen aus der ersten Staffel aufgeho-
ben werden, so dass sich das Programm nun an alle
Führungskräfte richtet.

Die Module sehen inhaltlich wie folgt aus:

Zentrales Element des Entwicklungsprogramms ist die ge-
meinsame Arbeit an konkreten Fällen. Dies setzt voraus,
dass die Gruppe gemeinsam eine Vertrauensbasis erarbeiten
kann. Kennzeichnend ist, dass ein „offenes Wort“ möglich
ist. Daher wird bei der Zusammensetzung der Gruppen dar-
auf geachtet, dass es keine direkten Arbeitsbeziehungen
oder Unterstellungsverhältnisse zwischen Teilnehmerinnen

und Teilnehmern gibt und möglichst die gesamte Breite der
Universität in einer Gruppe abgebildet ist. Diese Breite
zeichnet sich aus in den Kategorien Geschlecht, Status, Hier-
archieebene, (Fach-)Kultur, Ausbildungshintergrund etc.
Die Ziele des Entwicklungsprogramms haben wir wie folgt
definiert: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
• haben ihre Rolle als Führungskraft reflektiert und ge-

klärt,
• kennen wesentliche Führungsmodelle und haben deren

Anwendung auf die eigene Führungspraxis diskutiert,
• kennen die Bedeutung der Kommunikation als Teil der

Führungsaufgabe und haben ihre Kompetenz im Umgang
mit anspruchsvollen Gesprächssituationen gesteigert,

• kennen wesentliche Aspekte des Konfliktmanagements
als Teil ihrer Führungsaufgabe und haben Handlungsop-
tionen entwickelt und ausprobiert,

• haben ihre Kenntnis der Organisation vertieft,
• absolvieren das EPF als feste Gruppe und bilden über das

Programm hinaus ein Netzwerk,
• arbeiten während der Module an konkreten Fällen aus

ihrer Führungspraxis und lernen die handlungsorientier-
te Methode der kollegialen Fallberatung,

• erhalten durch eine „Abenddiskussion“ mit einem Ver-
treter der Hochschulleitung Einblick in übergreifende,
strategische Themen der Universität.

33..  DDuurrcchhffüühhrruunngg  uunndd  EEvvaalluuaattiioonn

IInzwischen wurden bzw. werden elf Staffeln mit rund 110
Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus Wissenschaft, Wis-
senschaftsmanagement und Verwaltung durchgeführt.
War das Programm anfänglich als Pilot mit maximal zwei bis
drei Staffeln gestartet, entwickelte es sich zum „Selbstläu-

E.  Karrenberg  � Das  Entwicklungsprogramm  für  FührungskräfteP-OE
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fer“. Das Interesse war so groß, bzw. entwickelte sich durch
ehemalige Teilnehmerinnen und Teilnehmer als Multiplika-
tor/-innen, dass die Reihe nun regelmäßig 2-3 Mal pro Jahr
durchgeführt wird.
Jede Staffel wird anhand eines Fragebogens evaluiert, dies
mit durchweg positivem Ergebnis.
Zum großen Teil arbeiten die Gruppen weiter und nutzen
die Möglichkeit in Führungswerkstätten die Inhalte weiter
zu vertiefen und an konkreten Fällen zu arbeiten.
Nachdem die Zahl der Teilnehmenden eine durchaus signifi-
kante Zahl erreicht hatte, evaluierten wir das komplette Pro-
gramm. Dazu wurden die bisherigen Teilnehmenden mithilfe
eines strukturierten Fragebogens befragt und darüber hinaus
Telefoninterviews durchgeführt (s. Wilms/Leipold 2011).
Befragt wurden 61 ehemalige Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer, die zum Zeitpunkt der Befragung noch an der Univer-
sität beschäftigt waren; ursprünglich waren es 69 Teilneh-
merinnen und Teilnehmer aus den Staffeln 1-7, 21 Personen
antworteten auf die schriftliche Befragung, d.h. 34,4 %.
Im Zentrum der Befragung stand der Nutzen für die einzel-
ne Teilnehmerin/den einzelnen Teilnehmer: so gaben auf
einer Skala von 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft völlig zu
die Befragungsteilnehmenden an, dass das EPF sie bei Ihrer
Weiterentwicklung als Führungskraft unterstützt hat (Mit-
telwert 4,57) und das Gelernte in die Praxis umgesetzt wer-
den konnte (Mittelwert 4,19).
Auf die Frage nach der Anwendung der Modelle/dem Nut-
zen antworteten die Befragten:

Die persönliche Weiterentwicklung wurde schwerpunkt-
mäßig an Themen wie Umgang mit Konflikten und Proble-
men, Kommunikation im Arbeitsbereich und dem generel-
len Umgang mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern festge-
macht. Von hoher Relevanz war auch das Thema Rol-
lenklärung: ein Großteil der Befragten meldete zurück, dass
sie sich seit der Teilnahme ihrer Rolle bewusster sind und in
ihrer Rolle als Führungskraft klarer handeln könnten.
72% gaben an, nach ihrer Teilnahme am EPF positive Rück-
meldungen von Vorgesetzten, Kolleginnen und Kollegen
und Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zu ihrem Führungs-
verhalten erhalten zu haben. Fast alle Teilnehmenden profi-
tierten von der angestrebten Vernetzung: 96% gaben an,
sich vernetzt zu haben und 90% bestätigten davon zu pro-
fitieren.
Die Ergebnisse der quantitativen Befragung konnten durch
die Durchführung von Telefoninterviews gestützt werden.

44..  AAuussbblliicckk
DDas Entwicklungsprogramm wird weiter fortgesetzt und um
weitere – fakultative – Workshops ergänzt. Dazu zählen The-

men wie Vertiefung, Konfliktmanagement, Change Manage-
ment und Personalauswahl. Die Vernetzung unter Teilneh-
menden sowie der Wissenstransfer soll durch die Einführung
von Lerngruppen zwischen den Modulen verstärkt werden.
Das erfolgreiche Konzept des EPF wurde und wird auf an-
dere Gruppen der Universität übertragen: bereits in der
sechsten Staffel wird ein Programm für neuberufene Profes-
sorinnen und Professoren angeboten. Die Teilnahme ist Be-
standteil der Zielvereinbarung im Rahmen der W-Besol-
dung und führt so zu einer erhöhten Verbindlichkeit. Paral-
lel zum EPF wird das Entwicklungsprogramm gezielt für
Führungskräfte aus technischen Bereichen (Werkstätten,
Facility Management, Laboren, Botanischer Garten) bislang
zweimal durchgeführt.
Resultierend aus den Rückmeldungen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der Führungskräfteentwicklung entstand
die Idee oder auch das Desiderat, Führungsleitlinien für die
JGU zu entwickeln. Ziel sollte sein, einen Führungsrahmen
für Führungskräfte zu entwickeln. Unter dem Titel „Wandel
gestalten. JGU-Leadership-Kultur entwickeln“ entstand ein
Konzept zur Entwicklung und Implementierung einer JGU-
spezifischen Leadership-Kultur. Mit diesem Konzept konn-
te die JGU beim Stifterverband für die deutsche Wissen-
schaft überzeugen und erhält nun eine Projektförderung für
2011-2012. Im Rahmen dieses Projekts wurden im Juni
diesen Jahres im Zuge einer Großgruppenveranstaltung von
160 Vertreterinnen und Vertretern aus Wissenschaft, Ver-
waltung und Zentralen Einrichtungen, sowie Interessenver-
tretern gemeinsame Leitlinien entwickelt. Diese Leitlinien
werden wiederum in das Konzept der Führungskräfteent-
wicklung einfließen.
Welche Auswirkungen haben die Angebote der Führungs-
kräfteentwicklung auf die JGU? Für die einzelnen Teilneh-
menden gibt es Befunde (s.o.), aber für die Organisation
gesamt? Rückmeldungen im Kontext des Projektes Lea-
dership (hier wurde eine – noch nicht abschließend ausge-
wertete – Mitarbeiterbefragung zum erlebten Führungs-
handeln durchgeführt) zeigen, dass sich positive Rückmel-
dungen mehren. Eine große Gruppe zentraler Akteurinnen
und Akteure an der JGU hat eines der Programme durch-
laufen. Der Leadership-Gedanke hat Eingang gefunden in
die strategische Ausrichtung der JGU.
Mein persönliches Fazit: Mich leitet seit Beginn der struk-
turierten Führungskräfteentwicklung das Bild einer Gras-
wurzel, die langsam nach oben wächst und irgendwann
einen dichten, bespielbaren Rasen ergeben soll. Ich glau-
be, der Rasen ist schon bespielbar.
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HHeeiinnzz  WW..  BBaacchhmmaannnn::
Systematische  Lehrveranstaltungsbeobachtungen  an  einer  Hochschule

Verläufe  von  Lehrveranstaltungen  an  einer  schweizerischen  Fachhochschule  
bei  Einführung  der  Bologna-SStudiengänge  –  eine  Fallstudie

ISBN 3-937026-65-7, Bielefeld 2009,
172 Seiten, 24.90 Euro

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengänge
organisiert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bolo-
gna-Deklaration beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern
des Reformprozesses, neben der akademischen Mobilität und der Vorbe-
reitung der Hochschulabsolventen auf den europäischen Arbeitsmarkt,
ist die Steigerung der Anziehungskraft der europäischen Hochschulen
zur Verhinderung von brain drain und der Förderung von brain gain.
Neben diesem globalen Wettbewerb wird durch die gegenseitige Anre-
chenbarkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Ländern auch
die Konkurrenz der Hochschulen untereinander gefördert. 
Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverständnis aus von der
Stoffzentrierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von
einem shift from teaching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim
Lehren, sondern auf der Optimierung von Lernprozessen. Vor dem Hin-
tergrund neuerer Erkenntnisse aus der Lernforschung wird auch deutlich,
dass das Vermitteln von Wissen im traditionellen Vorlesungsstil nur noch
bedingt Gültigkeit hat. Unter Berück¬sichtigung der obigen Erkenntnisse
müsste man heute eher vom Hochschullernen als von der Hochschulleh-
re sprechen. Die vorliegende Studie wird zum Anlass genommen, ein In-
strument vorzustellen, mit dem Lehre systematisch beobachtet werden
kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird der Frage nachgegangen,
inwieweit an der untersuchten schweizerischen Pädagogischen Hoch-
schule die oben beschriebene Neuorientierung in der Lehre schon statt-
gefunden hat. Mit Hilfe des VOS (VaNTH Observational System) sollen
systematisch Lehrveranstaltungsbeobachtungen gemacht und festgehal-
ten werden. Das Ziel dieser Studie ist es, Lehrveranstaltungsverläufe an
der untersuchten Pädagogischen Hochschule zu erheben im Hinblick auf
die Entwicklung von Kursen in Hochschuldidaktik. Die gefundenen Er-
gebnisse sollen mit der Schulleitung besprochen werden, vor allem auch
auf dem Hintergrund des neuen Lernens an Hochschulen. Basierend auf
den gewonnen empirischen Daten und den von der Schulleitung ent-
wickelten Zielen können hochschuldidaktische Kurse geplant und umge-
setzt werden. Zusätzlich besteht die Chance, bei einer Wiederholung der
Studie in einigen Jahren mögliche Veränderungen in der Lehre festzu-
stellen. Es wird davon ausgegangen, dass das Untersuchungsdesign und
die erhobenen Daten nicht nur von Interesse für die betroffene Hoch-
schule sind, sondern generell Fachhochschulen interessieren dürften, die
in einem ähnlichen Prozess der Neuorientierung stecken.
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Das  Amt  eines  Dekans/einer  Dekanin  hat  in  der  Univer-
sitätsgeschichte  eine  große  Tradition.  Jahrhunderte  waren
die  Aufgaben  so  eng  mit  den  Aufgaben  eines  Professors  ver-
knüpft,  dass  sich  die  Frage  einer  besonderen  Vorbereitung
auf  das  Amt  mangels  wirklich  abweichender  Aufgaben  nicht
stellte.  Das  hat  sich  in  den  letzten  40  Jahren  allmählich,
aber  grundlegend  geändert.  Der  nachfolgende  Artikel  zeigt
die  inzwischen  eingetretene  Komplexität  des  Amtes,  die  –
wie  die  hier  vom  Verfasser  vertretene  These  lautet  –  einer
systematischen  Vorbereitung  bedarf.  (Systematisch  bedeu-
tet  alle  für  das  Amt  in  Frage  kommenden  Personen  umfas-
send  vorzubereiten,  nicht  mehr  von  einer  individuellen  Ein-
sicht  oder  Motivation  abhängig,  eine  Vorbereitung,  die  im
Sinne  der  Personalentwicklung  von  Seiten  der  Hochschule
auf  professionellem  Niveau  betrieben  wird).  Nachstehend
sollen  die  Notwendigkeit  und  die  Umrisse  professioneller
Vorbereitungen  begründet  und  dargestellt  werden.  

Nicht zufällig eröffnen inzwischen die Hochschulgesetze
auch die Möglichkeit einer hauptamtlichen Fachbereichs-
leitung (nach dem Muster des US-amerikanischen Dean). Es
bleibt aber ein Wahlamt (mit der Möglichkeit der Abwahl).
Insgesamt werden hier Anleihen aus dem Recht der kom-
munalen Selbstverwaltung sichtbar. Der Verfasser vertritt
(wie viele andere in den Hochschulen; vgl. dazu Palandt
2009) die Auffassung, dass das Amt des Dekans Teil der
akademischen Selbstverwaltung bleiben, aber wesentlich
professioneller wahrgenommen werden muss als bisher.
Daher die Vorbereitung. Der weitere Text geht in drei
Schritten vor:
1. Eine nähere Betrachtung der gesetzlichen Aufgaben (er-
gänzt um Anforderungen im Alltag, die nicht in die Landes-
hochschulgesetze aufgenommen worden sind, gleichwohl
aber wichtig sind) wird mit den aufgrund einer normalen
akademischen Qualifikation für eine Professur erwartbaren
Kompetenzen verglichen und eine erste Bilanz des Weiter-
bildungsbedarfs gezogen. 
2. In einem zweiten Schritt wird die gegenwärtige Weiter-
bildungsbereitschaft betrachtet als a) Bewusstsein von den
geforderten Kompetenzen, b) einen selbstkritischen Ver-
gleich mit eigenen Voraussetzungen und c) der Bereit-
schaft, Lücken durch den Besuch bzw. aktive Organisation
einschlägiger Weiterbildungsangebote zu schließen. 
3. Schließlich werden Weiterbildungskonzepte referiert und
erste Erfahrungen mit der Weiterbildung von Dekanen be-
richtet.

II..  GGeesseettzzlliicchhee  AAuuffggaabbeenn  ddeerr  DDeekkaannee

Die  Regelung  der  Leitung  von  Fakultäten  bzw.  
Fachbereichen
Die Fakultäten bzw. Fachbereiche einer Hochschule werden
von einem Dekan/einer Dekanin geleitet,  einem Amt, das
sich inzwischen sehr komplexen Anforderungen gegenüber
sieht. Die Hochschulgesetze der Bundesländer – hier nach-
folgend mit zwei Beispielen vertreten – beschreiben den
Kreis der wählbaren Kandidaten, die Wahl und die Lei-
tungsaufgaben sehr ausführlich. Umfang und Ausdifferen-
zierung der ausformulierten Details sind ungewöhnlich; sie
lassen auf Konfliktfelder schließen, in denen eindeutige
Festlegungen getroffen wurden, um Konfliktpotentiale zu
reduzieren. Nicht nur die Aufgaben, auch der Wahlmodus
werden im nachfolgenden Text wieder gegeben, um Ab-
hängigkeiten des Amtes deutlicher zu machen. In manchen
Bundesländern muss nicht nur das Präsidium die erfolgte
Wahlentscheidung erst noch bestätigen. Es gibt inzwischen
sogar Hochschulen, in denen das Präsidium dem jeweiligen
Fachbereich vorab signalisiert, welche Kandidatur dem Prä-
sidium genehm wäre (selbstverständlich nur aus Schutz-
gründen, um die Beschädigung gewählter und anschließend
nicht bestätigter Personen zu vermeiden...).
Im Hochschulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen1

heißt es im Abschnitt 2. “Die dezentrale Organisation der
Hochschule” zunächst zu den Aufgaben des Fachbereichs
(Auszug aus § 26):

§ 26 Die Binneneinheiten der Hochschule

(1) Die Hochschule gliedert sich vorbehaltlich einer an-
derweitigen Regelung nach Absatz 5 in Fachbereiche.
Diese sind die organisatorischen Grundeinheiten der
Hochschule.

(2) Der Fachbereich erfüllt unbeschadet der Gesamtver-
antwortung der Hochschule und der Zuständigkeiten der
zentralen Hochschulorgane und Gremien für sein Gebiet
die Aufgaben der Hochschule. Er hat die Vollständigkeit
und Ordnung des Lehrangebots sowie die Wahrneh-
mung der innerhalb der Hochschule zu erfüllenden wei-

WWoollffff-DDiieettrriicchh  WWeebblleerr
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1 Gesetz über die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen (Hoch-
schulgesetz – HG) vom 31. Oktober 2006, GV. NRW. S.474, in Kraft getre-
ten am 1. Januar 2007.
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teren Aufgaben zu gewährleisten. Fachbereiche fördern
die interdisziplinäre Zusammenarbeit und stimmen ihre
Forschungsvorhaben und ihr Lehrangebot untereinander
ab. Der Fachbereich kann eines seiner Mitglieder mit der
Wahrnehmung von Aufgaben insbesondere im Bereich
der Studienorganisation, der Studienplanung und der
berufspraktischen Tätigkeiten beauftragen.

(3) Organe des Fachbereichs sind die Dekanin oder der
Dekan und der Fachbereichsrat....” 

Dekanin  oder  Dekan  im  nordrhein-wwestfälischen  Hoch-
schulgesetz
Im folgenden § 27 (Dekanin oder Dekan) wird die Relevanz
dieses Amtes schon deutlich: Der Text eröffnet mehrere
Optionen zwischen dem traditionell aus dem Kollegium auf
Zeit gewählten “primus inter pares” (dem Ersten unter Glei-
chen) als typischem Teil akademischer Selbstverwaltung ei-
nerseits und hauptamtlichen Management-Lösungen ande-
rerseits, deren Vertreter dann auch nicht mehr aus dem
Fachbereich kommen müssen. Wie schon erwähnt: Die De-
taillierung der Regelungen zeigt an, wie umfangreich das
regelungsbedürftige Konfliktpotential ist:

(1) Die Dekanin oder der Dekan leitet den Fachbereich
und vertritt ihn innerhalb der Hochschule. Sie oder er er-
stellt im Benehmen mit dem Fachbereichsrat den Ent-
wicklungsplan des Fachbereichs als Beitrag zum Hoch-
schulentwicklungsplan und ist insbesondere verantwort-
lich für die Durchführung der Evaluation nach § 7 Abs. 2
und 3, für die Vollständigkeit des Lehrangebotes und die
Einhaltung der Lehrverpflichtungen sowie für die Studi-
en- und Prüfungsorganisation; sie oder er gibt die hierfür
erforderlichen Weisungen. Sie oder er verteilt die Stellen
und Mittel innerhalb des Fachbereichs auf der Grundlage
der im Benehmen mit dem Fachbereichsrat von ihr oder
ihm festgelegten Grundsätzen der Verteilung, entschei-
det über den Einsatz der Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter des Fachbereichs und wirkt unbeschadet der Auf-
sichtsrechte des Präsidiums darauf hin, dass die Funkti-
onsträgerinnen und Funktionsträger, die Gremien und
Einrichtungen des Fachbereichs ihre Aufgaben wahrneh-
men und die Mitglieder und Angehörigen des Fachbe-
reichs ihre Pflichten erfüllen. Hält sie oder er einen Be-
schluss für rechtswidrig, so führt sie oder er eine
nochmalige Beratung und Beschlussfassung herbei; das
Verlangen nach nochmaliger Beratung und Beschlussfas-
sung hat aufschiebende Wirkung. Wird keine Abhilfe ge-
schaffen, so unterrichtet sie oder er unverzüglich das
Präsidium. Sie oder er erstellt die Entwürfe der Studien-
und Prüfungsordnungen. Sie oder er bereitet die Sitzun-
gen des Fachbereichsrates vor und führt dessen Be-
schlüsse aus. Hinsichtlich der Ausführung von Beschlüs-
sen des Fachbereichsrates ist sie oder er diesem gegenü-
ber rechenschaftspflichtig. Der Dekanin oder dem Dekan
können durch die Grundordnung oder durch Beschluss
des Fachbereichsrates weitere Aufgaben übertragen wer-
den.

(2) Die Dekanin oder der Dekan wird durch die Prodeka-
nin oder den Prodekan vertreten.

(3) Die Dekanin oder der Dekan gibt den Vertreterinnen
oder Vertretern der Gruppe der Studierenden im Fach-
bereichsrat einmal im Semester Gelegenheit zur Informa-
tion und zur Beratung in Angelegenheiten des Studiums.

(4) Die Dekanin oder der Dekan und die Prodekanin
oder der Prodekan werden vom Fachbereichsrat aus dem
Kreis der Professorinnen und Professoren innerhalb der
Gruppe der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer
mit der Mehrheit der Stimmen des Gremiums gewählt.
Zur Dekanin oder zum Dekan kann ebenfalls gewählt
werden, wer kein Mitglied des Fachbereichs ist, jedoch
die Voraussetzungen nach § 17 Abs. 1 Satz 2 erfüllt. Die
Wahl nach Satz 1 und 2 bedarf der Bestätigung durch die
Präsidentin oder den Präsidenten. Die Grundordnung
kann vorsehen, dass die Dekanin oder der Dekan nach
Ablauf ihrer oder seiner Amtszeit Prodekanin oder Pro-
dekan wird. Die Amtszeit der Dekanin oder des Dekans
und der Prodekanin oder des Prodekans beträgt vier
Jahre, soweit die Grundordnung keine längere Amtszeit
vorsieht. Wiederwahl ist zulässig. Das Präsidium kann im
Benehmen mit dem Fachbereichsrat vorsehen, dass die
Dekanin oder der Dekan hauptberuflich tätig ist. In die-
sem Falle wird für die Dauer der Amtszeit ein pri-
vatrechtliches Dienstverhältnis begründet. Wird mit
einer Professorin oder einem Professor einer der Hoch-
schulen nach § 1 Abs. 2 ein privatrechtliches Dienstver-
hältnis nach Satz 8 begründet, ruhen die Rechte und
Pflichten aus dem Amt als Professorin oder Professor.
Entsprechendes gilt für eine Professorin oder einen Pro-
fessor, die oder der in einem privatrechtlichen Dienstver-
hältnis steht. Die Berechtigung zur Forschung und Lehre
bleibt davon unberührt.

(5) Die Dekanin oder der Dekan wird mit einer Mehrheit
von drei Viertel der Mitglieder des Fachbereichsrates ab-
gewählt, wenn zugleich gemäß Satz 1 eine neue Dekanin
oder ein neuer Dekan gewählt und die oder der Gewähl-
te durch die Präsidentin oder den Präsidenten bestätigt
wird. Die Ladungsfrist zur Abwahl beträgt mindestens
zehn Werktage. Das Verfahren zur Abwahl regelt die
Fachbereichsordnung.

(6) Die Grundordnung kann zulassen oder vorsehen, dass
die Aufgaben und Befugnisse der Dekanin oder des De-
kans von einem Dekanat wahrgenommen werden, wel-
ches aus einer Dekanin oder einem Dekan sowie einer in
der Grundordnung festgelegten Anzahl von Prodekanin-
nen oder Prodekanen besteht. Von den Mitgliedern des
Dekanats vertritt die Dekanin oder der Dekan den Fach-
bereich innerhalb der Hochschule; Beschlüsse des Deka-
nats können nicht gegen die Stimme der Dekanin oder
des Dekans gefasst werden. Die Dekanin oder der Dekan
und die Prodekanin oder der Prodekan, die oder der die
Dekanin oder den Dekan vertritt, müssen dem Kreis der
Professorinnen und Professoren innerhalb der Gruppe
der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer an-
gehören. Die Grundordnung kann bestimmen, dass
höchstens die Hälfte der Prodekaninnen oder Prodekane
anderen Gruppen im Sinne des § 11 Abs. 1 angehört.
Soweit die Grundordnung ein Dekanat vorsieht, über-
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nimmt eine Prodekanin oder ein Prodekan die Aufgaben
nach § 26 Abs. 2 Satz 5 (Studiendekanin oder Studien-
dekan). Die Mitglieder des Dekanats werden vom Fach-
bereichsrat mit der Mehrheit der Stimmen des Gremi-
ums gewählt. Die Amtszeit der Mitglieder des Dekanats
beträgt vier Jahre, sofern die Grundordnung keine länge-
re Amtszeit vorsieht; die Amtszeit für ein Mitglied aus
der Gruppe der Studierenden beträgt ein Jahr. Die
Grundordnung kann vorsehen, dass die Dekanin oder
der Dekan sowie die Stellvertreterin oder der Stellvertre-
ter zu unterschiedlichen Zeitpunkten gewählt werden, so
dass sich die Amtszeiten überlappen.”

In der vorstehenden Regelung sind dem Amt umfangreiche
Planungs-, Aufsichts-, Berichts- und Weisungsaufgaben
übertragen worden., deren Wahrnehmung neben dem
Fachwissen viel Diplomatie, Planungs-, Strategie- und
Kommunikationsfähigkeit nach innen (in den Fachbereich)
und außen (gegenüber der Hochschulleitung und anderen
Fachbereichen) erfordern. In der Konstruktion des Deka-
nats als mehrköpfiges Leitungsgremium sind nicht nur
Möglichkeiten der Arbeitsteilung eröffnet; hier sind auch
Reste der Möglichkeit zur Repräsentanz der Statusgruppen
gewahrt. Die Arbeit des Dekanats kann stärker in den Sta-
tusgruppen verankert werden. Damit kann die Arbeit der
Fachbereichsleitung transparenter gestaltet und die Gefahr
von Spekulationen und damit von Konflikten reduziert wer-
den.

Dekanin  oder  Dekan  im  bayerischen  Hochschulgesetz
Im Hochschulgesetz des Freistaates Bayern ist eine deutlich
hierarchischere Hochschule geformt. Das Präsidium ist we-
sentlich stärker, die Abhängigkeit der Fakultäten und ihres
Dekans höher. Dort lautet die Regelung2:

“Art. 28 Dekan, Dekanin

(1) 1 Der Dekan oder die Dekanin wird vom Fakultätsrat
aus dem Kreis der Professoren und Professorinnen der
Fakultät gewählt. 2 Der Wahlvorschlag bedarf des Ein-
vernehmens mit der Hochschulleitung. 3 Die Amtszeit
des Dekans oder der Dekanin wird in der Grundordnung
festgelegt und beträgt mindestens zwei Jahre; Wieder-
wahl ist zulässig. 4 Die Hochschulleitung kann den
Dekan oder die Dekanin abberufen, wenn der Fakultäts-
rat nicht mit einer Mehrheit von zwei Drittel seiner Mit-
glieder der Abberufung widerspricht oder die Abberu-
fung mit einer Mehrheit von zwei Drittel seiner Mitglie-
der beantragt.

(2) Die Grundordnung kann vorsehen, dass der Dekan
oder die Dekanin hauptberuflich tätig ist; in diesem Fall
gilt Art. 22 Abs. 3 entsprechend.

(3) 1 Dem Dekan oder der Dekanin obliegt der Vorsitz
im Fakultätsrat. 2 Der Dekan oder die Dekanin

1. vertritt die Fakultät, soweit sie teilrechtsfähig ist,
2. vollzieht die Beschlüsse des Fakultätsrats und führt die
laufenden Geschäfte der Fakultät sowie die vom Fakul-
tätsrat zur Erledigung zugewiesenen Angelegenheiten in
eigener Zuständigkeit,

3. ist für die technischen Einrichtungen in der Fakultät
verantwortlich, soweit sie nicht von einer Einrichtung,
die der Hochschulleitung zugeordnet ist, betreut werden
oder eine gesonderte Leitung bestellt ist,
4. erarbeitet unter Einbeziehung der Leitung der wissen-
schaftlichen und künstlerischen Einrichtungen und der
Betriebseinheiten sowie des Studiendekans oder der
Studiendekanin Vorschläge für die Entwicklungsplanung
der Fakultät,
5. ist verantwortlich für die Umsetzung des vom Fakul-
tätsrat beschlossenen Entwicklungsplans, schließt auf
dessen Grundlage im Benehmen mit dem Fakultätsrat
Zielvereinbarungen mit der Hochschulleitung sowie den
wissenschaftlichen und künstlerischen Einrichtungen
und Betriebseinheiten oder Professoren und Professorin-
nen der Fakultät und überwacht die Einhaltung der Ziel-
vereinbarungen,
6. entscheidet unter Berücksichtigung der Zielvereinba-
rungen über die Verteilung der Stellen und über deren
Verwendung sowie über die Verteilung der Mittel
einschließlich der Räume der Fakultät, soweit sie nicht
einer wissenschaftlichen oder künstlerischen Einrich-
tung, Betriebseinheit oder Professur der Fakultät zuge-
wiesen sind,
7. unterbreitet Vorschläge für die Errichtung, Änderung
oder Aufhebung von wissenschaftlichen und künstleri-
schen Einrichtungen und Betriebseinheiten sowie für Be-
stellung und Abberufung deren Leitung,
8. legt dem Fakultätsrat jährlich einen Rechenschaftsbe-
richt vor,
9. unterrichtet die Mitglieder der Fakultät über die
Tätigkeit des Fakultätsrats,
10. nimmt die sonstigen dem Dekan oder der Dekanin
durch Gesetz oder auf Grund eines Gesetzes übertra-
genen Aufgaben wahr.

(4) 1 Der Dekan oder die Dekanin stellt sicher, dass die
der Fakultät angehörenden Beschäftigten ihren Ver-
pflichtungen nachkommen. 2 Im Zusammenwirken mit
dem Studiendekan oder der Studiendekanin trägt der
Dekan oder die Dekanin dafür Sorge, dass Professoren
und Professorinnen sowie die sonstigen zur Lehre ver-
pflichteten Personen ihre Lehr- und Prüfungsverpflich-
tungen und Aufgaben in der Betreuung der Studierenden
und Gaststudierenden ordnungsgemäß erfüllen; dem
Dekan oder der Dekanin steht insoweit ein Aufsichts-
und Weisungsrecht zu.

(5) 1 Der Dekan oder die Dekanin kann im Benehmen
mit der Hochschulleitung in unaufschiebbaren Angele-
genheiten Entscheidungen und Maßnahmen anstelle
des Fakultätsrats, der unverzüglich zu unterrichten ist,
treffen. 2 Der Fakultätsrat kann die Entscheidung aufhe-
ben; bereits entstandene Rechte Dritter bleiben un-
berührt.

(6) Soweit nicht gesetzliche Bestimmungen entgegenste-
hen und dies notwendig ist, kann der Dekan oder die

2 Bayerisches Hochschulgesetz (BayHSchG) vom 23. Mai 2006 (GVBl S. 245,
BayRS 2210-1-1-WFK), zuletzt geändert durch § 1 des Gesetzes vom 23.
Februar 2011 (GVBl S. 102)
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Dekanin Befugnisse hauptberuflich in der Fakultät täti-
gen Mitgliedern übertragen.

(7) Der Dekan oder die Dekanin ist verpflichtet, rechts-
widrige Beschlüsse und Maßnahmen in der Fakultät der
Hochschulleitung unverzüglich mitzuteilen.

(8) 1 Abweichend von Abs. 1 Satz 1 kann die Grundord-
nung vorsehen, dass der Dekan oder die Dekanin von
den Mitgliedern der Fakultät aus dem Kreis der Profes-
soren und Professorinnen der Fakultät unmittelbar ge-
wählt wird. 2 In diesem Fall werden die insgesamt ab-
gegebenen Stimmen der Hochschullehrer und Hoch-
schullehrerinnen (Art. 17 Abs. 2 Satz 1 Nr. 1), der wis-
senschaftlichen und künstlerischen Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen (Art. 17 Abs. 2 Satz 1 Nr. 2), der son-
stigen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen (Art. 17 Abs. 2
Satz 1 Nr. 3) sowie der Studierenden in dem in Art. 31
Abs. 1 Satz 1 Nrn. 4 bis 7 festgelegten Verhältnis ge-
wichtet; bei Stimmengleichheit entscheidet das Los. 3
Durch Beschluss des Fakultätsrats kann festgelegt wer-
den, dass für eine bestimmte Amtszeit als Dekan oder
Dekanin auch wählbar ist, wer nicht Mitglied der Fakul-
tät ist; in diesem Fall gilt Art. 21 Abs. 2 Satz 1 entspre-
chend.”

Regelung  des  Amtes  des  Studiendekans
Das Amt des Studiendekans ist nach bayerischem Landes-
recht mit seinen Aufgaben besonders ausgeformt. Daher
wird es hier gesondert zitiert:

“Art. 30 Studiendekan, Studiendekanin

(1) 1 Der Fakultätsrat wählt aus dem Kreis der Professo-
ren und Professorinnen der Fakultät eine für Lehre und
Studium beauftragte Person (Studiendekan oder Studi-
endekanin) für die Dauer von drei Jahren; Wiederwahl
ist zulässig. 2 Vorschlagsberechtigt sind Mitglieder des
Fakultätsrats. 3 Die Grundordnung kann die Wahl weite-
rer Studiendekane oder Studiendekaninnen vorsehen. 4
Ist die Hochschule nicht in Fakultäten gegliedert, wählt
der Senat einen Studiendekan oder eine Studiendekanin;
die Sätze 1 bis 3 gelten entsprechend.

(2) Der Studiendekan oder die Studiendekanin

1. wirkt darauf hin, dass das Lehrangebot den Prüfungs-
und Studienordnungen entspricht, das Studium inner-
halb der Regelstudienzeit ordnungsgemäß durchgeführt
werden kann und die Studierenden angemessen betreut
werden,
2. ist verantwortlich für die Evaluation der Lehre unter
Einbeziehung studentischer Bewertungen,
3. berichtet dem Dekan oder der Dekanin regelmäßig
und dem Fakultätsrat sowie der Hochschulleitung min-
destens einmal im Semester über seine oder ihre Arbeit,
4. erstattet dem Fakultätsrat jährlich in nicht personen-
bezogener Form einen Bericht zur Lehre (Lehrbericht),
5. unterbreitet dem Dekan oder der Dekanin Vorschläge
für die Verwendung der für die Lehre verfügbaren Mittel,
6. soll in Berufungsverfahren zur pädagogischen Eignung
von Bewerbern und Bewerberinnen Stellung nehmen.

(3) 1 Im Lehrbericht sind die Situation von Lehre und
Studium und die Organisation der Lehre darzustellen; in
ihm ist auch über den jeweiligen Stand der Umsetzung
von Zielvereinbarungen im Bereich der Lehre zu berich-
ten. 2 Der Lehrbericht enthält für den Berichtszeitraum
auch Angaben über die Bewertung des Lehrangebots in
den einzelnen Studiengängen durch die Studierenden,
gegebenenfalls auch über externe Bewertungen.

(4) Die Hochschule ist verpflichtet, den Studiendekanen
und Studiendekaninnen in angemessenem Umfang Mit-
tel zur Erfüllung ihrer Aufgaben zur Verfügung zu stel-
len.”

Verfassungsbeschwerde  eines  Hamburger  Hochschullehrers
Wie sensibel dieser Bereich und insbesondere das Verhält-
nis zwischen Dekan und den Professoren des Fachbereichs
ist, zeigt die Verfassungsbeschwerde eines Hamburger
Hochschullehrers gegen entsprechende Regelungen im
Hamburgischen Hochschulgesetz, die erfolgreich war.3

“Dekan und Fakultätsrat im Hamburgischen Hochschul-
gesetz

Das Bundesverfassungsgericht hat auf die Verfassungsbe-
schwerde eines Hamburger Universitätsprofessors die §§
90 und 91 des Hamburgischen Hochschulgesetzes
wegen eines Verstoßes gegen die grundgesetzlich garan-
tierte Wissenschaftsfreiheit für teilweise verfassungswid-
rig erklärt:

Die Sicherung der Wissenschaftsfreiheit durch organisa-
torische Regelungen verlangt, dass die Träger der Wis-
senschaftsfreiheit durch ihre Vertreter in Hochschulorga-
nen Gefährdungen der Wissenschaftsfreiheit abwehren
und ihre fachliche Kompetenz zur Verwirklichung der
Wissenschaftsfreiheit in die Universität einbringen kön-
nen. Der Gesetzgeber muss daher ein hinreichendes Ni-
veau der Partizipation der Grundrechtsträger gewährlei-
sten.

Das Gesamtgefüge der Hochschulverfassung kann insbe-
sondere dann verfassungswidrig sein, wenn dem Lei-
tungsorgan substantielle personelle und sachliche Ent-
scheidungsbefugnisse im wissenschaftsrelevanten Be-
reich zugewiesen werden, dem mit Hochschullehrern
besetzten Vertretungsgremium im Verhältnis hierzu je-
doch kaum Kompetenzen und auch keine maßgeblichen
Mitwirkungs- und Kontrollrechte verbleiben.”

“Der Beschwerdeführer der Verfassungsbeschwerde ist
Universitätsprofessor an der Fakultät für Rechtswissen-
schaften der Universität Hamburg. Seine Verfassungsbe-
schwerde richtet sich gegen die §§ 90, 91 HmbHG, die
das Binnenverhältnis der Hochschulorgane auf Fakultät-
sebene regeln. Während § 90 HmbHG die Rechtsstel-
lung und Aufgaben des Dekanats normiert, regelt § 91
HmbHG die Stellung und Aufgaben des Fakultätsrats.
Beide Vorschriften sind in der Vergangenheit zuneh-
mend zu Lasten des Fakultätsrats geändert worden.

3 Erschienen 7. Dezember 2010 auf http://www.rechtslupe.de.
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Der Beschwerdeführer macht geltend, durch diese Vor-
schriften in seiner Wissenschaftsfreiheit verletzt zu sein,
da ihm kollegial-repräsentative Mitbestimmungsbefug-
nisse vorenthalten würden. § 90 HmbHG bündele nahe-
zu alle grundlegenden wissenschaftsrelevanten Kompe-
tenzen beim Dekanat. Der Fakultätsrat habe demge-
genüber keine hinreichenden Entscheidungs-, Kontroll-
oder Sanktionsbefugnisse. Die ungleiche Kompetenzver-
teilung zeige sich insbesondere in den Regelungen über
das Berufungsverfahren und über die Amtsstellung des
Dekans sowie über dessen Wahl und Abwahl.” 

Ein  schwieriges  Amt
Aus diesen Auszügen sind sowohl die Vielfalt, der Rege-
lungsbedarf, als auch die starke Interessenabhängigkeit und
damit Konflikthaftigkeit des Amtes ersichtlich. Aus letzte-
rem heraus ist es ja erst zu der Verfassungsbeschwerde ge-
kommen. In der Begründung des BVerfG wird nur indirekt
deutlich, worum es seit Jahren in den Bundesländern und
Hochschulen geht: Ob es sich bei Hochschulen nach wie
vor um eine Korporation, also eine kollegiale Organisation
oder um einen Großbetrieb mit betrieblicher Organisation
und betrieblichen Hierarchien handelt. Gleichwohl ist dies
zu Gunsten der Korporation klargestellt worden. Damit
wurde auch der sich abzeichnende und von Beratungsorga-
nisationen (wie dem CHE; vgl. Nickel & Ziegele 2009) z.T.
forcierte Trend zur Vollprofessionalisierung des Dekane-
Amtes vorläufig gestoppt. Die Frage einer adäquaten Vor-
bereitung der künftigen Dekane in einem kollegialen Mo-
dell gewinnt neues Gewicht. 

IIII..  BBeerreeiittsscchhaafftt  zzuurr  WWeeiitteerrbbiilldduunngg

Weiterbildung  der  Dekane?
Für eine Weiterbildung war insbesondere das “Ob über-
haupt”zu klären, zu welchem Zeitpunkt, in welchem Um-
fang und in welcher Ausdifferenzierung. Die traditionelle,
“normale” akademische Karriere, die zu einer Berufung
führt, enthält keinerlei systematische Vorbereitung auf
diese Aufgaben. (Um welche spezifischen Aufgaben, Ent-
scheidungssituationen und Professionalisierungserforder-
nisse es sich handelt, geht aus den voran stehenden Auszü-
gen aus Landesgesetzen hervor, wird aber hier im Anschluss
noch einmal zusammen gefasst). Hier ist fest zu stellen, dass
sich bisher nur wenige Hochschulen zu einem gelegentli-
chen Angebot von Veranstaltungen zum Erwerb von Kom-
petenzen im Wissenschaftsmanagement entschließen
konnten, geschweige denn zu einer systematischen Vorbe-
reitung ihrer Dekane.
Der erste bekannte Fall fand an der Fachhochschule Nor-
dostniedersachsen in Lüneburg statt (eine der Vorgängerin-
stitutionen der heutigen fusionierten Leuphana Universität
Lüneburg). Die dortige Präsidentin betrat im Jahr 2001 völ-
liges Neuland: Sie informierte die gerade neu gewählten
und noch nicht im Amt befindlichen Dekane der dortigen
Hochschule davon, dass sie eine solche Weiterbildung als
dienstliche Veranstaltung mit drei Mal je zwei Tagen Block-
veranstaltung vorgesehen und einen Hochschulentwickler
aus Bielefeld (den Verfasser) mit der Durchführung betraut
habe. Die Begeisterung der Betroffenen war äußerst be-
grenzt, aber das sollte sich bald ändern.

Ein zweiter Durchgang fand 2006 im Rahmen der Hoch-
schulübergreifenden Weiterbildung Niedersachsen statt.
Dort nahmen 7 Dekane freiwillig – alles erfahrene Amtsin-
haber aus Universitäten – zunächst abwartend bis skeptisch
teil und forderten im Anschluss an den ersten Workshop
prompt eine Fortsetzung. Sie hatten sich – wie die erste
Gruppe auch – vom theoretischen Wert und praktischen
Nutzen dieser Workshops überzeugt.

Skepsis  bis  Widerstand
Trotzdem will sich kaum jemand dieser Frage stellen. Hand-
lungsbedarf wird kaum gesehen, das Problem wird eher
“ausgesessen”. Aus zahlreichen Alltagsgesprächen des Ver-
fassers und dem faktischen Verhalten von Hochschulleitun-
gen bis zum Nicht-Entscheid von entsprechenden Be-
schlussvorlagen zu einschlägigen Weiterbildungsangeboten
geht hervor: Für die Aufgabe, ein solches Amt auszufüllen,
wird die Qualifikation und bisherige Erfahrung eines Profes-
sors für ausreichend gehalten; eine weitere professionelle
Vorbereitung erscheint nicht nötig (oder zumindest: “Dafür
haben wir jetzt keine Zeit; das schauen wir uns später an”).
Das kann als Gegenthese zu der hier vom Verfasser vertre-
tenen gewertet werden.
Von außen, vor Antritt des Amtes, werden die Kompetenz-
probleme völlig unterschätzt, weil kaum jemand sich mit
dem tatsächlich existierenden Aufgabenspektrum auseinan-
der setzt. (Das ist Teil der mangelnden Professionalität).
Dieses Vorgehen wird dadurch unterstützt, dass vor Antritt
des Amtes noch besonders intensiv versucht wird, die Vor-
haben abzuschließen, die mutmaßlich während der Amts-
zeit aus Zeitmangel leiden würden. Der Zeitaufwand wird
gesehen, die Komplexität der Aufgabe im Allgemeinen
nicht. Wird sie dann im Amt erkannt, fehlt oft tatsächlich
die Zeit zur systematischen Vorbereitung. Daher gibt es –
auch angesichts der allgemein hohen Belastung – wenig Be-
reitschaft, Weiterbildungen vor dem Amtsantritt zu besu-
chen. Hier stehen dann drängende Forschungsprioritäten in
Rivalität zur Selbstverwaltung – mit bekanntem Ausgang.
Auch von Seiten vieler Amtsinhaber herrscht Skepsis. Soll
Weiterbildung wirklich nötig sein? In welcher Richtung und
mit welchen Inhalten? Viele Amtsinhaber bezweifeln
zunächst
a) eigenen Weiterbildungsbedarf (obwohl dies kein Schuld-
anerkenntnis wäre: die eklatanten Lücken sind nicht etwa
individuell verschuldet, sondern durch Lücken in der Vor-
bereitung auf eine akademische Karriere bedingt) und
b) welche Inhalte in welchen Formen der Erarbeitung ihnen
nützlich sein würden.

Geeigneter  Zeitpunkt  der  Weiterbildung
Eine Weiterbildung bei Amtsantritt eines Dekans ist aus
Sicht einer Hochschule und ihrer Amtsinhaber zu spät. Be-
reits im Amt befindliche Dekane sind so vielfältig gefordert,
dass eine Weiterbildung zwar notwendig, aber vom Zeit-
punkt her ungünstig gewählt wäre. Zur Zeit ist allerdings
kaum mit Kandidat/innen zu rechnen, die bereits vorberei-
tet sind, weil einschlägige Weiterbildungsangebote bisher
fehlten. Ein Teil des Weiterbildungsbedarfs (zu Details s. u.)
wäre künftig in die Zeit der Habilitation bzw. der Juniorpro-
fessur zu verlegen (noch früher wäre ohne Anwendungs-
möglichkeit zu früh und ineffektiv). Dort ließe sich die Wei-
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terbildung zeitlich so dehnen, dass sie sich mit der Fülle an-
derer Aufgaben in dieser Phase vereinbaren ließe.

IIIIII..  WWeeiitteerrbbiilldduunnggssbbeeddaarrff  
Heute  zu  lösende  Probleme
Der Satz, “die Aufgaben sind in den letzten Jahren immer
komplexer geworden”, ist so häufig zu hören, dass meist
eine gehörige Skepsis angebracht ist. Auf die Aufgaben der
Fakultäten und Fachbereiche bezogen stimmt diese Fest-
stellung jedoch ohne Abstriche. Fünf Hauptursachen sind
dafür auszumachen, die sich nur teilweise aus den Geset-
zestexten erschließen. Sie zeigen die Ausdifferenzierung der
Aufgaben im Dekanat zumindest im Überblick: 
Urrsache  1:  Die wachsende Autonomie der Fachbereiche,
d.h. der Zuwachs an selbständig zu treffenden Entscheidun-
gen und das wachsende Volumen bisheriger Aufgaben. Mit
der Erweiterung der Entscheidungsspielräume im Fachbe-
reich sind auch prioritätsabhängige und damit konflikthafte
Verteilungsentscheidungen verbunden. Das nordrhein-
westfälische Hochschulgesetz sieht in § 27 Abs. 1 für das
Amt vor: “Sie oder er verteilt die Stellen und Mittel inner-
halb des Fachbereichs auf der Grundlage der im Benehmen
mit dem Fachbereichsrat von ihr oder ihm festgelegten
Grundsätzen der Verteilung, entscheidet über den Einsatz
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Fachbereichs und
wirkt unbeschadet der Aufsichtsrechte des Präsidiums dar-
auf hin, dass die Funktionsträgerinnen und Funktionsträger,
die Gremien und Einrichtungen des Fachbereichs ihre Auf-
gaben wahrnehmen und die Mitglieder und Angehörigen
des Fachbereichs ihre Pflichten erfüllen.” “...Im Benehmen
mit dem Fachbereichsrat”, heißt, dieses Gremium ist ledig-
lich anzuhören – eine bindende Beschlussfassung oder doch
wenigstens das “Einvernehmen” gibt es nicht...
Wenn auch das bayerische Hochschulgesetz im § 26 Abs. 3
vorsieht, dass der Dekan “unter Berücksichtigung der Ziel-
vereinbarungen über die Verteilung der Stellen und über
deren Verwendung sowie über die Verteilung der Mittel
einschließlich der Räume der Fakultät” entscheidet, dann
wird die Brisanz aus diesen beiden Beispielen sichtbar.  
Urrsache  22:  Die wachsende Konkurrenz der Fachbereiche
untereinander bei der Ressourcenverteilung der Hochschu-
le. Während in klassischen Universitäten nach ihrem Selbst-
verständnis der universitas litterarum quasi eine Bestands-
garantie der Fakultäten bestand, hat sich dies bei sinkender
Zahl der Volluniversitäten und sinkenden staatlichen Res-
sourcen gewandelt. In dieser Konstellation ist nicht nur
kluge Argumentation zugunsten einzelner förderungswür-
diger Vorhaben, sondern insgesamt die Pflege des Rufes
des Fachbereichs als eine wissenschaftlich leistungsfähige
(als Ganze unterstützenswerte) Einrichtung notwendig. 
Urrsache  3:  Die ständig gewachsene Bedeutung der Dritt-
mitteleinwerbung als starke Stütze der fachbereichsinter-
nen Forschungsfinanzierung (und interner Infrastrukturför-
derung) mit entsprechend extern finanziertem Forschungs-
personal, das auch die prekäre Lage der Lehre zumindest
quantitativ zu entspannen hilft. Bei der Einwerbung handelt
es sich längst nicht mehr um individuelle Aufgaben der Pro-
fessoren; meist muss das Dekanat noch Ressourcenzusagen
im Sinne der Fundierung bzw. Weiterführung von Vorhaben
über den Förderzeitraum hinaus geben.

Urrsache  4: Die steigende Labilität der Personalsituation
durch Zeitverträge mit kurzen Laufzeiten: Die Kontinuität
qualifizierten, eingearbeiteten Personals zu sichern fällt
schwer. Die häufigen Personal(auswahl)entscheidungen
bergen zudem eine erhöhte Gefahr von Fehlentscheidun-
gen, die Knappheit der Mittel macht es schwer, hochquali-
fizierte Wissenschaftler/innen an den Fachbereich zu bin-
den. Die erhöhte Belastung der einzelnen macht Personal-
führung dringender und schwieriger.
Urrsache  5: Die immer komplexer werdende Situation der
Lehrangebote. Hier überzeugende und verantwortungsvolle
Lösungen zu organisieren wird inzwischen zwar eher vom
Studiendekan übernommen, belastet aber das Dekanat
auch insgesamt (zu einer detaillierteren Auflistung der Auf-
gaben s.u.).
Auf die Problematik, ob und in wie weit die stark erweiter-
ten Aufsichtspflichten (in Fachbereichen, die inzwischen in
großen Hochschulen den Umfang früherer kleinerer Hoch-
schulen angenommen haben) mit der Grundidee des De-
kans als primus inter pares, als treuhänderischer Verwalter
der Selbstverwaltungsangelegenheiten des Fachbereichs
und Sprecher des Kollegiums (und der übrigen Mitglieder
des Fachbereichs) noch vereinbar sind, kann an dieser Stel-
le nicht eingegangen werden. Aber auf die hochgradige
Konfliktträchtigkeit einer Aufgabe, die die Kontrolle darü-
ber enthält, ob die Kollegen ihre schwer überschaubaren
Dienstaufgaben erfüllen, muß im Hinblick auf den Weiter-
bildungsbedarf hingewiesen werden. Solche Kontrollen
können auf sehr unterschiedliche Weise durchgeführt wer-
den. Sie finden sich heute in objektivierter Form in den ver-
schiedenen QM-Systemen der Fachbereiche wieder, nicht
als persönliche Aktivität des Dekans. Und sie sind ergebnis-
orientiert, d.h. nicht die Prozesse werden kontrolliert, son-
dern deren Ergebnis, was langer akademischer Tradition
entspricht – angesichts von Rahmenbedingungen, die keine
Präsenzpflicht in der Hochschule vorsehen.

Lösungsmöglichkeiten
Wie können die Fachbereiche diese Situation und Aufga-
benvielfalt meistern? Um eine größere Kontinuität und Ex-
pertise zu sichern, also dem Amt die gewonnene Erfahrung
möglichst lange zu erhalten, hatte die Politik reagiert (wie
an den voran stehenden Beispielen sichtbar). In den Hoch-
schulgesetzen der Bundesländer wurden die Amtszeiten der
Dekane aus den erwähnten Komplexitätsgründen meist von
ursprünglich zwei auf vier Jahre erhöht. In der Realität
wurde das meist ungeliebte Amt jedoch häufig nur für ein
Jahr übernommen, um schnell wieder an die “eigentlich
wichtigen” Aufgaben zurück kehren zu können. Früher
schienen die hochschulinternen Verteilungsfragen durch
transparente Schlüssel relativ entschärft und routinisiert,
sodass es in manchen Fachbereichen üblich war, den je-
weils jüngst berufenen Professor zum Dekan zu wählen,
“damit er das alles mal kennenlernt”. Heute würde eine sol-
che Wahl ein leichtsinniges Risiko bedeuten. Gerade die er-
fahrensten Kolleg/innen sind geeignet, den Fachbereich
nach außen zu vertreten. Gleichzeitig sind die erfahrenen
und erfolgreichen, geeignet erscheinenden Mitglieder des
Fachbereichs meist so intensiv in ihrer Forschung engagiert,
dass sie förmlich fürchten, mit der Übernahme eines Deka-
nats den Anschluss in der Forschung zu verlieren. In nicht
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wenigen Fachbereichen scheiden Dekane nach verkürzter
Amtszeit daher am Rande der Legalität vorzeitig aus dem
Amt, um sich wieder der Forschung zuwenden zu können.
Auch wenn die Management-Universität sich bisher nicht
bzw. nur ansatzweise durchsetzen konnte, zeichnet sich
auch hier ein tiefgreifender Wandel (vor allem) der Univer-
sitäten von einer reinen korporativen Gemeinschaft hin zu
einer zumindest arbeitsteiligen Organisation ab. Während
die Gruppe der Professoren noch bis in die 1980er Jahre
hinein in alter Tradition in kollegialer Gemeinschaft alle
Entscheidungs- und Gestaltungsfunktionen der Universität
gemeinsam ausüben wollte, stellte sich allein schon durch
das quantitative Wachstum dieser Anspruch als zuneh-
mend unerfüllbar heraus. Damit kamen Fragen einer stär-
keren Spezialisierung und Arbeitsteilung in der Erledigung
akademischer Aufgaben in den Blick, die vorher immer ab-
gelehnt worden waren. (In diese Reihe gehört auch der
Wechsel von einem gewählten Rektorat aus den Reihen
der Professoren mit relativ kurzer Amtszeit zu einem
hauptamtlichen Präsidium  mit deutlich längeren Amtszei-
ten; in abgemilderter Form noch als neues Rektorat). An
Lösungen prinzipiell denkbar waren (alternativ oder kom-
biniert): 
1. Eine systematische Professionalisierung der Amtsträger
im Wissenschaftsmanagement
2. Die Einführung von (wissenschaftlichen) Fachbereichs-
bzw. Dekanatsreferent/innen zur Wahrung der Kontinuität
(angesichts der Wechsel durch die Wahlämter der Dekane)
und zur professionellen Erledigung anspruchsvollerer Auf-
gaben (vgl. Pletl 2007).
3. Die Einführung hauptamtlicher Dekane, also die Figur
des amerikanischen “Dean” als dauerhaften Fachbe-
reichsmanager, der nicht mehr aus dem Kreis der Professo-
ren des Fachbereichs kommen muss.
Die sich mit der dritten Lösung verbindenden Fragen nach
(Teil-)Aufgabe der akademischen Selbstverwaltung (vgl. Pa-
landt 2009; Webler 2010) hielten die meisten Fachbereiche
in Deutschland von einer solchen Lösung bisher ab. Aber
der Weg: Gewählter Dekan plus Fachbereichsreferent/in
leuchtete immer mehr Hochschulen als Lösung aus dem Di-
lemma ein. Diese Kombination hat in den letzten Jahren er-
heblich zugenommen und zählt inzwischen über 300 Fälle.4
Letzteres erwies sich bereits als wirksamer Schritt in Rich-
tung einer Problemlösung. Aber da sich die Dekanate
neben ihren gesetzlich erweiterten Aufgaben weiterhin alle
strategischen und die wesentlichen Gestaltungsentschei-
dungen vorbehielten, stellte sich trotzdem die Frage ihrer
Professionalisierung. 

Themenfelder  im  Dekanat
Der Weiterbildungsbedarf ist in erster Annäherung
zunächst weitgehend identisch mit den Themen, die in den
Dekanaten zur Bewältigung anstehen. Daraus ergibt sich
folgendes Profil, dem Dekane gewachsen sein müssen:
• Verantwortlichkeit für die Fachbereichsaufgaben (in der

Strategie und teilweise im detaillierten Vorgehen)
- Forschung
- Studium
- Weiterbildung
- Transfer
- Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
- Evaluation/Qualitätssicherung

• strategische Fragen der Fachbereichsentwicklung (in der
Aufstellung des Entwicklungsplanes), wie
- Profilbildung des Fachbereichs (Akzentsetzung, fachli-

che Konzentration, Ausdifferenzierung)
- Interdisziplinäre Profilbildung
- Organisationsentwicklung des Fachbereichs/Change

Management
- Außendarstellung des Fb (inneruniversitär/nationale u.

internationale Fachöffentlich-keit/allg. Öffentlichkeit)
• Berufungen incl. Ausstattungsverhandlungen
• Integration von Fächern und Kollegen
• Aushandlung von Zielvereinbarungen mit dem Präsidenten
• Bestimmung und Pflege des Verhältnisses zu den Studie-

renden
• Fachbereichsklima/-identität/-kommunikation
• Doppelrolle als Vermittler des kollegialen Willens an die

Hochschulleitung und der Zwänge und Entscheidungen
der Hochschulleitung an die Kollegen

• Umgang mit Fachbereichsreferenten
• Gremienarbeit (effektive Organisation und Leitung der

Sitzungen)
• Koordination der Arbeit des Dekanats (Dekanatsse-

kretärin, Dekanatsteam)
• Entscheidungen über den Personaleinsatz (Umgang mit

Stellen)
• Kontrolle der Aufgabenerfüllung aller Statusgruppen
• Personalentwicklung (an den Fachbereichszielen orien-

tierte, planvolle Förderung aller Statusgruppen)
• Personalführung
• Haushalt
• Konfliktmanagement (bei institutionellen Rivalitäten und

Interessenkonflikten)
• klassische Konflikte zwischen Personen
• Krisenmanagement bei Verdacht auf sexuelle Übergriffe

und
• bei Alkoholkrankheit im Kollegium u.ä.
• Geschäftsverteilung
• Umgang mit der Personalverwaltung
• Dienstvorgesetzter der wissenschaftlichen Mitarbeiter
• allgemeines Zeitmanagement
• eigenen Alltag organisieren und Aufgaben koordinieren

zwischen Amt, Lehre, Forschung und 
• Nachfolgeregelungen als Dekan (Kontinuität)
(• Förderung des eigenen Nachwuchses (als Professor)).

Unter den Themen befinden sich einige, für die kaum Wei-
terbildungsbedarf besteht, andere die leicht mit den Spezia-
listen nachgeholt werden können, wie z.B. KLR (dies sollte
dann aber auch organisiert, angeboten – und besucht wer-
den!), und einige weitere ungewöhnliche und sensible The-
men, für die es bisher keine Weiterbildungskonzepte gab.

Vergleich  der  Anforderungen  mit  den  vorhandenen  Voraus-
setzungen
Die normale akademische Karriere bis zur Professur enthält
nur vergleichsweise geringe einschlägige Lernmöglichkei-
ten. Es gibt einige traditionelle Gelegenheiten,  Kenntnisse
und Fähigkeiten im Wissenschaftsmanagement zu erwer-
ben. Diese Möglichkeiten beziehen sich auf die:

4 Auskunft einer Fachbereichsreferentin, die vor wenigen Jahren ein bundes-
weites Netzwerk der Fachbereichsreferent/innen aufgebaut hatte.
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• Organisation von Tagungen
• Organisation von Projekten
• Zuständigkeit für curriculare Fragen als Modul-bzw. Stu-

diengangsverantwortliche
• Personalauswahl und -führung in größeren Projekten
• Aufbau und Pflege internationaler Kontakte
• Repräsentation von Vorhaben bzw. Projekten.

Das Spektrum der auf anderen Wegen erworbenen Voraus-
setzungen deckt nur einen vergleichsweise kleinen Teil der
Dekanatsaufgaben ab. Die anderen teilen sich auf in solche,
die im Alltag durch informelle Prozesse des learning by
doing erworben werden können und solche, für die eine
förmliche Vorbereitung als Weiterbildungsmaßnahme (aus
Sicht der Hochschule als Personalentwicklung) zu empfeh-
len wäre. Also scheint der richtige Weg zu sein: Professio-
nalisierung der Dekane durch Professionalisierung des Wis-
senschaftsmanagements, die mit allen Wissenschaftler/
innen in abgestufter Form betrieben werden muss.

IIVV..  EEnnttwwiicckklluunngg  ddeerr  WWeeiitteerrbbiilldduunnggsstthheemmeenn

Aus den Anforderungen, die durch bereits vorhandene
Kompetenzen wenig abgedeckt werden, wurden zunächst
7 Gruppen herausgegriffen. Die Priorität der Auswahl und
ihr Zusammenhang ergeben sich aus eigener Alltagserfah-
rung des Verfassers und aus Beratungen mit Fachbereichs-
referent/innen (z.B. anlässlich deren Weiterbildung im
IWBB). Als vordringliche Themengruppen für den Kompe-
tenzerwerb wurden zusammen gefasst:

1.  Amtsauffassung,  Rollen-  und  Selbstverständnis  der  De-
kane

• Rollenvielfalt und Selbstverständnis der Dekane sowie ihr
Personalmanagement.

2.  Allgemeine  Aufgaben
• Vertretung des Fachbereichs innerhalb und außerhalb der

Hochschule
• Fachbereichsmanagement - Schritte zur Professionalisie-

rung der Verwaltung und Steuerung von Fachbereichen
(Die Fülle der Aufgaben bewältigen: Einstieg und
Überblick)

• Haushaltsmanagement, Haushaltsmittelvergabe, Ein-
führung in die Kosten- und Leistungsrechnung

• KLR: Kosten- und Leistungsrechnung verstehen und in ihr
denken lernen

• Umgang mit Globalhaushalt und Budgetierung
• Grundlagen des Personalrechts im Hochschulbereich
• Grundlagen des Vertragsrechts im Hochschulbereich
• Grundlagen des Studien- und Prüfungsrechts: gerichtliche

Klagen der Studierenden und deren Vermeidung
• Gebäude-/Raummanagement - künftig ein Kostenfaktor.

3.  Qualität  der  Interaktion  und  Integration
• Führung und integrative Willensbildung in Fachberei-

chen, Instituten, Arbeitsgruppen und Lehrstühlen 
• Fachbereichskultur: Identifizierung, Kooperationsklima

und Kommunikation 
• Identifikation mit dem Fachbereich – Strategien und ihre

Wirkungen
• Konfliktmanagement im Dekanat sowie in Kooperations-

beziehungen 
• Zielvereinbarungen mit dem Kollegium
• Mitarbeiter/innengespräche 
• Informationsmanagement in Fachbereichen - Transparenz
• Gender Mainstreaming-Varianten: Gleichstellung ohne

Ideologie und Krampf
• Interkulturelle Kompetenz im Dekanat: Umgang mit aus-

ländischen Studierenden, Gastdozenten und ausländi-
schen Delegationen

• Der Vorwurf sexueller Übergriffe im Fachbereich und die
Rolle des Dekans beim Krisenmanagement.

4.  Bereitstellung  und  Optimierung  des  Studienangebots
• Management des Studienangebots
• Studiengangsentwicklung: Modularisierung und Kompe-

tenzerwerb - praktisch. Praxisbeispiele und Handlungsan-
leitungen in schwierigen Entwicklungsfeldern der Studi-
engänge

• Re-Akkreditierung: Sinnvolle, sparsame Erzeugung der
nötigen empirischen Unterlagen.

5.  Qualitätsaufbau  und  -ssicherung
• Qualitätsmanagement in Fachbereichen
• Aufbau von Qualitätssicherungssystemen, Qualitätsmana-

gement in Lehre und Studium (Methoden und Prozesse
der Evaluation in Lehre und Studium; Umstellung auf ge-
stufte Studiengänge: Studiengangsakkreditierung und -
management)

• Qualitätsmanagement in der Forschung  (Methoden und
Prozesse der Evaluation in Forschung und Entwicklung;
Qualitätssteuerung in FuE)

• Evaluationen/Qualitätssicherung - Variationen, Ansätze,
Einschätzungen, Ansprüche an die Methoden usw. für
Lehre und Studium, Lehrveranstaltungsbewertung, For-
schung, Verwaltung (“Evaluationsmöglichkeiten kennen-
und auswählen lernen - umfassend, rauf und runter”)

• Evaluation und Akkreditierung von Studiengängen.

6.  Profilierung  und  Positionierung  des  Fachbereichs
• FuE-Management im Rahmen des Fachbereichs; interne

FuE-Förderung
• Verschiedene Berufungsstrategien und -verfahren
• Der Fachbereich im internationalen und regionalen/loka-

len Kontext
• Nachwuchsförderung I: Bessere Förderung des wissen-

schaftlichen Nachwuchses
• (Postdoktorale) Nachwuchsförderung II: Vorbereitung auf

den Einstieg in die berufliche Realität außerhalb der
Hochschulen als fürsorgliche Maßnahme des Fachbe-
reichs

• Marketing und PR für Studiengänge - Werbung an Schu-
len, Universitäten und auf Bildungsmessen (Erstellung von
Informationsmaterialien, z.B. Flyer, Plakate, Info-Bro-
schüren für die Bewerbung von Studiengängen).

7.  Organisationsentwicklung,  Zukunftsgestaltung
• Zielvereinbarungen mit Rektorat/Präsidium
• Stellenkürzungen: Wildes Zugreifen oder sorgfältig ge-

planter Rückbau mit institutionellen und individuellen
Zukunftschancen?

• Change Management: Den Wandel verstehen und ge-
stalten
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• Organisationsentwicklung in Fachbereichen
• Umstrukturierungsprozesse, Fusionen, z.B. Integration

von Fächern und Kollegen
• Optimierung von fachbereichs- und fachinternen Struktu-

ren: von Ressourcen, Organisationsstruktur, Personal-
struktur, etc. (Binnenorganisation von Fachbereichen)

• Entwicklung des Forschungs- und Entwicklungsprofils
einer Einrichtung (Hochschule, Fachbereich) als integrati-
ver Prozess

• Die Zukunft planen: Profilbildung, Struktur- und Entwick-
lungsplanung im Fachbereich

• Entwicklung des Forschungs- und Entwicklungsprofils
einer Einrichtung (Hochschule, Fachbereich) als integrati-
ver Prozess

• Personalmanagement (Stellenplanung, Berufungsplanung,
Personalführung, -entwicklung, -einsatz, -aufsicht)

• Ausblick: Die Zukunft der akademischen Selbstverwal-
tung - schon Vergangenheit? “Vollprofessionalisierung”
der Leitung von Fachbereichen (der “Dean”) oder weiter-
entwickelte akademische Selbstverwaltung?

VV..  TTrraannssffeerr  ddeerr  TThheemmeenn  iinn  WWeeiitteerrbbiilldduunnggssvveerr-
aannssttaallttuunnggeenn  uunndd  ddeerreenn  EEiinnffüühhrruunngg

Plötzlich  Dekan  --  Studiendekan:  Und  jetzt?
Im Zuge der Entwicklung von Weiterbildungskonzepten für
Dekane sind - wie erwähnt - zwei Richtungen eingeschla-
gen worden: a) entwicklungsspezifische Angebote für be-
reits im Amt befindliche Dekane und b) Weiterbildungen
im Wissenschaftsmanagement abgestuft für Wissenschaft-
ler/innen aller Statusgruppen anhand ausgewählter The-
men. Bei ersteren wurde unterstellt, dass der Personenkreis
sich mit den spezifischen Fragen dieses Amtes nicht lange
im Vorfeld sondern erst unmittelbar vor oder nach der
Amtsübernahme beschäftigen würde, frisch konfrontiert
mit den Anforderungen.
Diese Serie unter dem Titel: “Plötzlich Dekan -- Studiende-
kan: Und jetzt? Erste Orientierung im neuen Amt und infor-
mierender Überblick im Schnellverfahren” umfasste an The-
men:
1. Rechtliche Stellung - Rechte und Pflichten
2. Rolle in der Hochschule

Erwartungen wichtiger Bezugsgruppen
3. Charakteristische Stärken und Schwächen von Fakultä-

ten/Fachbereichen
4. Daraus erwachsende Aufgaben des Dekans/Studiende-

kans 
5. Rolle und Selbstverständnis des Dekans

• Primus inter Pares oder Führungskraft? Rollenwandel
• der amerikanische Dean und der deutsche Dekan
• Arbeitsteilung mit dem Studiendekan

6. Was sollte man tun und was tunlichst sein lassen?
7. Angenehme Aufgaben
8. Die unangenehmsten Aufgaben 
9. Beziehung zu den Gruppen
10. Mittel/Wege zur Integration des Fachbereichs.

Strategie  der  Einführung
Bei der weiteren Entwicklung mussten die Themen
zunächst um allgemeinere Themen für die größere Ziel-
gruppe erweitert und Träger der Programme und Gelegen-
heiten zur Einführung gesucht werden. Wenig wahrschein-

lich schien die Chance, ein in sich geschlossenes Curriculum
zu entwickeln und dann dessen Durchsetzung und Ein-
führung als Angebot zu betreiben. Aussichtsreicher schien
es, in einer ersten Stufe an dem bereits vorhandenen Pro-
blembewusstsein anzusetzen und diese erste sich zeigende
Nachfrage zu befriedigen. Dieser Ansatz erlaubte, in den zu
Stande kommenden Veranstaltungen das Problembewusst-
sein weiter zu entwickeln und die Nachfrage zu steigern.
Daran anknüpfend, konnten weitere Themen angegangen
werden. Ein aussichtsreiches Feld waren Nachwuchswissen-
schaftler, die sich auf die Übernahme einer Professur vorbe-
reiten und bereits den “Blick über den Tellerrand” praktizie-
ren. Außerdem wurde darauf geachtet, die die Teilnehmen-
den bewegenden Alltagsfragen angemessen zu berücksich-
tigen. Allerdings nicht als Fragestunde, sondern mit der
Chance, die Fragen möglichst in einen größeren Zusam-
menhang einzuordnen, der dann auch theoretisch-systema-
tische Bezüge zuließ. Daraus wurde immer neu ein Gleich-
gewicht von Theorie und Praxis, von Grundlagen und An-
wendung hergestellt. In den Gesprächen mit
Teilnehmer/innen schälten sich in diesem Kontext für die
Zukunft 8 Workshops (2-tägig) und ein individuelles Coa-
ching-Angebot heraus: Die Themenvielfalt wurde zunächst
in folgendem künftigen Seminarprogramm aus 8 Veranstal-
tungen zusammen gefasst:

Angebote  für  Wissenschaftler  aller  Statusgruppen  sowie
Mitglieder  von  Dekanaten
1. Wissenschaftsmanagement - Überblick (Wissen-

schaftsmanagement I)
1.1 Rahmenbedingungen des Hochschulmanagements
1.2 Felder des Hochschulmanagements
1.3 Management von Studium, Lehre und Prüfungen
1.4 Forschungsmanagement.

2. Qualitätsmanagement der Lehre (Wissenschaftsmana-
gement II)

3. Gestaltung des Wandels in Hochschulen und Fachbe-
reichen (Change Management) (Wissenschaftsmana-
gement III)

4. Crash-Kurs: Aufgaben kurz vor und nach einer Beru-
fung (Wissenschaftsmanagement IV)

5. Führung  und  Kommunikation in Fachbereichen, Insti-
tuten, Arbeitsgruppen und Lehrstühlen (einschl.  Per-
sonalmanagement,  Nachwuchsbetreuung  und  Sit-
zungsmanagement)  (Wissenschaftsmanagement  V)

6. Forschungsmanagement (Projektentwicklung, Mittel-
einwerbung, Projektablauf und -abschluss) (Wissen-
schaftsmanagement VI)

7. Entwicklung des Forschungs- und Entwicklungsprofils
einer Einrichtung (Hochschule, Fachbereich) (Wissen-
schaftsmanagement VII)

8. Einführung in Personal- und Organisationsentwick-
lung (PE/OE) (Wissenschaftsmanagement VIII)

9a. Werkstattseminar: Coaching als neue Tätigkeit: indivi-
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duelles Coaching und Team-Coaching in Forschung
und Lehre

9b. Individuelles Kooperationsangebot des Moderators
an Einzelpersonen: Vereinbarung von Coachingpro-
zessen als individuelles Coaching und als Team-Coa-
ching in Forschung und Lehre ebenso wie für Perso-
nen in Leitungsfunktionen der Hochschulen.

Tipps  für  die  Hochschulselbstverwaltung
In diesem Segment “Hochschulselbstverwaltung” gibt es
unserer Kenntnis nach bisher kaum ein Angebot. Unsere ei-
genen Veranstaltungen richten sich z.B. sehr stark an Deka-
ne, Studiendekane und Kommissionsvorsitzende, aber auch
Mitglieder von Hochschulverwaltungen, also Dezernenten,
u.U. auch Referenten u.ä. Hier müßten Themen, Autoren,
aber auch die Abnehmer erst gefunden bzw. aufgeschlossen
werden (vgl. jedoch die Seminarserie “Führung im Wandel”
(P-OE 1/2-2009, S. 11ff.).
Im Sinne professioneller Amtsführung wäre es sinnvoll, ein
qualifiziertes Weiterbildungsangebot für alle “Wechselfälle”
des Amtes bereit zu stellen. Vordringlich wären dies (als
erste Themenüberlegungen für eintägige Workshops):

1. Fachbereichskultur: Einflußfaktoren der Identifizierung
mit dem Fachbereich, soziales Klima und Kommunikati-
on (Prozeßmanagement)
• Führung und Kommunikation für Dekane, Institutsdi-

rektoren und Lehrstuhlinhaber
• Selbstverständnis als weibliche und männliche

Führungskraft in kollegialer Umgebung
• Dekane und Studierende des Fachbereichs - manchmal

ein schwieriges Verhältnis, aber auch eine Chance
• Entwicklung des Leitbildes eines Fachbereichs/einer

Hochschule.

2. Organisation eigener Arbeit im Fachbereich
• Zeitmanagement und Selbstorganisation
Die effektive und effiziente Vorbereitung, Moderation
und Nachbereitung von Sitzungen

• Zügige, zielführende Sitzungen: Alle atmen auf! Hier gibt
es ein breites Potential, wie Sitzungen stark verkürzt, in
ihrer Beratungs- und Entscheidungsqualität deutlich ge-
hoben und Ergebnisse wirksamer gestaltet werden kön-
nen. Dies entwickelt sich in dem Werkstattseminar an-
hand von vier Abschnitten:
a. Satzungsgrundlagen für Gremien
b. Effektivere Vorbereitung der Sitzungen
c. Gesprächs- und Verhandlungsführung in Sitzungen

(Moderation von Sitzungen)
• Typen von Sitzungen bzw. Tagesordnungspunkten
• Strategien ihrer Behandlung
• Gesprächs- und Verhandlungsführung in Sitzungen
d. Effektivierung der Nachbereitung von Sitzungen und

ihrer Beschlüsse

3. Entwicklungsplanung für den Fachbereich
• Reformen im Fachbereich erfordern Change Manage-

ment - Einführung und kurzer Leitfaden

4. Qualitätsmanagement in Forschung, Lehre und Studium 
• Prozesse der Evaluation in Forschung und Entwicklung; 
• effektive und effiziente Evaluation von Lehre und Stu-

dium; 
• wenig aufwendiges Frühwarnsystem als Evaluations-

netzwerk;
• Prozesse der Qualitätssicherung

• Einführung von (sparsamen, aber effektiven) Qualitätssi-
cherungssystemen in Lehre und Studium - Etablierung
eines Frühwarnsystems

• Einführung von (sehr schlanken!) Qualitätssicherungs-
und Berichtssystemen in der Forschung

5. Haushaltsmanagement
• Was bringt uns die Kosten- und Leistungsrechnung an

Umstellungen und Verfahren? 
Schnelle Einführung, erster Überblick

• Stellenkürzungen: Wildes Zugreifen oder sorgfältig ge-
planter Rückbau mit institutionellen und individuellen
Zukunftschancen? 

Gezielte Personalentwicklung als Führungsaufgabe kommt
auf die Hochschulen jetzt sehr schnell zu, nicht nur auf
Zentralebene der Hochschulleitungen, sondern auch auf
der Ebene der Fachbereiche. In Zeichen weiterer Stel-
lenkürzungen kann die bisherige Praxis, stillzuhalten und
zu hoffen, der Kelch werde am eigenen Fachbereich oder
Institut vorübergehen (Vogel Strauß Politik) oder der Krieg
Aller gegen Alle (Survival of the Fittest) nicht länger wei-
tergehen. Ein geplanter Rückbau unter rationalen Ge-
sichtspunkten mit einer Zukunftsvorstellung, die in sich
stimmig ist, muß an die Stelle der “Räubermentalität” tre-
ten. Diese künftige Struktur bei reduziertem Stellenbe-
stand wird beim vorhandenen Personal mit unbefristeten
Verträgen nur über gezielte Personalentwicklung zu errei-
chen sein. 

6. Personalmanagement (Personalgewinnung, -führung, -
entwicklung, -einsatz, -aufsicht)
• Reform von Berufungsverfahren
• Einstufungskriterien für wiss. Angestellte 
• Legale Tricks und Tips der Personalverwaltung unter dem

Diktat der Zeitverträge

7. Studiengangsmanagement, insbesondere: Prüfungsma-
nagement
• Einführung eines Systems studienbegleitender Prüfungen
• Multiplikation der Korrekturlasten oder schlanke Form

der Prüfungen?
• Entwicklung der internationalen Komponenten in Studi-

engängen

8. Management von Forschung und Entwicklung im Fach-
bereich
• Entwicklung des spezifischen Forschungsprofils eines

Fachbereichs oder ganzer Hochschulen
• Entwicklung einer professionellen Berichterstattung

durch Forschungsberichte

9. Konfliktmanagement (insbesondere persönliche Krisen)
• kollegiale Spannungen
• vergiftete Beziehungen
• sexuelle Übergriffe
• Alkohol
• institutionelle Konflikte mit konkurrierenden Fachberei-

chen und dem Präsidium
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10. Gebäude-/Raummanagement im Fachbereich - künftig
ein Kostenfaktor
Die Veranstaltungen sollten auch für neu eingestellte Mit-
glieder der Dekanatsverwaltung, z.B. Dekanatsassistenten,
Leiter von Prüfungsämtern und Verwaltungsleiter offen
sein.
Die bisherigen Beispiele stellen vor allem Abschnittsüber-
schriften, also Themenkomplexe vor.
An mehreren Beispielen kann dies etwas detaillierter ge-
zeigt werden (vgl. Anlage).

VVII..  RReessüümmeeee

Hochschulen sind bekanntlich wesentlich mehr als die
Summe ihrer Mitglieder. Im persönlichen Umfeld auf die in-
dividuellen Aufgaben vorbereitet zu sein, reicht bei weitem
nicht aus. Die Beschäftigung mit der sie tragenden Instituti-
on ist unverzichtbar. Hochschulen machen sich selbst – ihre
Geschichte, Ziele, Struktur, Zusammensetzung, Prozesse,
Konflikte, Personalauswahl usw. aber in einer  wissenschaft-
lichen Karriere i.d.R. nicht zum Gegenstand der Ausbil-
dung. Entsprechend begrenzt sind die diesbezüglichen
Kenntnisse ihrer Mitglieder. Aufgaben in der Selbstverwal-
tung erfordern zu ihrer Bewältigung aber mehr als nur All-
tagswissen. Das gilt für die Aufgaben von Dekanen in ge-
steigertem Maße. Schon ein Blick in die gesetzliche Defini-
tion des Amtes hat gezeigt, wie vielfältig und komplex die
Aufgaben geworden sind.
Dies ist erkannt, aber als dringlich zu beseitigen noch nicht
anerkannt. Und selbst wenn Teile des Themas als “Fakul-
tätsmanagement” in einer Weiterbildungsveranstaltung in-
zwischen angeboten werden, so fehlen dort noch viele we-
sentliche Aspekte einer Professionalisierung akademischer
Selbstverwaltung.
In dem vorstehenden Text sind umfassendere Konzepte für
eine professionelle Aus- und Weiterbildung in diesem Feld
entwickelt und über erste Erfahrungen bei der praktischen
Durchführung berichtet worden. Damit wird der Aufgaben-
kreis sichtbar, der zu bewältigen ist. Ähnliche – halb begon-
nene – Probleme warten auch auf der Ebene der Hoch-
schulleitungen auf Ihre Lösung. Hier existieren ebenfalls
nicht nur isolierte, kasuistsische Workshops, sondern in sich
geschlossene Studienprogramme. Nur die Bereitschaft, sich
zu professionalisieren, steigt oft erst dann, wenn eine
Stressphase oder gar ein Schadensfall eingetreten ist. Viel-
leicht gelingt es ja doch, den alten Erfahrungssatz “durch
Schaden wird man klug!” teilweise außer Kraft zu setzen. 
Der Schritt von der Problemdiagnose über die Analyse hin
zur Problemlösung ist getan. Die Weiterbildungsprogram-
me stehen bereit. Nur muss davon noch Gebrauch gemacht
werden...
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Größere Detaillierung an drei Beispielen

Ankündigungstext  zum  Workshop:
Identität  und  Fachbereichskultur,  
Klima  und  Kommunikation  

Die Kultur eines Fachbereichs wird wesentlich von der
Identität und dem Selbstverständnis seines Lehrkörpers
und der einzelnen Lehrenden geprägt. Die Entstehung ist
ein Prozeß. Erwartungen und Anforderungen werden im
Alltag nicht systematisch-vollständig, sondern eher zufällig
und nur bruchstückhaft wahrgenommen. In jedem Fall sind
sie nicht einfach verbindlich und handlungsanleitend, son-
dern werden individuell interpretiert und akzeptiert; auf
diese Weise wird ein eigenes Selbstverständnis, das eigene
Rollenverständnis als Hochschullehrer/in entwickelt. 
Hierbei werden innere Überzeugungen und von außen
kommende Erwartungen ausbalanciert und zu Selbstent-
würfen verarbeitet entlang solcher Fragen wie: Was ist
meine Aufgabe? Was sind meine Rechte und Pflichten,
m.a.W. was muß, was will ich selbst? Wer bin ich? Sie sind
Bestandteile der professionellen Identitätsfindung.
Für das eigene Rollenverständnis der Hochschul-
lehrer/innen sind die interpretierten Erwartungen relevan-
ter Bezugsgruppen von Lehrenden konstitutiv (für Nicht-
Soziologen: so ist der Rollenbegriff definiert), Erwartungen
der Kollegen und Fachgesellschaften, der Hochschulleitung,
Abnehmer von Absolventen (Arbeitgeber), der Politik, Mi-
nisterialverwaltung, öffentlichen Medien, Familien der Stu-
dierenden und der Studierenden selbst.
Ist es mehr der Wissenschaftler, der versucht, sein for-
schungsintensives Wissen an angehende Wissenschaftler
weiterzugeben? Mehr die Lehrperson, die ohne Bezug zur
eigenen Forschung Standardwissen im Grundstudium ver-
mittelt - mit dem Gefühl, unter Wert beschäftigt zu sein?
Geht es darum, das Niveau des Faches durch scharfe Selek-
tion aufrecht zu halten oder mehr darum, Lernprozesse an-
zuregen, zu begleiten und zu stützen? Geht es tendenziell
um die Einführung in die Forschungsdisziplin oder eher um
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praxisbezogene, berufsqualifizierende Lehre? Also um For-
schungsnachwuchs oder Berufspraktiker? 
Wie sollte das Verhältnis zwischen Lehrenden und Studie-
renden gestaltet werden? 
Dieses alles sind Themen, die eine Fachbereichsleitung
aktiv beeinflussen kann und sollte. Sie prägen die Identität
und Fachbereichskultur, das Klima und die Kommunikation.

Ankündigungstext  zum  Workshop:
Förderung  der  Kommunikation  (einschl.  Sitzungsmanage-
ment),  des  Kooperationsklimas,  der  Identifizierung  der  Leh-
renden  und  Studierenden  mit  dem  Fachbereich:  Fachbe-
reichskultur  -  Voraussetzungen  und  Folgen

Vor einigen Jahren hat eine international vergleichende
Studie über Hochschullehrer festgestellt, dass die deut-
schen Hochschullehrer sich am wenigsten von allen Befrag-
ten mit ihrem Fachbereich und ihrer Hochschule identifizie-
ren (Enders/Teichler 1995a, Enders/Teichler 1995b). Dies
kann Ursache, aber auch Folge davon sein, dass der gleiche
Personenkreis von sich aus wenig bereit ist, Zeit und Ener-
gie in diesen Bereich zu investieren. Aus der von mir durch-
geführten Evaluation von über 80 Fachbereichen in
Deutschland geht hervor, dass die Mitglieder des Lehrkör-
pers - danach gefragt, was am dringendsten geschehen
müsse, um die Lehrsituation zu verbessern - geantwortet
haben, als erstes müsse die Kommunikation zwischen den
Lehrenden intensiviert werden; dies rangiert 1-2 Rangplät-
ze vor der Forderung, die Kommunikation zwischen Leh-
renden und Studierenden zu intensivieren.
Von sehr vielen Fachbereichen in Hochschulen wird berich-
tet, ihr Kooperationsklima lasse sehr zu wünschen übrig.
Sowohl die Mitglieder des Lehrkörpers, als auch das techni-
sche und Verwaltungspersonal, als auch die Studierenden
fühlen sich nicht wohl, können sich jedenfalls Besseres vor-
stellen. 
Das behindert Konsensbildung und gemeinsames Handeln.
Die (informellen) Kommunikations-, Willensbildungs- und
(formellen) Entscheidungsprozesse sind verbesserungswür-
dig. In Sitzungen wird viel zu viel Zeit verbracht - ein effizi-
enteres Sitzungsmanagement (Vor-, Nachbereitung und
Durchführung) kann hier - noch dazu mit einigen unge-
wöhnlichen Ideen - viel Entlastung bringen.
Wie kann Bindungskraft entwickelt werden? Führende Mit-
glieder jedes Fachbereichs - vorab der Dekan - müssen prü-
fen, wie sie diese Integrationswirkung erzeugen und er-
höhen können. Was veranlasst Menschen, sich mit einer
Organisation zu identifizieren - ihr angehören zu wollen? 
Die entsprechende Veranstaltung geht a) den Ursachen die-
ser Phänomene nach, zeigt Lösungsmöglichkeiten auf und
erarbeitet b) Maßnahmen, mit denen Klima, Kommunikati-

on und Kooperation im Fachbereich verbessert werden kön-
nen, dass damit ein Beitrag zur Wertschätzung für diesen
Fachbereich geleistet wird.. Damit steigt sowohl die Kon-
sensfähigkeit als auch die Bereitschaft deutlich an, etwas für
diesen Fachbereich zu tun. Im Zusammenspiel dieser und
weiterer Faktoren wird die Identifikation mit dem eigenen
Fachbereich wachsen und die Handlungsfähigkeit des Fach-
bereichs steigen. 
Schließlich wird c) eine besonders effiziente Technik des
Sitzungsmanagements vermittelt.
Zielgruppe: Dekane und Dekanatsmitglieder, die sich Zeit
für wesentliche Dinge freischaufeln wollen; die die Ent-
scheidungsqualität erhöhen, die Kommunikation im Fach-
bereich optimieren und die Integrationswirkung des Fach-
bereichs erhöhen wollen.

Ankündigungstext  zum  Workshop:
Der  Vorwurf  sexueller  Übergriffe  im  Fachbereich  und  die
Rolle  des  Dekans  beim  Krisenmanagement  

Immer wieder werden Hochschulen, wird die Öffentlichkeit
durch Nachrichten über sexuelle Übergriffe in vielen Vari-
anten aufgeschreckt: Belästigung, Nötigung, ja Vergewalti-
gung werden plötzlich als Vorwürfe erhoben. Dienstliche
Abhängigkeiten werden tatsächlich oder angeblich ausge-
nutzt, bessere Noten angeblich oder tatsächlich verspro-
chen oder “erkauft” -  viele Vorwürfe kommen in Frage.
Was ist überhaupt ein sexueller Übergriff? Welche Hand-
lungen sind in einem multikulturellen Kontext und im Rah-
men sehr unterschiedlicher Moralvorstellungen als solche
einzustufen? Welche “Tatbestandsmerkmale” gibt es? Wo
verlaufen schützenswerte Grenzen? Eine überraschende
Fülle von Fragen ergibt sich. Ist das Dekanat verhaltenssi-
cher? Weiß es, was zu tun ist? Einschlägige Überlegungen
dürfen nicht erst einsetzen, wenn der “Fall” eingetreten ist.
So schnell ist die nötige Information über Krisenmanage-
ment dann nicht zu beschaffen. Das hier einschlägige Semi-
nar hilft rechtzeitig, ein evtl. Krisenmanagement vorzube-
reiten und den Opfern unverzüglich zu helfen.
Das Werkstattseminar für Mitglieder in Dekanaten rollt die
Tabuthemen auf. Als Ergebnis erarbeiten sich die Beteilig-
ten in diesem äußerst sensiblen Bereich Beurteilungsmaß-
stäbe und erwerben Handlungssicherheit für variable Ereig-
nisse und Abläufe.

� Dr.  Wolff-DDietrich  Webler,  Professor of Higher
Education, University of Bergen (Norway); Ehren-
professor der Staatlichen Pädagogischen Universität
Jaroslawl/Wolga; Leiter des Instituts für Wissen-
schafts- und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB), 
E-Mail: webler@iwbb.de
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„Man saß manchmal täglich im Kaffeehaus und schliff sich
ab und vervollkommnete seinen Geist und seine Formulie-
rungsgabe im Gespräch mit den anderen. Das war eben
eine Art Schule, das Kaffeehaus, dadurch dass (...) man dort
viele, viele Stunden verbrachte, war das wie eine Art Aka-
demie"
Die österreichische Schriftstellerin Hilde Spiel über das Wiener Kaffeehaus

„Herrenhof" in den 1920er Jahren

Das  World  Café  ist  eine  neu  entwickelte  Methode  zur  Pro-
zessmoderation.  Durch  das  World  Café  soll  ein  tiefgreifen-
der  Dialog  unter  den  Teilnehmenden  angeregt  werden,  so
dass  kreative,  neue  Ansätze  und  Ideen  entstehen.  Das
World  Café  ist  eine  partizipative  Methode,  die  viele  Perso-
nen  in  den  Diskurs  involviert.  So  ermöglicht  das  World  Café
auch  den  Mitgliedern  sehr  großer  Gruppen  miteinander  ins
Gespräch  zu  kommen.  Im  folgenden  Beitrag  wird  die  Me-
thode  des  World  Café  vorgestellt  und  geprüft,  inwiefern  sie
sich  in  der  Hochschullehre  einsetzen  lässt.  Dabei  wird  über
eigene  Erfahrungen  berichtet  und  reflektiert.

11..  „„CCoonnvveerrssaattiioonnss  tthhaatt  mmaatttteerr""
EEin Ziel eines wissenschaftlichen Studiums ist es, Studieren-
de zu einem differenzierten und kritischen Blick auf die
Welt und ihre Phänomene zu ermutigen und zu befähigen.
Durch ein Hochschulstudium sollen die Studierenden es
lernen, eine wissenschaftlich-forschende Haltung einzuneh-
men. Doch wie kann diese Haltung erreicht werden? Proba-
tes Mittel sind Aufgaben nach dem Prinzip des forschenden
Lernens, Fragestellungen, die zu kontroversen Diskussionen
im Seminar anregen und nicht zuletzt auch das eigene Vor-
bild (vgl. Wildt 2009, S. 4). Als weitere Methode könnte
nun auch das World Café genutzt werden.
Das World Café (englisch: The World Café, abgekürzt TWC)
wird als ein Verfahren der Großgruppenmoderation be-
schrieben (vgl. Seliger 2008, S. 105), weil es die Möglich-
keit bietet, auch mit einer großen Gruppe (mehrere hun-
dert oder sogar tausend Personen) produktiv zu arbeiten.
Damit steht das TWC in der Tradition der Großgruppenver-
fahren wie Zukunftskonferenz und Open Space (vgl. Ditt-
rich-Brauner et al. 2008, S. 31). Diese Veranstaltungs- und
Moderationsformen sind für die Hochschuldidaktik generell
deshalb interessant, weil so eine auf Lernende bezogene
Lehre auch in Groß- und Massenveranstaltungen möglich
ist (vgl. Knauf 2003: 148). Ein zentraler Aspekt des TWC ist
dabei die ernsthafte und zugleich persönliche Kommunika-

tion über ein Thema in der Gruppe. Oder, wie es der Ori-
ginaltitel der wichtigsten Publikation zum Thema nennt:
„Conversations that matter." (Brown/Isaacs 2007).

22..  DDaass  WWoorrlldd  CCaafféé  aallss  IImmppuullss  ffüürr  ddiiee  
HHoocchhsscchhuulllleehhrree

DDie durch das TWC entstehende Form der Gruppenkom-
munikation kann gerade für Hochschullehre eine wichtige
Bereicherung darstellen. Lernende (und Lehrende) können
in diesem Setting leichter zum Kern eines Themas vordrin-
gen – es wird also genau das unterstützt, was oben als wis-
senschaftlich-forschende Haltung beschrieben wurde. Mit
dem TWC wurde eine Methode entwickelt, die die Bedeu-
tung von Fragen in den Mittelpunkt stellt (Bredemeyer
2011, S. 13). Zugleich macht das TWC aber auch deutlich,
dass die Entwicklung solcher tiefgreifender Fragen nur über
den Dialog möglich ist. Wichtige Forschungsansätze, neue
Hypothesen und komplexe Problemlösungen entstehen
nicht im stillen Kämmerlein, sondern im Austausch mit an-
deren, durch die „Weisheit der Vielen" (vgl. Surowiecki
2005).
Die Idee des World Café entstand Mitte der 1995, weil
Dauerregen im sonst so sonnigen Kalifornien zur Verlegung
einer Konferenz in den Innenraum zwang. Die Berater Jua-
nita Brown und James Isaacs berichten, dass sie wegen des
schlechten Wetters ohne große Konferenztische und im
verwinkelten Grundriss ihrer Privatwohnung die Teilneh-
menden einer Konferenz auf kleine Tische verteilen mus-
sten (Brown/Isaacs 2007: 26). Statt der geplanten Plenums-
diskussion konnten also nur mehrere Kleingruppendiskus-
sionen zu dritt oder zu viert stattfinden. Mit Tischdecken
und Blumenvasen sowie frischem Kaffee sollten die Teilneh-
menden mit der ungeplanten Situation versöhnt werden.
Was daraus entstand, war nicht etwa eine missglückte Ver-
anstaltung sondern ein voller Erfolg. Die besondere Atmos-
phäre, in der die Teilnehmenden in die gemütliche Situati-
on eines eher privaten Treffens in einem Kaffeehaus versetzt
wurden, führte zu sehr grundsätzlichen Erkenntnissen.
Während die Teilnehmenden immer wieder ihren Sitzplatz
wechseln und so nach und nach mit vielen Konferenzteil-
nehmern in ein direktes Gespräch kamen, wurde Brown
und Isaacs bewusst, dass etwas ganz besonderes geschah:
„Das Café-Ambiente hat es irgendwie ermöglicht, dass die
Gruppe Zugang zu einer Form kooperativer Intelligenz er-
langte, die, während die Teilnehmer von Tisch zu Tisch
wanderten und ihre Ideen und Erkenntnisse untereinander

HHeelleenn  KKnnaauuff

Tiefgreifender  Dialog:  

Elemente  des  World  Cafés  in  der  Hochschullehre
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austauschten, immer stärker wurde und immer neue Ver-
knüpfungen hervorbrachte." (a.a.O: 27).
Für die Hochschullehre ist eine solche Methode eine wich-
tige Bereicherung, denn mit der Modularisierung hat in vie-
len Studiengängen eine wettbewerbs- und outputorientier-
te Kultur an Raum gewonnen. Elemente des TWC als eine
kooperative Lernform können hier den Schwerpunkt in
Richtung Zusammenarbeit und Austausch verlagern. Dem
„Bulimie-Lernen" wird das Prinzip des tiefgreifenden Dia-
logs entgegen gesetzt.

33..  BBaauusstteeiinnee  ddeerr  TTWWCC-MMooddeerraattiioonn
DDas, was vor gut 15 Jahren in Kalifornien entstand, wurde
in den folgenden Jahren von Juanita Brown, James Isaacs
und vielen anderen weiterentwickelt. Aus einer Erfahrung
entstand das Konzept für eine Kommunikationsform, die
inzwischen in vielen Ländern der Welt genutzt wird. Ziel-
gruppe sind dabei vor allem Organisationen und Zusam-
menhänge, in denen neue Lösungen gefunden werden sol-
len, in denen kreative Ideen gefragt sind und wo es möglich
und nötig ist, viele Menschen an diesen Prozessen zu betei-
ligen. Dazu gehören nicht nur Unternehmen, sondern auch
Regierungen, Non-Profit-, Bildungs- und Wissenschaftsor-
ganisationen. Die Unterschiedlichkeit der Anwendungsbe-
reiche macht es notwendig, das TWC den jeweiligen Erfor-
dernissen anzupassen und jeweils Elemente hinzuzufügen
oder wegzulassen. Im Folgenden sollen die Elemente des
TWC erläutert werden.
Als konkrete Referenzerfahrung und zur Verdeutlichung des
Gesagten soll das Beispiel eines TWC dienen, das 2010 an
der Hochschule Fulda als Teil der „1. Fuldaer Inklusionsta-
gung" des Studiengangs „B.A. Frühkindliche inklusive Bil-
dung" stattfand. Zielgruppe waren Studierende des Studien-
gangs sowie Gäste aus dem Praxisfeld Kindertageseinrich-
tungen. Der Name des TWC lautete „Café Inklusion." Als
erste eigene Erprobung der Methode war dieses TWC nicht
perfekt – gerade deshalb soll es hier als Beispiel dienen, um
auch ungünstige Vorgehensweisen und Verbesserungsmög-
lichkeiten zu reflektieren. Die seitdem gesammelten Erfah-
rungen mit der Methode ergänzen die Ausführungen.

A.  Kaffeehausatmosphäre
Sichtbares Kennzeichen eines World Cafés und zentrales
Charakteristikum ist ein vom üblichen Arbeitskontext ab-
weichendes Arrangement im Raum: Kleine Tische mit
Stühlen für vier bis fünf Personen stehen im Raum verteilt
und sind mit Tischdecken und Blumen verschönert. Kaffee,
Tee und Gebäck stehen bereit. Auf jedem Tisch liegen Flip-
chartpapier, Haftnotizzettel und Filzstifte bereit. Die At-
mosphäre kann durch Musik noch angenehmer gestaltet
werden. Diese Aspekte sind keine bloße Zierde, sie verfol-
gen einen Zweck: Es soll eine ungezwungene, entspannte
Atmosphäre geschaffen werden, in der sich die Teilnehmen-
den willkommen fühlen. Damit soll an die Erfahrung von
Gesprächen mit Freunden oder in der Familie angeknüpft
werden, in denen man bei einer Tasse Kaffee über die
Dinge spricht, die einem wirklich wichtig sind und auch un-
gewöhnliche Gedanken aussprechen kann.
In Fulda war es nicht ganz leicht, den gefliesten „Großgrup-
penunterrichtsraum" in ein einladendes Café zu verwan-

deln. Doch allein die locker im Raum verteilten runden Ti-
sche mit Tischdecken veränderten die Atmosphäre grundle-
gend. Über den Beamer wurde der Name „Café Inklusion"
an die Wand projiziert, am Eingang empfing ein großes Blu-
menarrangement die Teilnehmenden. Auf allen Tischen
standen bereits Tassen und Plätzchen bereit. Für die Studie-
renden war dieses ungewohnte Setting eine positive Über-
raschung. Bei der Reflexion mit den Teilnehmenden wurde
gerade die Wirkung dieser (kleinen) Veränderung sehr posi-
tiv hervorgehoben.

Noch besser wäre es gewesen, kleinere Tische zu nutzen.
Mit 120 cm Durchmesser saßen die Teilnehmenden sehr
weit voneinander entfernt. Außerdem wurde die bestehen-
de Raumaufteilung (mit Orientierung zur Tafel) gar nicht in
Frage gestellt. Eine Anordnung im Kreis, bei der die Mode-
ratoren in der Mitte stehen bzw. herumgehen, ist der bes-
sere Rahmen.

B.  Ergebnisoffenheit
Unter den verschiedenen Moderationsformaten und Ar-
beitssettings gibt es viele, die mit einem konkreten Maß-
nahmenpaket oder klar definierten Ergebnissen enden
(z.B. Open Space, Gruppenpuzzle). Das TWC hat ein an-
deres Ziel: Kreative Ideen sollen entwickelt werden, frei
von dem Zwang, ein greifbares Ergebnis liefern zu müssen.
Das Ziel eines TWC ist es nicht, Antworten zu geben, son-
dern Fragen zu stellen.
Für die Organisation des Fuldaer TWC war es nicht ganz
leicht, die sonst übliche Ergebnisorientierung aufzuge-
ben. Schließlich sollte doch „irgendetwas am Ende her-
auskommen." Der Wunsch nach einem schriftlich doku-
mentierten Ergebnis war größer als das Vertrauen in die
neue Methode. Auch die für das Entwickeln von Fragen
notwendige Zeit stand in dem geplanten Tagesablauf
nicht ausreichend zur Verfügung. Am Ende des TWC
standen deshalb eher allgemeine Aussagen als neue Fra-
gen. Immerhin aber Aussagen, die relevant und tiefgrei-
fend sind. Dennoch wäre es sinnvoll gewesen, die Fragen
nach der Umsetzung der Diskussionsinhalte in ein zwei-
tes Treffen (vielleicht nur mit Interessierten) zu verlagern
(vgl. Abb. 3). Ein solcher Termin zur Nachbearbeitung ist
im Konzept des TWC angelegt und durchaus üblich (vgl.

Abb. 1: Angeregte Diskussion unter Studierenden im „Café
Inklusion"
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Bredemeyer 2011, S.
20).

C.  Relevante  Fragen
Im Mittelpunkt jedes
TWC stehen Fragen,
die von wirklichem In-
teresse für die Disku-
tierenden sind. Das
Ziel, relevante Fragen
zu stellen, mag trivial
erscheinen, für den Er-
folg eines TWC im
Sinne tiefgreifender
Kommunikation ist es
jedoch von essentieller
Bedeutung: „Sorgfältig
formulierte Fragen (...)
bewirken gleichzeitig
eine erhöhte Fokussie-
rung, steigern die Auf-
merksamkeit, bündeln
Energien und stärken

unsere kollektive Fähigkeit, Einblicke zu erlangen"
(Brown/Isaacs 2007, S. 84) Es geht also nicht darum, die
Fragen zu stellen, die der oder dem Lehrenden besonders
wichtig erscheinen, sondern den Aspekt eines Themas zu
identifizieren, der für möglichst viele Beteiligte relevant ist.
Dem TWC-Ansatz folgend wird zu diesem Zweck eine Pla-
nungsgruppe gebildet, die auch aus TWC-Teilnehmenden
besteht (vgl. Abb. 3).
Im ursprünglichen Konzept, das sich nicht auf Bildungskon-
texte bezieht, gehören zur Planungsgruppe der Auftragge-
ber und nach Möglichkeit Vertreter der verschiedenen be-
teiligten Interessengruppen. Bei der Durchführung in der
Lehre ist die oder der Lehrende Moderator und Auftragge-
ber in einer Person.

Das „Café Inklusion" an der Hochschule Fulda wurde durch
eine Planungsgruppe vorbereitet, die aus drei Lehrenden
und fünf Studierenden bestand. Da es sich um einen Onli-
ne-Studiengang handelt und aufgrund der damit einherge-
henden räumlichen Entfernung der Teilnehmenden vonein-
ander, fand das Planungstreffen als Video-Chat statt. Als

Thema stand eine Annäherung an Begriff und Idee der In-
klusion an. Das TWC sollte im Anschluss an einen Vortrag
einer Menschenrechtsexpertin zur „UN-Konvention für die
Rechte von Menschen mit Behinderungen" stattfinden und
dessen Impulse aufnehmen. Zum Einstieg fiel die Wahl auf
eine offene Frage, die es den Teilnehmenden (die sich nur
zum Teil kannten) zu werden:

o Was hat das Thema des Vortrages mit mir selbst zu tun? 

Diese Frage sollte das Thema des Vortrages von der ab-
strakt-allgemeinen auf eine konkret-persönliche Ebene
verlagern. Zugleich ließ die Frage sehr unterschiedliche
Positionierungen zu, von „Ich kann eigentlich nicht viel
damit anfangen" bis „Ich beschäftige mich seit 15 Jahren
mit dem Thema, weil..." 

Eine weitere Frage sollte neue Perspektiven eröffnen. Da
die UN-Konvention zugleich eine gesellschaftliche Vision
enthält, lautete die erste Formulierung:

o Wie ist meine Vision/Idee einer menschenwürdigen Ge-
sellschaft?

In der weiteren Diskussion in der Vorbereitungsgruppe
wiesen aber vor allem die beteiligten Studierenden dar-
auf hin, dass diese Frage wieder sehr abstrakt und allge-
mein ist. Deshalb entstand schließlich eine eher hand-
lungsorientierte zweite Frage:

o Was kann ich persönlich dazu beitragen, dass die UN-
Konvention gelebt wird?

Im späteren TWC wurde tatsächlich angeregt diskutiert.
Mit etwas kritischer Distanz wird jedoch deutlich, dass
insbesondere die zweite Frage zu stark auf ein bestimm-
tes Ergebnis abzielt, auf eine Liste von Handlungsstrate-
gien. Besser wäre es gewesen, mit der zweiten Frage
noch stärker Überlegungen der Teilnehmenden des TWC
zu erkunden.

D.  Diskussion  in  Kleingruppen  und  Wechsel
Die räumliche Situation mit den kleinen Kaffeehaustischen
schafft bereits die entscheidende Struktur für den Dialog:
Die Gruppe von Teilnehmenden, die gerade am selben
Tisch sitzt, kommt miteinander ins Gespräch. Eine auf dem
Tisch ausliegende „Café-Etikette" sorgt dafür, dass sich
möglichst alle an dem Gespräch beteiligen und ihre Gedan-
ken auf dem Flipchart-Papier, das ebenfalls auf dem Tisch
liegt, kreuz und quer festhalten. Die Diskussionszeit pro
Frage ist begrenzt, idealerweise auf 20 bis 25 Minuten.
Nach Ablauf der Zeit stehen alle Teilnehmenden auf und
verteilen sich an andere Tische. Nur eine Person bleibt sit-
zen, sie ist die Gastgeberin und berichtet der dann neu zu-
sammen kommenden Runde, was für sie besonders interes-
sant und bemerkenswert an der bisherigen Diskussion war.
Die Diskussion soll außerdem durch die Notizen der „Vor-
gänger" auf dem Papier angeregt werden. Anschließend
wird dieselbe Frage in dieser Runde erneut besprochen. So
gelangen Ideen von einzelnen Tischen in den gesamten
Raum und „verteilen" sich auf alle Tische. 
Anschließend wird eine zweite Frage in die Gruppe gege-

Abb.3 World Café als Teil eines langfristigen
Entwicklungsprozesses

Abb. 2: Zwischen Kaffee und Ge-
bäck werden zentrale Stichworte
festgehalten.
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ben und wiederum in zwei Runden diskutiert.
Nach jeder Runde kann eine „Offene Mitteilungsrunde"
eingefügt werden, in der die Teilnehmenden Statements,
Erkenntnisse, Ideen und Fragen im Plenum mitteilen kön-
nen. Der Ablauf (siehe Abb. 4) bildet damit eine sinnvolle
Alternative zu dem in vielen Seminaren üblichen Modell,
bei dem auf eine Gruppenarbeit eine oft ermüdende Prä-
sentationsrunde folgt.

Bei jedem Tischwechsel können die Teilnehmenden zentra-
le Begriffe, neue Fragen, erste Ideen auf Haftnotizen oder
Moderationskarten notieren und an eine Pinnwand heften.
Diese Pinnwand dient später auch als Protokoll. Eine be-
sonders schöne (aber auch kostspielige) Möglichkeit der
Dokumentation ist es, Grafiker einzuladen, die an den ver-
schiedenen Tischen herumgehen, zuhören und die einge-
fangenen Ideen in einem Bild festhalten.
Im „Café Inklusion" kamen die Diskussionen sehr schnell in
Gang. Die Teilnehmenden waren neugierig aufeinander und
zugleich hatten sie viel zum Thema beizutragen. In Kürze
entstand im Raum ein Summen von den vielen angeregten
Gesprächen. Zugleich blieb die Diskussion sehr sachlich
und eng am Thema. Möglicherweise hätten offener und
persönlicher formulierte Fragen und eine größere räumliche
Nähe an den Tischen zu intensiveren und persönlicheren
Gesprächen geführt. Insgesamt wurde relativ wenig auf die
Tischdecken geschrieben. Es bedarf der Gewöhnung an
diese Situation und Übung, damit die Teilnehmenden un-

befangen „herumkritzeln". Aufgrund des engen Zeitrah-
mens gab es in unserem TWC keine „Offene Mitteilungs-
runde". Zum Abschluss lag eine große Zahl unterschiedli-
cher Bilder (ausgeschnitten aus Zeitschriften und Zeitun-
gen) bereit. Die Teilnehmenden wurden gebeten, ihr per-
sönliches Fazit mit einem dieser Bilder zu illustrieren und an
eine Pinnwand zu kleben. So entstand eine sehr eindrucks-
volle Collage aus Schrift und Bild (siehe Abb. 5).

E.  Rolle  des  Leh-
renden:  Facilitator
Üblicherweise wird
ein World Café
durch einen Mode-
rator geleitet. Die
Hauptarbeit liegt
dabei jedoch nicht
in der Situation
selbst, sondern in
der gründlichen
Vor- und Nachbe-
reitung. Während
des TWC selbst
tritt der Moderator
nur zur Erklärung

des Vorgehens (Anmoderation) und zur Festlegung des
Rahmens in Erscheinung. Inhaltliche Steuerungen sind
nicht vorgesehen, weshalb sich im Amerikanischen auch
der Begriff des Facilitators etabliert hat (engl. „to facilitate"
= etwas bereitstellen, unterstützen, ermöglichen). Dieser
Begriff ist zugleich verbunden mit der Vorstellung partizipa-
tiver und kooperativer Prozessgestaltung, wie sie etwa von
Kurt Lewin begründet wurde (vgl. Janoff/Weisbrod 2005, S.
243).
Diese Rolle unterscheidet sich natürlich grundlegend von
der des Lehrenden an einer Hochschule. Wenn wir uns je-
doch zunehmend nicht nur als Vermittler von Wissen, son-
dern als Lernbegleiter verstehen, ist der Weg zum Facilita-
tor nicht mehr weit. Auch dies ist eine Facette des „para-
digmensprenden Gehalts der Formel vom shift from tea-
ching to learning" (Haacke/Frank 2010, S. 6). Auch in der
Lehre geht es darum, Lernen, Denken, Fragen zu erleich-
tern und zu ermöglichen. In jedem Fall kann es sinnvoll
sein, die Rolle desjenigen, der Lernprozesse steuert und
kontrolliert zu verlassen und auf die Eigensteuerung der

Abb. 5: Ausschnitt eines Plakats mit den Kernergebnissen
der TWC-Teilnehmer.

Abb. 4: Gruppen- und Plenarphasen im TWC

Abb. 6: Eine TWC-Teilnehmerin schreibt ihr Fazit auf ein Plakat.
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Lernenden zu vertrauen. Dieser Rollenwechsel ist für die
Dauer des TWC unbedingt erforderlich.
Als Lehrende im Studiengang „B.A. Frühkindliche inklusive
Bildung" ist uns diese Rolle bereits vertraut. Da es sich um
einen Blended-Learning-Studiengang handelt, ist der
Selbststudienanteil grundsätzlich hoch und die Lehrenden
können auf viele positive Erfahrungen mit selbstgesteuer-
tem Lernen zurückgreifen.

44..  WWiiee  kkaannnn  mmaann  TTWWCC  iinn  ddeerr  HHoocchhsscchhuulllleehhrree
eeiinnsseettzzeenn??

EEin World Café ist ein reizvolles Moderationssetting, doch
kann man es auch in der Lehre an Hochschulen einsetzen?
Unsere Erfahrung – und auch die anderer Hochschullehren-
der – hat gezeigt, dass ein World Café sehr bereichernd für
eine Tagung sein kann. Man muss sich jedoch klar werden,
wozu ein TWC geeignet ist und wozu nicht:
Ein World Café ist dann sinnvoll, wenn...
...ein persönlicher Zugang zu einem Thema gefunden wer-
den soll.
...eine Gruppe miteinander in Dialog kommen soll.
...neue, kreative Zugänge zu einem Thema gesucht werden.
...die notwendigen Rahmenbedingungen (genügend Zeit,
gestalteter Raum, Lehrende als Facilitator) gegeben sind.
Hingegen sollte ein anderes Setting gewählt werden, wenn
es beispielsweise um die systematische Erarbeitung eines
Themas geht und Ergebnisse erzielt („Diskutiert doch mal
den Ansatz von XY!") oder Wissen vermittelt werden soll.
Eine weniger aufwändige Variante für den normalen Lehr-
betrieb besteht darin, einzelne Elemente des TWC aufzu-
nehmen: Für die Herstellung von Kaffeehausatmosphäre
lässt sich in einem größeren Seminarraum mit einzeln auf-
gestellten Tischen, Tischdecken, Blumen und Kaffee eine
neue Situation schaffen, die sich vom üblichen Hochschul-
geschehen absetzt. Relevante Fragen könnte ein erfahrener
Hochschullehrer alleine formulieren oder auch in Koopera-
tion mit wenigen Studierenden. Die Diskussion an Tischen,
der regelmäßige Wechsel nach 25 Minuten, die an den Ti-
schen verbleibenden Gastgeber, die Notizen auf Moderati-
onskarten, die dann an die Pinnwand kommen, offene Mit-
teilungsrunden – all diese Aspekte lassen sich auch in einer
Lehrveranstaltung umsetzen. Und ganz Nebenbei: Auch die

an immer mehr Hochschulen anzutreffenden Seminare mit
60, 70 oder mehr Studierenden würden so in den Genuss
kommen von „Conversations that matter."
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CChhrriissttiiaann  KK..  KKaarrll

Kompetenzorientiertes  Prüfungsmodell  
in  den  Bauwissenschaften

Christian K. Karl

enthaltenen Subsystemen und Elementen wie auch deren
gegenseitige Abhängigkeiten und Einflüsse festgelegt sind,
welches in die Lage versetzen soll Prüfungsszenarien zu
konzipieren, um die Erfassung von Fähig- und Fertigkeiten
von Individuen zu ermöglichen. 
In diesem Zusammenhang liegt der Schwerpunkt insbeson-
dere darauf, inwiefern die für die Prüfung motivierten und
durch soziale resp. rechtliche Befugnis zugelassenen Teil-
nehmer/innen die Fertigkeit besitzen Fakten in Fachwissen
transformiert zu haben um dieses aufgabenangemessen als
situierte Fähigkeit in einem wettbewerbsorientierten Um-
feld angepasst und verantwortungsvoll zu einem bestimm-
ten Zweck erfolgreich einzusetzen. Denn erst dann kann
von einem kompetenten Individuum gesprochen werden. 

AAnnffoorrddeerruunnggeenn  

DDie elementaren Anforderungen an ein kompetenzorien-
tiertes Prüfungsmodell werden durch vier Dimensionen
definiert. Die erste Dimension, welche sich nicht von
denen eines nicht kompetenzorientierten Prüfungsmo-
dells unterscheidet, ist die formale Dimension. Diese wird
u.a. von den Prüfungsordnungen festgelegt und über die
Prüfungsämter koordiniert und geregelt, wie z.B. im Hin-
blick auf Prüfungszeiträume und Terminierung der Prüfun-
gen. Weitere zu berücksichtigende Elemente sind der zeit-
lich und ökonomisch zu optimierende Einsatz von Res-
sourcen wie Personalkapazitäten für die Erstellung und
Durchführung der Prüfung oder benötigte Materialen,
verfügbare EDV-Infrastruktur u.v.m.. Erheblichen Einfluss
darauf haben u.a. die Teilnehmeranzahl und die zur Verfü-
gung stehenden Räumlichkeiten. Ein weiterer Aspekt ist
die Dimension der Durchführung, in welcher der zentrale
Punkt die Prüfungsart bzw. –form ist. Hierbei liegt der
Fokus auf der Beantwortung der Frage wie spezifische
Fähig- und Fertigkeiten geprüft werden können. Weiter-
hin gilt es die Dimension der Inhaltsdefinition zu berück-
sichtigen, bei der es darum geht den Gegenstand der Prü-
fung festzustellen. Neben dem fachlichen Inhalt steht hier
insbesondere eine auf die zu erfassenden Fähig- und Fer-
tigkeiten abgestimmte quantitative wie auch qualitative
Inhaltsbetrachtung im Vordergrund. Als weitere Anforde-
rung kann die Rückmeldung des Lehr-Lernerfolgs an die
Teilnehmer/innen und an die Lehrenden festgestellt wer-
den. Die Prüfung besitzt damit auch die Dimension der
Evaluation. Richtig eingesetzte kann sie neben der Erfas-
sung und Bewertung von Fähig- und Fertigkeiten zusätz-

Allgemein  besteht  die  Ansicht,  dass  das  Ziel  einer  Prüfung
die  reine  Beurteilung  von  erworbenem  Faktenwissen  sei.
Unter  anderem  durch  die  Bologna  Deklaration  (1999)  und
das  Berliner  Kommuniqué  (2003)  soll  die  akademische
Ausbildung  kompetenzbasiert  und  outcome-oorientiert  sein.
Daraus  ist  das  langfristige  Ziel  abzuleiten,  dass  die  Studie-
renden  im  Rahmen  eines  umfassenden  Persönlichkeitsent-
wicklungsprozesses  dazu  befähigt  werden  eine  bestimmte
Aufgabe  verantwortungsvoll  sowohl  fachlich  wie  auch  sozi-
al  angemessen  erfolgreich  zu  lösen.  Aus  diesem  Grund  soll
laut  ECTS  Users'  Guide  (2004)  das  Lernziel  einer  Lehrveran-
staltung  aus  einer  Vielzahl  von  verschiedenen  Kompeten-
zen  bestehen.  Diese  setzen  sich  aus  einer  dynamischen
Kombination  von  Eigenschaften,  Fähigkeiten  und  Einstel-
lungen  zusammen.  Eine  Prüfung  muss  daher  über  die  reine
Validierung  von  Faktenwissen  hinaus  gehen  und  zum  Ziel
haben  innerhalb  eines  nach  formalen  Vorschriften  geregel-
ten  Verfahrens  Fähig-  und  Fertigkeiten  (Kompetenzen)  zu
erfassen  und  bewertbar  zu  machen.  
Dieser  Beitrag  stellt  die  Grundlagen  des  kompetenzorien-
tierten  Prüfungsmodells  LOCAM  (Learning  Outcomes  and
Competency  Assessment  Model)  vor  und  soll  anhand  von
Beispielen  aus  dem  Bereich  der  Bauwissenschaften,  wie
sie  am  Institut  für  Baubetrieb  und  Baumanagement  der
Universität  Duisburg-EEssen  angewendet  werden,  Transfer-
möglichkeiten  für  andere  Bereiche  aufzeigen.  Es  wurde
auf  der  gemeinsamen  Tagung  „Kompetenzorientiertes
Prüfen  in  den  Ingenieurwissenschaften  und  der  Informa-
tik“  von  4ING  und  Projekt  nexus  der  Hochschulrektoren-
konferenz  am  29.03.2011  an  der  Universität  Bremen  erst-
mals  vorgestellt.

HHiinntteerrggrruunndd  
IIn klassischen Prüfungen steht, wie auch in den Veranstal-
tungen auf denen sie gründen, das domänenspezifische
Fachwissen im Mittelpunkt. Dabei handelt es sich zumeist
um das Abfragen von Faktenwissen oder das Anwenden auf
zumeist bekannte oder neuerdings auch teilweise neue
Probleme. Auch wenn Letzteres eine Weiterentwicklung in
Richtung problemorientierter Lehr-Lern-/ bzw. Prüfungs-
szenarien darstellt, ist sie noch keine kompetenzorientierte
Prüfungsmethode. 
Ein kompetenzorientiertes Prüfungsmodell soll im Folgen-
den als ein (vorzugsweise auf einem Kompetenzmodell ba-
siertes) Modell verstanden werden, innerhalb dessen ver-
schiedene Dimensionen in Form von Systemen, und darin
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sich selbst klar und überzeugend auszudrücken, unabhängi-
ge Urteile abzugeben, erhaltene Informationen auszu-
wählen und effektiv zu strukturieren und kreatives und
phantasievolles Denken zu demonstrieren. 
Zur Berücksichtigung von sozialdynamischen Prozessen in-
nerhalb eines Lehr-Lernkonzepts kann dieser Kriterienbe-
zug sowohl mit einem Gruppen- als auch mit einem Indivi-
dualbezug kombiniert werden indem zusätzlich zur Klausur
Kleinprojekte in Gruppen bearbeitet und vorgestellt wer-
den. Dieses unterstützt neben der Förderung der Fach-
kompetenz insbesondere die Schulung von weiteren Kom-
petenzfeldern wie Methodenkompetenz (z.B. Analytisches
und Interdisziplinäres Denken, Kreativität und Innovati-
onsfähigkeit), soziale-und kommunikative Kompetenzen
(z.B. Teamfähigkeit, Konfliktlösungsbereitschaft, Verhand-
lungsgeschick, kommunikative Fähigkeiten und präsentati-
ve Fähigkeiten), persönliche Kompetenzen (z.B. Belastbar-
keit, Offenheit und Leistungsbereitschaft) als auch Akti-
vitäts-und umsetzungsbezogene Kompetenzen (z.B. Ent-
scheidungsfähigkeit, Flexibilität und Initiative). Innerhalb
der gestellten Aufgabe werden das Gesamtergebnis, der
Entstehungsprozess und die individuelle Entwicklung des
Einzelnen bewertet. Die Ergebnisse aus dem Projekt
(Gruppennote und Individualnote) und der Klausur (Indivi-
dualnote mit Kriterienbezug) ergeben schließlich die Ge-
samtnote. 

DDiimmeennssiioonn  ddeerr  IInnhhaallttssddeeffiinniittiioonn  
AAlle von den Studierenden während der Veranstaltung er-
langten Fähig- und Fertigkeiten, im Rahmen von Vorlesun-
gen, Übungen, Hausübungen, Exkursionen oder auch Prä-
sentationen der Studierenden selbst, sollten als quantitati-
ve Inhaltsdefinition der Prüfung zu Grunde gelegt werden
um ein möglichst umfassendes inhaltliches Spektrum prü-
fen zu können. 
Eine qualitative Inhaltsdefinition kann aus der Dimension
der Durchführung abgeleitet werden. Insofern muss die zu
entwickelnde Prüfung den Teilnehmenden die Möglichkeit
bieten die Beherrschung der Mindestanforderungen zu de-
monstrieren um sie somit für die Prüfenden erfassbar zu
machen. Aus diesem Grund wird empfohlen an die Formu-
lierung von kompetenzorientierten Prüfungsaufgaben fol-
gende Qualitätsmerkmale zu stellen: 
• Eindeutige, nachvollziehbare und verständliche Darstel-

lung des Problems. 
• Fragestellung ist methodisch abhandelbar. 
• In der Fragestellung muss mindestens ein inhaltlicher

Fachbezug vorhanden sein. 
• Unabhängige Urteile/Entscheidungen durch offene Fra-

gestellungen ermöglichen. 
• Teilweise eine Überbestimmtheit von Informationen ein-

beziehen um die Möglichkeit einer selektiven und struk-
turierten Auseinandersetzung zu ermöglichen. 

• Komplexe Fragestellungen sollten zudem einen fachüber-
greifenden Kontext zum Gegenstand haben um flexibles,
interdisziplinäres, kreatives und phantasievolles Denken
beweisen zu können. 

• Es sollte ein dem Schwierigkeitsgrad der Fragestellung an-
gemessener zeitlicher Rahmen zur Bearbeitung des Pro-
blems festgelegt werden. 

lich wertvolle Hilfestellung für das Konzept des darauf fol-
genden Veranstaltungszyklus leisten. 

Im Folgenden wird auf die zur praktischen Umsetzung be-
sonders relevanten Dimensionen Durchführung und Inhalts-
definition näher eingegangen. Daraufhin folgen Empfehlun-
gen für die Vorbereitung wie auch konkrete Beispiele. 

DDiimmeennssiioonn  ddeerr  DDuurrcchhffüühhrruunngg  
DDie Dimension der Durchführung umfasst Anforderungen
an die Prüfungsbestandteile, die Prüfungsfragen wie auch
an die Bewertungskriterien. So sollten die Prüfungsbe-
standteile wie z.B. Klausuren, Seminararbeiten oder Kollo-
quien schon zu Beginn der Veranstaltung klar kommuni-
ziert werden und deren Sinn und Zweck für jeden Studie-
renden nachvollziehbar sein. Die Prüfungsfragen müssen
beim kompetenzorientierten Prüfungsmodell Anforderun-
gen gerecht werden, die sich aus dem fachlichen Bezug der
Frage, der problemorientierten Fragestellung, der methodi-
schen Abhandlungsmöglichkeit der Fragestellung, der
Sichtbarkeit des zur Lösung genutzten Wissens für den Prü-
fenden, sowie der Möglichkeit eines prüfbaren Lösungs-
weges zusammensetzen. 
Den Fragestellungen muss ein eindeutiges Bewertungskon-
zept zu Grunde gelegt werden, welches auf dem Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben basiert und sowohl für Prüfer/innen
als auch für alle Teilnehmer/innen der Prüfung zu jedem
Zeitpunkt einheitliche, nachvollziehbare und zuverlässige
Ergebnisse liefert. Dabei ist zu unterscheiden, ob ein krite-
rienbasierter, gruppenorientierter oder individueller Be-
wertungsbezug Anwendung findet. 
Die klassische Klausur stellt einen reinen Kriterienbezug
dar, in welchem ein eindeutiges und für alle gleiches Be-
wertungskonzept vorliegt. 
Auf der Grundlage von Berendt (2002) sollten die folgen-
den Kriterien als Mindestmaßstab einbezogen werden.
Demnach geht es sowohl innerhalb der Veranstaltung als
auch im Prüfungsprozess vor allem darum, dass die Teilneh-
mer/innen in der Lage sind in klarer, lesbarer und überzeu-
gend argumentativer Weise etwas schriftlich darzustellen,

Abbildung 1: Dimensionen eines kompetenzorientierten
Prüfungsmodells 
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Stufen unterteilt. Die erste Stufe berück-
sichtigt die Wissensbasis und dient der Er-
fassung von erlernten Fachinhalten. Die
Studierenden sollen in diesem Bereich in
der Lage sein, Verständnisfragen zu beant-
worten und vorhandenes Wissen wiederzu-
geben. In der zweiten Stufe sollen sie dieses
Wissen methodisch transformiert haben,
das heißt anwenden können (Wissenstrans-
formation). Diese Anwendung kann durch
Aufgaben sichtbar gemacht werden in
denen die Studierenden etwas konstru-
ieren, analysieren oder unterscheiden müs-
sen um daraus eigenständig neue Zusam-
menhänge formulieren zu können (z.B. eine
Alternative vorschlagen). Die dritte und
letzte Stufe der Prüfung umfasst die Wissen-
serweiterung/ Reflexion. In dieser Stufe sol-

len die Studierenden das erlernte und vernetzte Fachwissen
anwenden um selbstständig zu Argumentieren oder etwas

Sofern vorhanden, müssen im Rahmen eines kompetenzo-
rientierten Prüfungsmodells die für eine Veranstaltung defi-
nierten weiteren Handlungslehrziele zur
Vermittlung von spezifischen Fähig- und
Fertigkeiten ebenfalls Berücksichtigung
finden, da hiermit insbesondere die per-
sönliche Qualifikation und domänenspe-
zifische Kompetenzbildung der Teilneh-
menden erfassbar wird. 
Um solche Veranstaltungs-/Prüfungsin-
halte bestimmen zu können, sollten vor
allem die Anforderungen an die Studie-
renden aus der Sphäre des zukünftigen
Tätigkeitsfeldes Berücksichtigung finden. 
Dieser zentrale Punkt erfordert die Aus-
einandersetzung mit der Gesamtveran-
staltung von Beginn an bis zur Prüfung.
Basis ist z.B. die Lokalisierung der von
der Wirtschaft geforderten Kompeten-
zen. Diese spezifischen Kompetenzen
sind von Fach zu Fach und Wirtschafts-
zweig zu Wirtschaftszweig unterschied-
lich und erfordern daher immer eine ge-
sonderte Betrachtung. Innerhalb eines
vom Autor entwickelten Entwicklungs-
rahmens können in fünf Stufen sowohl
die geforderten Kompetenzen ermittelt
wie auch die dazu korrespondierenden
Lehr-Lernszenarien ausgewählt werden
(siehe Abbildung 2). 
Zur Vermittlung von Wissen und Kennt-
nissen innerhalb einer Veranstaltung
müssen sinnvolle kognitive Lehrziele for-
muliert werden. Mit Hilfe der Lernzielta-
xonomie nach Bloom et. al. (1956) wer-
den die kognitiven Lehrziele in sechs
Klassen eingeteilt: Wissen, Verstehen,
Anwenden, Analyse, Synthese und Be-
wertung. 
Das inhaltliche Konzept des kompeten-
zorientierten Prüfungsmodells orientiert
sich ebenfalls an dieser Taxonomie. Ba-
sierend darauf wird die Prüfung in drei

Abbildung 2: Stufen der kompetenzorientierten Modulentwicklung nach Karl
(2010) 

Tabelle 1: Kognitive Lernzieltaxonomie in Kombnation mit Vollzugs-(Aktions-)
Verben 

C.  K.  Karl  � Kompetenzorientiertes  Prüfungsmodell  in  den  BauwissenschaftenP-OE



70 P-OE 2+3/2011

Des Weiteren bieten sich auch freiwillige, nicht in die Ge-
samtnote einfließende Online-Assessments an, die von den
Studierenden nach eigenem Ermessen so häufig wie ge-
wünscht wiederholt werden können und ihnen unmittelbar
Rückmeldung über ihren Wissensstand vermitteln. Auf
Grund der Tatsache, dass den Studierenden der Umgang
mit Web 2.0-Anwendungen, insbesondere die Kommuni-
kation in Sozialen Netzwerken wie bspw. studiVZ, myspa-
ceTM oder Facebook© bekannt ist, wird eine solche Unter-
stützung sehr gerne angenommen. 

UUmmsseettzzuunngg  ddeerr  PPrrüüffuunngg//BBeeiissppiieellee  

JJede der drei genannten Stufen kann in etwa ein Drittel der
gesamten Prüfung umfassen. Um die erste Stufe, die Wis-
sensbasis, zu überprüfen werden Verständnisfragen zu den
Vorlesungsinhalten gestellt, welche von den Studierenden
zu beantworten sind. Zum Beispiel sollen die Studierenden
erklären was im Rahmen des Projektmanagements die WBS
(Work-Breakdown-Structure) bedeutet. In dieser Stufe kön-
nen auch Multiple-Choice-Fragen angewendet werden. 
Weitere Beispiele wären: „Nennen Sie drei WAS-AUCH-
IMMER …“ oder „Grenzen Sie DIESES von JENEM ab.“
oder „Erklären Sie den Unterschied zwischen A und B.“. 

Die zweite Stufe, die Wissenstransformation, geht über die
erste Stufe hinaus. Der Schwerpunkt liegt hier in der Analyse
von Sachverhalten und das Ziehen einer Schlussfolgerung. So
wird beispielsweise eine Aufgabe gestellt, in welcher den
Studierenden ein vorhandener Baustelleneinrichtungsplan
zur Analyse vorgelegt wird, um anschließend einen Verbesse-
rungsvorschlag (Schlussfolgerung) zu formulieren. Weitere
Beispiele wären: „Wählen Sie für die Bauaufgabe XY aus den
angegeben Geräten aus ….“ oder „Analysieren Sie den abge-
bildeten Ablaufplan in Bezug auf …..“. 
Im dritten und letzten Abschnitt der Prüfung, der Wissenser-
weiterung, bekommen die Studierenden ein bis zwei kom-
plexe Kleinstprojekte zur Lösung vorgelegt. Diese Aufgaben
umfassen das gesamte Spektrum der in der Veranstaltung be-
handelten Inhalte. Darin soll gezeigt werden, dass ein kom-
plexes Problem eigenverantwortlich bewertet, interpretiert
und zielgerichtet gelöst werden kann. Hierfür bietet sich bei-
spielsweise die Optimierung eines gegebenen Terminplans

unter Berücksichtigung eines Soll-/Ist-Vergleichs
auf Grundlage einer Terminrückmeldung an. 

ZZuussaammmmeennffaassssuunngg  
DDie Konzeption von kompetenzorientierten
Prüfungen erscheint im Gegensatz zu klassi-
schen Prüfungen als überaus zeitaufwendig.
Dieser Zusatzaufwand egalisiert sich spätestens
bei der nächsten durchzuführenden Prüfung.
Durch die in diesem Beitrag empfohlenen
Schlüsselverben lassen sich relativ einfach und
mit wenig Aufwand bestehende Aufgaben um-
formen und in die drei Klassen Wissensbasis,
Wissenstransformation und Wissenserweite-
rung gruppieren. 
Der nächste notwendige Schritt wäre die Anpas-
sung der Bewertungskriterien. Alle weiteren in

Bewerten zu können. Des Weiteren bieten sich hier auch
praktische Aufgaben an, in denen die Teilnehmer/innen ein
komplexes Problem selbstständig bewerten, interpretieren
und lösen müssen. 
Eine Hilfestellung für die Formulierung von Prüfungsaufga-
ben wurde auf der Grundlage der Aktionsverben zur Lern-
zieldefinition von Hölterhoff & Becker (1986) entwickelt.
Basierend auf diesem Hintergrund bietet Tabelle 1 eine Zu-
sammenfassung der kognitiven Lernzieltaxonomie in Kom-
bination mit in Prüfungsaufgaben anwendbaren Schlüssel-
verben als Hilfestellung an. 
Insofern können bereits durch die Verwendung von be-
stimmten Schlüsselverben innerhalb der Prüfungsfragen
Abgrenzungen zu den einzelnen Stufen getroffen werden.

SSuuppppoorrtt  zzuurr  PPrrüüffuunngg  
UUm die Studierenden einerseits im Lernprozess zu unter-
stützen, andererseits auf die Anforderungen der Prüfung
vorbereiten zu können, bieten sich neben Vorlesungen zur
Vermittlung der Wissensbasis und Übungen zur Transforma-
tion und Erweiterung auch Hausübungen, Gruppenarbeiten
sowie Online-Assessments an (Abbildung 3). Die Haus-
übungen sind über das Semester verteilt zu leisten und die-
nen je nach Ausrichtung einerseits der Vertiefung des Fak-
tenwissens, andererseits der Wissenstransformation. Über
ein Feedback von Seiten der/des Lehrenden werden den
Studierenden ihre Wissenslücken aufgezeigt so dass sie im
Laufe des Lernprozesses noch die Möglichkeit haben diese
zu beseitigen. Die Hausübungen gehen zwar nicht in die
Prüfungsnote ein, müssen aber fristgerecht abgehandelt
werden um auch die Arbeit unter terminlichen Restriktio-
nen – wie sie im Arbeitsleben häufig anzutreffen sind – zu
erleben (Schulung der Belastbarkeit). Die Gruppenarbeiten
hingegen sollten bewertet werden und zuzüglich zu der
Klausur in die Benotung eingehen. Im Rahmen dieser Grup-
penaufgabe, welche aus einem Projekt oder Fall bestehen
kann, werden während der Bearbeitung sowohl der Ent-
wicklungsprozess als auch das Ergebnis bewertet. Während
dieser Anwendungsphase erlangen die Studierenden durch
die unabhängige Auseinandersetzung mit einem gegebenen
Problem vertiefte Fähigkeiten, welche ihnen auch im Hin-
blick auf die zu absolvierende Prüfung helfen soll. 

Abbildung 3: Schematische Zusammensetzung des Lehr-Lernprozesses 
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der Abbildung 4 zusammengefassten Dimensionen des
kompetenzorientierten Prüfungsmodells und deren Einzel-
elemente wie auch die darin enthaltenen Abhängigkeiten
und gegenseitigen Beeinflussungen können sukzessive in
folgenden Prüfungen Berücksichtigung finden. Dieses Ver-
fahren wurde am Institut für Baubetrieb und Baumanage-
ment der Universität Duisburg-Essen sowohl als klassische
Papier-Prüfung als auch als EDV-gestützte Prüfung erfolg-
reich umgesetzt. 

Das hier vorgestellte Modell soll auch als Grundlage die-
nen um einerseits domänenspezifische Prüfungsmodelle,
andererseits Handlungsabläufe und Umsetzungsempfeh-
lungen für die Planung und Umsetzung von kompetenzori-

entierten Prüfungen zu entwickeln um schließlich auch die
Auseinandersetzung mit kompetenzorientierter Lehre wei-
ter zu fördern. 
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Universitäten am Scheideweg ?! - Chancen und Gefahren des gegenwärtigen historischen 

Wandels in Verfassung, Selbstverständnis und Aufgabenwahrnehmung
Ergebnisse des Hochschulforums Sylt 2008

Ist  der  Weg  von  der  Idee  der  Gemeinschaft  der  Lehrenden  und  Lernenden
zu  Universitäten  in  differenzierten  Leistungsklassen  als  Produktionsunter-
nehmen  für  wirtschaftlich  verwertbare  Erkenntnisse  und  hoch  qualifizierte
Arbeitskräfte  unumkehrbar?  
Gibt  es  einen  dritten  Weg?

Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet – jetzt ist der
Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die Universitäts-
leitungen in Deutschland sehen sich – von ihnen gewollt oder nicht – einer
Entwicklung gegenüber, die “ihre” Universität täglich verändert und die –
provokant zugespitzt – in die Formel gefasst werden kann: 

Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in
grundsätzlich gleichen (gleichrangigen) Universitäten zu einem Produk-
tionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das Wirtschaftlich-
keitsregeln durchgängig folgt und das vordringlich wirtschaftlich verwert-
bare Erkenntnisse und Arbeitskräfte erzeugt. 

Diese Situation, die die deutsche Universität so nachhaltig verändern wird
wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des Hochschulforums
Sylt 2008. Dort wurde gefragt: 

Gibt es einen dritten Weg?

Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen wird, dann
wird die Universität als kollegiale Veranstaltung verlassen – mit weitrei-
chenden Folgen für Zusammenhalt, Produktivität, Verantwortungs-
strukturen, für Art, Niveau und Profil von Forschung, Lehre und Studium
bzw. Art, Niveau und Profil der Absolvent/innen. Bisherige kollegial inte-
grative Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, personelle Ergänzungs-(Beru-
fungs-)verfahren werden von betriebsförmigen Strukturen abgelöst. Dieses
Neue enthält Chancen und Gefahren – in welchem Umfang und mit wel-
chem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis aber ist für die deutsche Gesellschaft
und weit darüber hinaus von allergrößter Bedeutung. Hier setzt das in die-
sem Band vorgelegte Konzept des Hochschulforums 2008 an. 

Hochschulforscher, Universitätsrektoren/-präsidenten und Mitglieder aus
Wissenschaftministerien haben sich für acht Tage in Klausur begeben, mit
dem Ziel die weiteren Konsequenzen der Maßnahmen zu vergegenwärti-
gen und sich zu vergewissern, ob und wie diese Folgen gewollt werden.

Das Ergebnis – bestehend aus Analysen und Handlungsempfehlungen –
wird hiermit vorgelegt. 
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Viele  hochschuldidaktische  Einrichtungen  evaluieren  ihre
Weiterbildungen,  indem  sie  die  Teilnehmer  an  ihren  Veran-
staltungen  befragen.  Diese  Art  der  summativen  (Abschluss-))
Evaluation  kann  sehr  sinnvoll  sein: Sie  gibt  Auskunft  über
den  Blickwinkel  der  Teilnehmer,  den  wir  als  hochschuldi-
daktische  Koordinatoren  üblicherweise  nicht  einnehmen.  
Der  Artikel  befasst  sich  schwerpunktmäßig  mit  den  Metho-
den  der  Evaluation  und  soll  Orientierung  geben  bei  der
Methodenwahl.  Es  stellt  sich  nämlich  spätestens  bei  der
Planung  einer  Evaluation  die  Frage:  Wie  evaluiert  man  gut?
Das  heißt,  wie  evaluiert  man  so,  dass  die  Qualitätskriterien
von  Befragungen  eingehalten  werden  (Objektivität,  Reliabi-
lität,  Validität,  Normierung,  Ökonomie  und  Nützlichkeit,
z.B.  Lienert  und  Raatz  1994,  Reischmann  2006)  und  dass
man  bei  der  Evaluation  sinnvolle  Ergebnisse  erhält?  
Zu  einem  guten  Teil  hängt  die  Gestaltung  der  Evaluation
von  den  mit  ihr  verfolgten  Zwecken  ab.  Grundsätzlich  kann
Evaluation  primär  der  Legitimation  bzw.  Vergewisserung
über  einen  bestimmten  Gegenstand  dienen  (wenn  Sie  z.B.
nach  außen  zeigen  wollen,  dass  Ihre  Seminare  gut  ange-
nommen  werden).  Diese  Prozessoptimierungs-ZZwecke
werden  in  der  Regel  über  formative,  lehrveranstaltungsbe-
gleitende,  Evaluationen  realisiert.  Besondere  neuere  For-
men  dieses  Evaluationszweckes  sind  die  Evaluation  des  Ler-
nens  Studierender  (z.B.  Webler  2005)  oder  der  Kompeten-
zen  der  Studierenden  (Braun  2007).
Evaluation  kann  aber  auch  primär  der  Verbesserung  bzw.
Innovation  dienen  (wenn  Sie  als  Trainer  oder  Koordinator
z.B.  kritisches  Feedback  über  Ihre  Seminare  erhalten  möch-
ten;  zur  Unterscheidung  der  verschiedenen  Funktionen
siehe  z.B.  Gutknecht-GGmeiner  2009).  Diese  Zwecke  wer-
den  in  der  Regel  über  summative  Evaluationen  realisiert,
die  auf  ein  abschließendes  Urteil  abzielen.  
Bei  der  Erstellung,  Durchführung  und  Auswertung  von  Fra-
gebögen  hilft  eine  Reihe  neuerer  theoretisch  fundierter
Praxisratgeber.  Exemplarisch  hierfür  sei  Reischmann  (2006)
erwähnt.

OOnnlliinnee-  ooddeerr  PPaappiieerr-EEvvaalluuaattiioonn??  
NNeben der Entscheidung für eine summative oder formati-
ve Evaluation bleibt eine weitere Grundsatzfrage: Über wel-
ches Medium sollen die Teilnehmer befragt werden? Da die
mündliche Befragung oft zu aufwändig erscheint, wird in
der Regel die Evaluation mit Papierfragebögen gewählt. Die
Entwicklung des Internets bietet uns aber eine Alternative:
Online-Befragungen (siehe Kuckartz und Kollegen 2009).
Die Entscheidung zwischen traditioneller Papier- und

neuartiger Online-Befragung wird jedoch oft intuitiv, „aus
dem Bauch heraus“ gefällt. 
Doch gibt es eigentlich gute, wissenschaftlich fundierte,
Gründe für die Wahl zwischen Papier- und Online-Befra-
gung? Fischer (2005) nennt in ihrer Untersuchung der Onli-
ne-Befragung Zeitvorteile (die Befragung kann schneller
durchgeführt werden), die höhere Ökonomie (weniger Un-
terstützung bei der Durchführung und Auswertung ist
nötig), eine höhere Reichweite, technische Vorteile und die
Möglichkeit zur kontinuierlichen Feldstatistik (man erhält
vorläufige Auswertungen schon während der Datenerhe-
bung; für ein Beispiel des E-Mail-unterstützten Lerntrans-
fers siehe Flender 2003). 

VVeerrgglleeiicchhbbaarrkkeeiitt  OOnnlliinnee-PPaappiieerr
TTrotz der Argumente, die für die Online-Methode spre-
chen, können Fragen und Probleme auftauchen, die gegen
diese Methode sprechen: Mit welchen Unterschieden ist
bei der Online-Methode zu rechnen? Ist es so, dass die die
Online-Methode zu anderen Ergebnissen führt als die tradi-
tionelle Papier-Methode? 
Naheliegend wäre zum Beispiel, dass sich an Online-Eva-
luationen weniger Seminarteilnehmer beteiligen, das heißt,
dass der Rücklauf niedriger ist als bei der Papier-Evaluation
im Seminar. Dies wurde für studentische Lehrveranstal-
tungsevaluationen bereits mehrfach gezeigt (z.B. Fuchs und
Brunner, 2005, Meinefeld 2010, Soucek und Göritz 2006).
Ferner könnte es sein, dass dieser geringere Rücklauf zu an-
deren Ergebnissen führt. Speziell für geschlossene Fragen,
Ratingfragen mit vorgegebenen Antwortoptionen, könnten
Online-Evaluationen zu negativeren Beurteilungen führen,
wenn sich gerade die „kritischen Teilnehmer“ an der Eva-
luation beteiligen (Belege für die studentische Lehrveran-
staltungsevaluation z.B. bei Dresel und Tinsner 2008).
Damit hängt die Frage der Selbstselektion der Befragten zu-
sammen. Evtl. könnte es sein, dass sich gerade die Studie-
renden an der Befragung beteiligen, die eine kritische Ein-
stellung haben und Studierende, die eher eine neutrale Ein-
stellung haben, nicht teilnehmen. Damit würde das Ergeb-
nis insgesamt natürlich negativer ausfallen. 
Ferner könnte es sein, dass Online-Evaluationen bei offe-
nen Fragen (bei denen keine Antwortoptionen vorgegeben
sind) zu längeren Antworten führen (z.B. Soucek und Göritz
2006): Auch Hochschuldozenten sind es heutzutage viel
eher gewohnt, am PC zu schreiben als auf Papier. Ein eher
statistisches Thema betrifft die Frage, ob die Zuverlässigkeit
der Daten (sog. Reliabilität) bei Online-Evaluationen ge-

RRoobbeerrtt  KKoorrddttss-FFrreeuuddiinnggeerr,,  EEvvaa  GGeeiitthhnneerr
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nauso hoch oder höher (z.B. Dresel und Tinsner 2008),
oder im Gegenteil niedriger (z.B. Gamliel und Davidovitz
2005) ist als die Zuverlässigkeit bei Papier-Evaluationen
(eine hohe Zuverlässigkeit ist die Voraussetzung für die Un-
tersuchung von Zusammenhängen der Evaluationsergebnis-
se mit anderen Variablen).
Da wir uns als Hochschulangestellte bei unseren Entschei-
dungen in der wissenschaftlichen Begründungspflicht
sehen, haben wir uns entschieden, diesen Fragen empi-
risch, mit einer eigenen Untersuchung, nachzugehen:
1. Nehmen weniger Personen an der Online-Evaluation Teil

als an der Papier-Evaluation?
2. Führt die Online-Evaluation zu negativeren Beurteilun-

gen auf geschlossenen Ratingfragen?
3. Antworten die Teilnehmer bei der Online-Evaluation mit

längeren Antworten auf offene Fragen?
4. Ist die Online-Evaluation genauso zuverlässig (reliabel)

wie die Papier-Evaluation?

EEiiggeennee  EErrffaahhrruunnggeenn  mmiitt  OOnnlliinnee-EEvvaalluuaattiioonn
FFür die Beantwortung dieser Fragen haben wir die Online-
Evaluation an unserer Einrichtung im Sommersemester
2010 ausprobiert. Das Fortbildungszentrum Hochschulleh-
re (FBZHL) der Universität Erlangen-Nürnberg bot uns die
Möglichkeit, die Online-Befragung syste-
matisch mit der Papier-Befragung zu ver-
gleichen. Wir haben die Plattform EvaSys
(Education Survey Automation Suite, von
Electric Paper Gesellschaft für Softwarelö-
sungen mbH) für die Evaluation eines Teils
unserer hochschuldidaktischen Seminare
verwendet. Für 19 Seminare des Pro-
gramms erhielten alle Seminarteilnehmer
nach Seminarende einen Link per E-Mail
zugesendet, mit dem sie den Fragebogen
online ausfüllen konnten (Web-Survey).
Weitere 20 Seminare des Programms wur-
den, wie bisher, mit einem Papier-Fragebo-
gen evaluiert. Dabei füllten die Seminarteil-
nehmer den Fragebogen direkt nach Semi-
narende, noch im Seminarraum, aus. Wich-
tig war uns, dass genau dieselben Fragen
und Antwortoptionen in der Online-Varian-
te erschienen wie in der Papier-Variante. 
Der Fragebogen enthielt 21 geschlossene Rating-Fragen.
Diese wurden zu fünf faktorenanalytisch geprüften Dimen-
sionen unter den Begriffen Darstellung-Didaktik (im Sinne
mikro-didaktischer Präsentationsfähigkeiten), Materialien-
Medien, Umgang mit den Teilnehmern, Wissen-Praxis und
Umfang-Tempo zusammengefasst. Eine zusätzliche Global-
Dimension fragte die allgemeine Zufriedenheit der Teilneh-
mer (hinsichtlich der Veranstaltung, des Dozenten und eine
Gesamtbeurteilung) ab. 
Für weitere Berechnungen gab es eine Frage zur Erfahrung
als Universitätsdozent, eine zum Lehraufwand im aktuellen
Semester, eine zur Weiterbildungserfahrung am FBZHL
sowie vier bis fünf Fragen zu seminarspezifischen Lernzie-
len. Alle Ratingfragen sollten auf einer 5-stufigen Skala von
„stimme überhaupt nicht zu“ bis „stimme vollständig zu“
beantwortet werden. 

Der Fragebogen enthielt ferner zwei offene Fragen: „Was
hat Ihnen besonders gut gefallen?“ (positive Frage) und
„Was hat Ihnen nicht so gut gefallen und welche Verbesse-
rungsvorschläge haben Sie?“ (negativ-kritische Frage; bei
Interesse am verwendeten Fragebogen wenden Sie sich
gern an die Autoren). 
Welche Ergebnisse haben wir bei unserem Vergleich der
Online- mit der Papier-Befragung erhalten? 
Zu 1.: An der Online-Evaluation nahmen durchschnittlich
69,78 % der im Seminar Anwesenden teil (SD = 16,90).
Wie erwartet, war dieser Wert bei der Online-Evaluation
signifikant niedriger als der Anteil bei der Papier-Evaluation.
Hier war der durchschnittliche Rücklauf mit 94,73% (SD =
8,38) sehr hoch (die Varianzanalyse ergab F(1,35) = 31,46, p
< .001, ?²p = .48).
Zu 2.: Die Online-Evaluation führte tatsächlich zu signifi-
kant negativeren Beurteilungen auf den geschlossenen Ra-
tingfragen als die Papier-Evaluation (und dies sogar dann,
wenn zwei Seminare mit demselben Trainer und demselben
Titel einzeln verglichen wurden). Online-Evaluierende
gaben auf der Global-Dimension (Skala von 1 bis 5) durch-
schnittlich ein Urteil von 4,20 ab (SD = 0,95), während Pa-
pier-Evaluierende auf der Global-Dimension eine Beurtei-
lung von 4,64 (SD = 0,52) abgaben (die Varianzanalyse
ergab F(1,266) = 24,09, p < .001, ?²p = .08).

Zu 3.: Ferner führte die Online-Evaluation zu signifikant
längeren Antworten auf die offenen Fragen. Allerdings war
dieser Unterschied größer für die negativ-kritische Frage als
für die positive Frage (die Varianzanalyse der Wortanzahlen
ergab eine Interaktion der beiden Faktoren Online vs. Pa-
pier und positiv vs. negativ: F(1,272) = 9,37, p = .002, ?²p =
.03, siehe Abbildung 2). 

Zu 4.: Die Reliabilität (Zuverlässigkeit) der Fragebögen – ge-
messen über den Index Cronbach alpha, der die internen
Zusammenhänge der Fragebogen-Dimensionen angibt –
war bei der Online-Evaluation nicht nur genauso hoch wie
bei der Papier-Evaluation, sondern sogar höher. Für die Glo-
bal-Dimension war Cronbach alpha für die Online-Evaluati-
on .938 und für die Papier-Evaluation .880. In beiden Fällen
erfüllte der Fragebogen die Anforderungen an hohe Reliabi-
litäten von .7 (z.B. Lienert 1969)

Abbildung 1: Mittelwerte (und Standardfehler) der Antworten der Global-Di-
mension, getrennt nach Online- und Papier-Evaluation. 
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EEmmppffeehhlluunngg  zzuurr  MMeetthhooddeennwwaahhll

Unsere Studie hat folgendes gezeigt: Online erreicht man
weniger Evaluationsteilnehmer und online werden die Se-
minare negativer bewertet. Dazu passend geben die Teil-
nehmer online längere Antworten speziell bei der negativ-
kritischen Frage. Allerdings führt die Online-Evaluation zu
mindestens so zuverlässigen Ergebnissen wie die Papier-
Evaluation, ferner waren die Beurteilungen generell im
guten Bereich (4,20 auf einer Skala von 1 bis 5).
Was können wir Hochschuldidaktikern nun darauf aufbau-
end empfehlen? Unsere Antwort lautet: Es kommt auf den
Zweck der Evaluation an. 
Wenn Sie als Hochschuldidaktiker eher an der Legitimation
Ihrer Einrichtung interessiert sind, empfehlen wir Ihnen die
summative Evaluation der Seminare. Hierfür bietet sich die
Erhebung mit Papier-Fragebögen an. Damit erreichen Sie
eher positivere Beurteilungen auf der Basis umfassender
Stichproben. Wenn Sie dagegen eher an der Verbesserung
Ihres Angebots interessiert sind, empfehlen wir Ihnen die
formative Evaluation. Hierfür bietet sich die Erhebung mit
Online-Fragebögen an. Mit dieser Methode erreichen Sie
bei gleicher Zuverlässigkeit der Daten zwar nur einen Teil
der Seminarteilnehmer und Sie werden etwas kritischer be-
urteilt, allerdings geben Ihnen diese Teilnehmer mehr Anre-
gungen für mögliche Verbesserungen Ihres Angebots. 

UUrrssaacchheenn  ffüürr  ddeenn  MMeetthhooddeennuunntteerrsscchhiieedd
AAus Forschungssicht unklar ist bisher, woher die Unter-
schiede zwischen Online- und Papier-Evaluation stam-
men. Mindestens drei Ursachen sind denkbar: Eine Selbst-
selektion der kritischen Seminarteilnehmer, die Zeit zwi-
schen Seminarende und Ausfüllen des Fragebogens oder
die größere Anonymität beim Ausfüllen des Online-Frage-
bogens.
Die Hypothese der Selbstselektion bei der Online-Methode
erscheint uns plausibel, da die Teilnahme an einer Evaluati-
on als „kommunikativer Akt“ gelten kann: Ich nehme – frei-
willig – vor allem dann an einer Evaluation teil, wenn ich
etwas (Kritisches) sagen möchte. 

Diese Selbstselektions-Hypothese haben
wir mit einem weiteren Datensatz unter-
sucht. Im Wintersemester 2010-11 wur-
den alle unsere Seminare aus dem offe-
nen Seminarprogramm online evaluiert.
Wir stellten fest, dass die Zahl der Eva-
luationsteilnehmer mit dem Evaluations-
ergebnis signifikant negativ korrelierten:
Je negativer die Teilnehmer das Seminar
bewerteten, desto mehr Seminarteilneh-
mer nahmen prozentual auch an der Eva-
luation teil (r(31) = -.443, p = .013). Die-
ser Befund unterstützt die These der
Selbstselektion: Seminarteilnehmer neh-
men vor allem dann an einer Online-Eva-
luation teil, wenn sie das Seminar negativ
bewerten. 
Wir vermuten allerdings, dass sich auch
die konkrete Situation (Zeit, soziale Situa-

tion) der Evaluationserhebung auf die Daten auswirkt: Bei
der üblichen Methode der Papier-Evaluation füllen die Teil-
nehmer die Bögen am Ende des Seminars bei Anwesenheit
des Dozenten aus. Dies führt vermutlich zu einer starken
sozialen Kontrolle bei den Teilnehmern, den Bogen schnell
(eher heuristisch) und eher positiv auszufüllen (ähnlich ar-
gumentieren Fuchs und Brunner 2005, S. 76). Bei der übli-
chen Methode der Online-Befragung füllen die Teilnehmer
den Bogen nach dem Seminar in einem anderen Raum (z.B.
zu Hause, am Arbeitsplatz) aus. Bei dieser Methode ist mit
einer überlegteren (systematischeren) Vorgehensweise
beim Ausfüllen und weniger starker sozialer Kontrolle zu
rechnen. Spontane Eindrücke wurden also evtl. bereits ver-
arbeitet, was zu den möglichen Antwort-Unterschieden
führen kann.
Unwahrscheinlich ist bei unserer Studie, dass die Papier-
Evaluation von einer anderen Grundgesamtheit ausging als
die Online-Evaluation (so z.B. Fuchs und Brunner, 2005).
Wie der Rücklauf der Papier-Evaluation zeigt, waren die
Teilnehmer in unseren Seminaren (fast) immer bis zum Zeit-
punkt der Papier-Evaluation vor Ort und haben an der Pa-
pier-Evaluation teilgenommen. Insofern widerlegen unsere
Daten diese Hypothese, zumindest für die Evaluation hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungsseminare.
Mit unserer Studie haben wir festgestellt, dass es Unter-
schiede zwischen Online und Papier gibt. Welche Faktoren
dabei eine Rolle spielen, werden wir durch weitere Studien
weiter untersuchen. Forschungsbedarf besteht hinsichtlich
der zeitlichen Dimension zwischen dem Seminar und dem
Ausfüllen des Fragebogens und hinsichtlich echter oder
empfundener Differenzen bei größerer Anonymität.
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Tagungsbe r i ch teP-OOE

Die Aufgaben der Hochschulen wachsen nicht nur quantita-
tiv (z.B. mit der Zahl der Studiengänge und Studierenden,
dem Prüfungsvolumen, dem Umfang der Drittmittel-Ein-
werbung), sondern ihre Aufgaben werden immer komple-
xer (vielfältiger und miteinander verflochten). Auch die For-
schung in den außeruniversitären Forschungsinstituten hat
sich schon geraume Zeit verändert. Zum Teil als Folge die-
ser Entwicklung werden auch die Förderprogramme der
Wissenschaftsförderung weiter ausdifferenziert. Mit den
traditionellen Strukturen der akademischen Selbstverwal-
tung war diese Fülle von Aufgaben nicht länger zu bewälti-
gen. Daher haben sich auf einer mittleren Ebene wissen-
schaftlicher Referent/innen zahlreiche neue Berufspositio-
nen ergeben, die – aufgrund des Fehlens bzw. nur langsa-
men Aufbaus spezifischer Ausbildungsmöglichkeiten (vgl.
P-OE 2/3-2009) – überwiegend mit Quereinsteiger/innen
besetzt worden sind. Der Bedarf an Austausch, verstetigter
Kommunikation und Weiterbildung stieg. Insofern war es
naheliegend, dass sich spezifische Netzwerke aus Mitglie-
dern mit ähnlichen Aufgaben gebildet haben. Über Kom-
munikation hinaus haben gerade Quereinsteiger größeren
Weiterbildungsbedarf, um sich in dem neuen Berufsfeld zu
verankern. Auch hier entwickelten sich Einzelangebote und
geschlossene Programme. Trotzdem ist das Feld, sind seine
Vertreter/innen noch voll in der Entwicklung, suchen nach
ihrer neuen beruflichen Identität, müssen sich im Zuge die-
ses Prozesses abgrenzen gegenüber anderen Feldern (und
evtl. Hierarchie-Stufen). 

Eine Gruppe von Stipendiat/innen des Stifterverbandes, die
selbst schon beschlossen hatte, Ihre Interessen zu bündeln,
haben den Verein Netzwerk  Wissenschaftsmanagement ge-
gründet. Wie stark das Bedürfnis nach Orientierung, nach
der Ausprägung eines gemeinsamen Selbstverständnisses,
nach regelmäßigem Austausch und nach Vernetzung unter
den in dem Raum zwischen den Akteuren und Prozessen
von Wissenschaft und (klassischer) Verwaltung inzwischen
angewachsen ist, zeigte sich, als der neue Verein an die Öf-
fentlichkeit trat: Der Verein Netzwerk  Wissenschaftsmana-
gement veranstaltete am 3. und 4. November 2011 in den
Räumen der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wis-
senschaften eine erste Initialtagung “Wissenschaftsmanage-
ment für morgen – Ziele, Themen, Strategien” – offensicht-
lich zum richtigen Zeitpunkt mit dem richtigen Thema. Statt
der erwarteten etwa 150 Teilnehmerinnen und Teilnehmer
waren knapp 300 gekommen! Sie repräsentierten das ganze
Spektrum der Tätigkeitsfelder und nahezu alle Funktions-
und Hierarchie-Ebenen von der gerade eingestellten Koor-
dinatorin eines Projekts bis zu Kanzlern aus Universitäten
und Fachhochschulen. Alle wollten diese neue Entwicklung
beobachten und beim Start dabei sein.
Der Verein stellte sich noch einmal mit seinen Zielen und ge-
planten Aktivitäten vor, gefolgt von der Selbstpräsentation
einiger schon bestehender, spezifischerer Netzwerke zu Teil-
bereichen des weit verstandenen Wissenschaftsmanage-
ments. Sie wollen (unter Beibehaltung ihrer Eigenständigkeit)
das neue Netzwerk quasi als Dach nutzen. Auch individuelle
Kolleg/innen konnte der Verein für eine Mitarbeit gewinnen. 

Frau Prof. Dr. Ute von Lojewski, die Präsidentin der Fach-
hochschule Münster, stellte im Auftaktvortrag “Wissen-
schaftsmanagement als Schlüssel zur Profilbildung?” ihre
Einordnung des Tagungsthemas vor, bevor dann im weite-
ren Ablauf der Tagung Dorothee Dzwonnek, Generalse-
kretärin der DFG, den inzwischen erreichten Stellenwert
des Wissenschaftsmanagements aus nationaler Perspektive
erläuterte, nicht ohne auf die (z.T. erleichternden) Verände-
rungen einzugehen, die sich seit dem Beginn ihrer eigenen
Karriere ergeben haben. Die internationale Perspektive auf
dieses schnell wachsende Gebiet wurde von Prof. Dr. Sijbolt
Noorda eingebracht, dem Präsidenten der Association of
Universities in the Netherlands. Auch er konnte der Initiati-
ve nur große Aktualität bescheinigen, z.T. sogar mit Nach-
holbedarf für Deutschland.
Eine Podiumsdiskussion – moderiert von Jan-Martin Wiarda
(DIE ZEIT) – ging mit 5 Diskutanten der Frage nach, ob und
inwieweit Personalentwicklung als Schlüsseldisziplin für die
Weiterentwicklung eines spartenübergreifenden Wissen-
schaftsmanagements dienen könne. Dies diskutierten Dr.
Stephanie Dittmer, Helmholtz-Gemeinschaft, Bereichsleite-
rin Strategie der Helmholtz-Geschäftsstelle, Prof. Dr. Ada
Pellert, Präsidentin der Deutschen Universität für Weiter-
bildung, Dr. Christina Reinhardt, Vizepräsidentin Wirt-
schafts- und Personalverwaltung, Hochschule Bochum,
Prof. Dr. Hans Vossensteyn, Hochschule Osnabrück und Se-
nior Researcher am Center for Higher Education Policy Stu-
dies, (CHEPS), Universität Twente (Niederlande) sowie Prof.
Dr. Martin Wilmking, Sprecher der Jungen Akademie
(Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina - Natio-
nale Akademie der Wissenschaften).
In 5 Querschnittspanels wurde das Thema dann in verschie-
dene Richtungen weitergetrieben:
1. Die Zukunft der Hochschulkommunikation, moderiert
von der Vorsitzenden des Bundesverbandes Hochschul-
kommunikation, Dr. Elisabeth hoffmann;
2. Die Zukunft der Personalentwicklung, moderiert von Dr.
Christina Reinhardt, Vizepräsidentin Wirtschafts- und Per-
sonalverwaltung, Hochschule Bochum;
3. Qualitätsmanagement als Organisationsentwicklung, ge-
meinsam moderiert von Prof. Dr. Johann Janssen, Hoch-
schule Fulda und Carsten Feller, Leiter des Referates Uni-
versitäten und Kunsthochschulen, Sächsisches Ministerium
für Wissenschaft und Kunst;
4. Steuerung von Wissenschaftseinrichtungen, moderiert
von Prof. Dr. Gabriele Löschper, Universität Hamburg, De-
kanin der Fakultät für Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten. (Dort wurden zwei Impulsreferate eingebracht von
dem Kanzler der RWTH Aachen, Manfred Nettekoven und
Dr. Christian Ganseuer, Universität Duisburg-Essen, Zen-
trum für Qualitäts- und Hochschulentwicklung;
5. Zukunftswerkstatt Wissenschaftsmanagement – Trends
und Themen, moderiert von Dr. Ulrich Schreiterer, Wissen-
schaftszentrum Berlin für Sozialforschung.
Die Inhalte der Beiträge werden in Kürze auf den Websei-
ten des Netzwerks veröffentlicht.
Die Tagung abschließend fassten Vorstandsmitglieder, ins-
besondere Carsten Feller, Leiter des Referates Universitäten

DDaass  FFeelldd  ddeess  WWiisssseennsscchhaaffttssmmaannaaggeemmeenntt  ssttrruukkttuurriieerrtt  uunndd  oorrggaanniissiieerrtt  ssiicchh
Auftakttagung erfolgreich abgeschlossen
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und Kunsthochschulen, Sächsisches Ministerium für Wis-
senschaft und Kunst, Zwischenergebnisse zusammen und
erläuterten die geplanten gemeinsamen weiteren Schritte.

Insgesamt war ein guter Start gelungen. Es gab zwar auch
Stimmen, die davor warnten, sich zu übernehmen und den
Individuen nicht zu viel an individueller Förderung zu ver-
sprechen; die dazu nötigen Personal- und Zeit-Ressourcen
würden leicht unterschätzt. Aber insgesamt wurde diese
Gründung und die Richtung ihrer Aktivitäten einhellig be-
grüßt. Sie füllt eine bereits entstandene Lücke und ist – wie
die Berliner Auftaktveranstaltung gezeigt hat – offensicht-
lich in der Lage, die vielen, großenteils voneinander isolier-
ten Kolleg/innen miteinander zu verbinden.

Auf der Tagung wurde auch der Entwurf eines 4-Punkte-
Manifests des “Netzwerks Wissenschaftsmanagement”
(Stand 02.11.2011) vorgestellt, das zur Identität und Pro-
fessionalisierung des Wissenschaftsmanagement beitragen
sollte. Die Beteiligten waren eingeladen, schriftliches Feed-
back und weitere Themenanregungen zu dieser Vorlage des
Vorstandes zu geben. Der Text lautete:

1. Wissenschaftliche Einrichtungen benötigen professionel-
les Wissenschaftsmanagement: Um Ressourcen wirksam
einzusetzen, Institutionen weiterzuentwickeln und kreative
Freiräume zu sichern. Wissenschaftsmanagement als neue
Profession steht dabei im Dienste der Wissenschaft und ori-
entiert sich an ihren Erfordernissen und Entwicklungen.
2. Individuelle Netzwerke und Foren für einzelne Funktio-
nen im Wissenschaftsmanagement stärken die Berufszwei-
ge und zeigen die wachsende Professionalisierung auf. Die
Gründung eines übergreifenden Netzwerks Wissen-
schaftsmanagement der Wissenschaftsmanagerinnen und -
manager im deutschsprachigen Raum ist der folgerichtige
nächste Schritt. Damit vollziehen wir im internationalen
Vergleich eine Entwicklung, die in vielen Ländern bereits zu
übergreifenden Verbänden geführt hat.
3. Attraktive Karrierewege, maßgeschneiderte Weiterbil-
dungsmöglichkeiten, das Lernen von anderen Institutionen
lassen sich nur durch das Zusammenwirken aller Akteure des
Wissenschaftssystems effektiv gestalten. Wenn talentierte
Berufsanfängerinnen und -anfänger für das Berufsfeld Wis-
senschaftsmanagement begeistert werden, profitiert das
deutsche Wissenschaftssystem als Ganzes. Das gilt ebenso,
wenn transparente Aufstiegswege in die Leitungspositionen
des Wissenschaftssystems in seiner ganzen Breite führen.
4. Die Wissenschaftsmanagerinnen und -manager selbst,
das “Netzwerk Wissenschaftsmanagement” werden diese
Entwicklung vorantreiben – durch die Angebote des Netz-
werkes, in enger Abstimmung und Kooperation mit natio-
nalen und internationalen Partnern sowie orientiert an den
Bedürfnissen der Wissenschaft.

Das Manifest und die bisherigen, selbstverordneten, aktuel-
len Aufgaben des Vereins wollen zwar den Neueinstieg er-
leichtern und diesen Personen freundlich in dieses Feld hin-
einhelfen. Aber bald wird der Verein auch mit wesentlich
konflikthafteren Themen aus seiner Mitgliedschaft heraus
konfrontiert sein. 
Zum Beispiel der Frage, ob der US-amerikanische , haupt-
berufliche “Dean” als eine Leitfigur des Wissenschaftsma-

nagers den bisherigen Dekan in Deutschland ablösen sollte
und ob es mittlere Lösungen geben wird (gut vorbereitete,
professionalisierte Dekane nach wie vor als Teile akademi-
scher Selbstverwaltung). Konfliktstoff enthalten die o.g.,
neu entstandenen Funktionen auch insofern, als sie häufig
Daueraufgaben umfassen, die aber großenteils von Perso-
nen in befristeten Verträgen wahrgenommen werden. Die
Mittel dafür stammen z.T. aus Wettbewerben und sind an
Projektlaufzeiten gebunden (wobei oft unklar bleibt, inwie-
weit die Hochschule die Aufgabe nach Auslaufen der Son-
dermittel weiterführt) oder aus Studienbeiträgen, deren Be-
stand bzw. Fortschreibung wiederum parteipolitisch von
der jeweiligen Landesregierung abhängig ist. Auf dieser
Basis geraten auch die Kanzler in ein Dilemma; keiner will
und kann verantworten, an dieser Stelle und auf dieser
Basis Befristungen aufzuheben. Auf Dauer ähnlich schwer-
wiegend ist die Tatsache, dass es über die gegenwärtig be-
kleidete Position hinaus keine definierten Aufstiegspfade
gibt. Hier fehlt es den Hochschulen vielfach an Personalpla-
nung und Personalentwicklung mit der Gefahr, die Besten
durch Wegbewerbung zu verlieren. Hier warten also weni-
ger harmonische Aufgaben auf die Neugründung.

Wie sieht der Träger dieser Initiative aus?1

Das  Netzwerk
Das Netzwerk betreibt die Professionalisierung des Berufes
Wissenschaftsmanagement: mit eigenen Förderangeboten,
einer großen Jahrestagung aller Wissenschaftsmanagerin-
nen und -manager und der intensiven Kooperation mit viel-
fältigen Partnern.
Das Berufsbild WissenschaftsmanagerIn ist noch nicht fest
etabliert. Zwar ist die Nachfrage nach Weiterbildung gestie-
gen und wesentliche Anbieter haben sich in der „AG Wis-
senschaftsmanagement“ vernetzt. Auch Hochschulen und
Wissenschaftseinrichtungen haben eine Professionalisie-
rung ihrer Verwaltung stärker im Blick und bauen Personal-
entwicklungskonzepte für diese Zielgruppe auf. Es fehlt je-
doch an einem gemeinsamen Selbstverständnis der Berufs-
gruppe, an systematischer Rekrutierung von Talenten, an
etablierten Ausbildungs- und Karrierewegen ebenso wie an
verlässlichen Aufstiegs- und Karrierechancen.
Das Netzwerk Wissenschaftsmanagement organisiert dieje-
nigen, die Wissenschaftsmanagement zu ihrem Beruf ge-
macht haben. Nach dem Prinzip „Lernen durch vernetzen“
werden sich in ihm die verschiedensten Ausrichtungen im
Wissenschaftsmanagement ebenso austauschen wie Neu-
einsteigerinnen und -einsteiger mit gestandenen Führungs-
kräften. Es ist ein Netzwerk zum Mitmachen – gemeinsam
weiten wir die Angebote und Services für seine Mitglieder
kontinuierlich aus und organisieren als Berufsverband die
Wissenschaftsmanagerinnen und –manager im deutsch-
sprachigen Raum. Im November 2011 findet als „Branchen-
treffen“ die erste große Jahrestagung in Berlin statt.

Quelle:
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/das-netzwerk.html

1 Die Texte entstammen den Webseiten des Netzwerkes: http://www.
netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/index.php/das-netzwerk.html
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Mission  Statement
Wissenschaft und Wissenschaftsmanagement gehen heute
Hand in Hand. Deshalb betreibt das Netzwerk Wissen-
schaftsmanagement die Professionalisierung des Wissen-
schaftsmanagements.

Das Netzwerk ist offen für alle Wissenschaftmanagerinnen
und -manager an Hochschulen und in Forschungseinrich-
tungen, an der Spitze von Institutionen oder in mittleren
Führungspositionen. Unser Ziel: Wissenschaftseinrichtun-
gen professionell zu entwickeln und damit zum Erfolg der
Wissenschaft beizutragen.
Das deutsche Wissenschaftssystem befindet sich in einem
grundlegenden Wandel.  Autonomie von Hochschulen,
New Public Management, internationaler Wettbewerb,
Differenzierung und eine Vielzahl von Reformen in den ver-
gangenen 15 Jahren haben neue Handlungsfelder konstitu-
iert. Eine Auswirkung dieser Veränderungen ist die steigen-
de Komplexität der Steuerungs- und Verwaltungsprozesse
in Hochschulen und außeruniversitären Forschungseinrich-
tungen. Vor diesem Hintergrund werden Kompetenzen im
Wissenschaftsmanagement zu einer Schlüsselqualifikation
und spielen auf allen Organisationsebenen eine immer
wichtigere Rolle – in der klassischen Verwaltung, im Wis-
senschaftsbereich und an ihren Schnittstellen.
Mit dem Netzwerk Wissenschaftsmanagement wollen wir
zwei Dinge zugleich: best practices von Institutionen ver-
breiten und Ihre individuelle Karriere im Wissenschaftsma-
nagement unterstützen. Das Netzwerk ist deshalb offen für
alle Wissenschaftmanagerinnen  und -manager an Hoch-
schulen, in Forschungseinrichtungen, in Fördereinrichtun-
gen und Ministerien, an der Spitze von Institutionen oder
im mittleren Management. Bestehenden Netzwerken und
Gruppierungen rund um spezifische Aufgaben im Wissen-
schaftsmanagement bieten wir eine Plattform, ihre laufen-
den Aktivitäten breiter sichtbar zu machen

Quelle:
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/mission-statement.html

Was  wir  tun
1. Talente fördern
Für das Berufsfeld Wissenschaftsmanagement wollen wir
gezielt Talente gewinnen – schon in der frühen Phase der
wissenschaftlichen Karriere, aber auch aus anderen Be-
schäftigungen heraus.
Die Begeisterung für das Berufsfeld werden wir durch Stipen-
dien für junge Talente stimulieren. Dazu wollen wir ein Nach-
wuchs-Rekrutierungsprogramm entwickeln: AbsolventInnen
eines Studiums und Promovierende erhalten ein Einstiegs-
Stipendium und damit die Möglichkeit, an einer oder mehre-
ren Institutionen das Berufsfeld kennen zu lernen – mögli-
cherweise auch in Verbindung mit einem Kurzlehrgang.
Das Netzwerk will in Zukunft solche Schnupper-Stipendien
an junge Talente vergeben, die sich für den Beruf Wissen-
schaftsmanagement interessieren – so tragen wir dazu bei,
die Besten für das Wissenschaftsmanagement zu gewinnen.

Quelle: 
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/talente-entdecken.html

2. Voneinander lernen
Für erfahrene Wissenschaftsmanagerinnen und -manager
vermitteln wir Coachings für neue berufliche Herausforde-
rungen und organisieren das Lernen voneinander bei wech-
selseitigen Hospitationen und Study Visits.
Erfahrene Wissenschaftsmanagerinnen und -manager ler-
nen voneinander: das Netzwerk wird wechselseitig Hospi-
tationen vermitteln. Mit diesem Job-Shadowing lernt man
im konkreten Arbeitsalltag ähnliche Tätigkeitsfelder an an-
deren Institutionen kennen und profitiert für seine Arbeit
an der eigenen Institution. Darüber hinaus können Study
Visits organisiert werden: Kleinere Gruppen von interessier-
ten KollegInnen besuchen eine Wissenschaftseinrichtung,
die in einem bestimmten Handlungsfeld Außergewöhnli-
ches und Nachahmenswertes leistet. Kleine Benchmarking-
Clubs und Kamingespräche mit ausgewählten Expertinnen
und Experten runden das Angebot ab.
Mit diesen Peer-learning-Angeboten fördern wir den Aus-
tausch unter den Mitgliedern des Netzwerkes und machen
ein individualisiertes Professionalisierungsangebot komple-
mentär zu existierenden akademischen Weiterbildungsan-
geboten.
Vor allem aber: Wissenschaftsmanagement steht im Dien-
ste der Wissenschaft, und professionelle Standards bedür-
fen der gemeinsamen Verständigung. Das Netzwerk wird
deshalb eine offene Gruppe einrichten, die solche Stan-
dards in einem Code of Conduct für das Wissenschaftsma-
nagement formuliert.

Quelle: 
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/hospitation.html

3. Wege eröffnen
Karrieren im Wissenschaftsmanagement bedeuten häufig
den Wechsel in ein neues Aufgabenfeld oder zu einer ande-
ren Institution. Wir machen Berufswege transparent und
unterstützen ihre beruflichen Ambitionen.
Das jährliche Branchentreffen der Wissenschaftsmanager/
innen schafft Gemeinsamkeiten, präsentiert bestehende
Netzwerke und Weiterbildungsanbieter. Es schafft aber
auch Kontakte zu potentiellen Arbeitgebern. Und im Netz-
werk finden Sie Gleichgesinnte, um sich über berufliche
Chancen und Herausforderungen auszutauschen. Die beruf-
liche Entwicklung unserer Mitglieder erleichtern wir schon
bald durch den schnellen und strukturierten Zugang zu ein-
schlägigen Stellenangeboten in unterschiedlichen Regio-
nen. Für Berufswechsler, aber auch für Berufseinsteiger
werden wir zudem Coachings vermitteln, die anregen, die
eigene berufliche Entwicklung zu reflektieren, sich in neuen
Institutionen und angesichts neuer Herausforderungen zu
entwickeln und sich Ziele zu setzen.

Quelle:
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/zielsetzung-und-arbeitsschritte.html

Der  Verein
Das Netzwerk Wissenschaftsmanagement hat sich 2011
konstituiert und ist als Verein organisiert. Getragen werden
der Verein und seine Aktivitäten von vielen engagierten
Wissenschaftsmanagerinnen und -managern.
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Die Initiative entstand aus dem Kreis der Fellows „Wissen-
schaftsmanagement“ des Stifterverbandes für die Deutsche
Wissenschaft und mit Unterstützung des Stifterverbandes.
Die Aktivitäten des Vereins werden von einem Vorstand
verantwortet.
Die Vorstandsmitglieder sind:

Isabel Müskens, (Carl von Ossietzky Universität Olden-
burg), Vorsitzende
Carsten Feller (Sächsisches Staatsministerium für Wis-
senschaft und Kunst), stellvertretender Vorsitzender
Dr. Elisabeth Lack (Humboldt Universität Berlin), stell-
vertretende Vorsitzende
Dr. Achim Wiesner (Universität Bremen), stellvertreten-
der Vorsitzender

Quelle: 
http://www.netzwerk-wissenschaftsmanagement.de/
index.php/der-vorstand.html

Kontakte zum Verein können unter 
vorstand@netzwerk-wissenschaftsmanagement.de und
info@netzwerk-wissenschaftsmanagement.de aufgenom-
men werden.

Bericht: Wolff-Dietrich Webler
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RReennéé  KKrreemmppkkooww
Leistungsbewertung,  Leistungsanreize  und  die  Qualität  der  Hochschullehre

Konzepte,  Kriterien  und  ihre  Akzeptanz

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das
Thema Bewertung der Hochschulleistungen und dabei vor
allem der „Qualität der Lehre” in Deutschland auf die Tages-
ordnung gebracht wurde. Inzwischen wird eine stärker leis-
tungsorientierte Finanzierung von Hochschulen und Fachbe-
reichen auch im Bereich der Lehre immer stärker forciert.
Bislang nur selten systematisch untersucht wurde aber, wel-
che (auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanis-
men zwischen Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen
wie die Vergabe finanzieller Mittel für die Qualität der Lehre
haben können. Für die (Mit-)Gestaltung sich abzeichnender
Veränderungsprozesse dürfte es von großem Interesse sein,
die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und ihre Akzep-
tanz auch empirisch genauer zu untersuchen. Nach der von
KMK-Präsident Zöllner angeregten Exzellenzinitiative Lehre
und der vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrprofessur
sowie angesichts des in den kommenden Jahren zu erwar-
tenden Erstsemesteransturms könnte das Thema sogar uner-
wartet politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf
quantitative Indikatoren (v.a. Hochschulstatistiken) bezoge-
nen Konzepte zur Leistungsbewertung und zentrale Kon-
zepte zur Qualitätsentwicklung bezüglich ihrer Stärken und
Schwächen sowie Weiterentwicklungsmöglichkeiten disku-
tiert. Bei der Diskussion von Leistungsanreizen wird sich
über den Hochschulbereich hinaus mit konkreten Erfahrun-
gen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung auseinander-
gesetzt – auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerk-
schaftlicher Sicht. Bei der Diskussion und Entwicklung von
Kriterien und Indikatoren zur Erfassung von Qualität kann
auf langjährige Erfahrungen und neuere Anwendungsbei-
spiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung mittels
Hochschulstatistiken sowie Befragungen von Studierenden
und Absolventen sowie Professoren und Mitarbeitern
zurückgegriffen werden. Abschließend werden Möglichkei-
ten zur Einbeziehung von Qualitätskriterien in Leistungsbe-
wertungen und zur Erhöhung der Akzeptanz skizziert, die
zumindest einige der zu erwartenden nicht intendierten Ef-
fekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualität der Lehre beitragen könnten.

RR
eeiihhee

QQ
uuaalliittäätt  -  EEvvaalluuaattiioonn  -  AA

kkkkrreeddiittiieerruunngg

ISBN 3-937026-52-5, Bielefeld 2007, 
297 Seiten, 39.00 Euro

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



81P-OE 2+3/2011

Die Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg an
der Fakultät für Erziehungswissenschaft der Universität
Bielefeld wird - in Kooperation mit der Kommission für
Schulforschung und Didaktik der DGfE - am 21. und 22.
Juni 2012 die zweite Expertentagung zum Thema "Über-
gang Schule - Hochschule: Analysen - Konzeptionen - Ge-
staltungsperspektiven" durchführen.

Der Übergang von der Schule zur Hochschule ist auch
unter den in den letzten Jahren veränderten schulischen
und hochschulischen Rahmenbedingungen immer noch
einer der Engpässe des Bildungssystems. Je spezifische
Traditionen, Rationalitäten und Praktiken konstituieren
zwei Lern-/Lehrsysteme, die schon in der Vergangenheit
außerordentliche Orientierungs- und Entscheidungspro-
bleme, hohe Abbrecherquoten, eine große Zahl von Studi-
enfachwechseln und überlange Studienzeiten verursach-
ten. Auch der Wandel der Systeme in den letzten Jahren
hat - trotz aller Anstrengungen und Versprechungen der
verantwortlichen Akteure in Schulen und Hochschulen, in
den zuständigen Ministerien und in der Bildungs- und
Wissenschaftspolitik - diese Probleme bisher nicht befrie-
digend lösen können. 
Dies verlangt nach wissenschaftlicher Expertise und nach
einer engen Kooperation: zum einen der wissenschaftli-
chen Disziplinen untereinander, insbesondere der Erzie-
hungswissenschaften, der Bildungssoziologie und der Ent-
wicklungspsychologie, zum anderen von Wissenschaft
und den bildungspolitisch Verantwortlichen. Mit dieser
Tagung schließen wir an aktuelle wissenschaftliche Diskur-
se und empirische Untersuchungen an und beziehen auch
die Erkenntnisse eines eigenen Forschungsprojekts am
Oberstufen-Kolleg ein, das in den Jahren 2006-2010
Schülerinnen und Schüler kurz vor dem Abitur und zwei
Jahre später, wenn sie ein Studium (oder eine Ausbildung)
aufgenommen haben, befragt hat.

Vor  diesem  Hintergrund  stellt  die  Tagung  folgende  The-
men  in  den  Mittelpunkt:
• die individuellen Lern-, Entwicklungs- und Entschei-

dungsprozesse der jungen Erwachsenen in der gymn-
asialen Oberstufe und in den Eingangssemestern des
Studiums,

• die Effekte von Ungleichheit hinsichtlich der sozialen
Herkunft, des Geschlechts und der Migration, 

• die Bedeutung institutioneller Lernbedingungen wie
z.B. der sozialen Einbindung und der Beziehungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden,

• die Bedeutung von Informationsangeboten und Über-
gangsprogrammen, 

• die Antworten der Teilsysteme Schule und Hochschule
auf die veränderten Bedingungen für den Übergang,

• den Übergang als Gestaltungsaufgabe der Bildungs-
politik. 

Die  Tagung  soll  Expertinnen  und  Experten  aus  drei  Ak-
teursgruppen  zusammenführen:
• Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die empi-

risch oder theoretisch zu Fragen des Übergangs arbei-
ten,

• Vertreterinnen und Vertreter von Schul- und Hoch-
schulpolitik und Bildungsverwaltung,

• Lehrerinnen und Lehrer, Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter im Bereich der Studien- und Berufsberatung, die
sich mit den Fragen und Problemen des Übergangs zur
Hochschule alltäglich auseinandersetzen.

Uns ist es im Rahmen dieser Tagung besonders wichtig,
einen breiten Raum für lebendige und kontroverse Dis-
kussionen und für einen Austausch untereinander zu
geben.

Wir  laden  Expertinnen  und  Experten,  die  zu  den  genann-
ten  Themen  wissenschaftlich  oder  in  der  schulischen  bzw.
hochschulischen  Praxis  arbeiten,  herzlich  zu  der  Tagung
ein.  Soweit  sie  daran  interessiert  sind,  über  ihre  Arbeit  vor-
zutragen,  bitten  wir,  sich  mit  uns  in  Verbindung  zu  setzen.

Weitere Informationen zur Tagung, auch zu Arbeitsgrup-
pen, Referent/innen und Anmeldemöglichkeiten, finden
Sie demnächst unter der Adresse:
www.uni-bielefeld.de/OSK/NEOS_Sonderseiten/
Aktuelles/2012/ank_tagung_uebergang.html 

Ansprechpartner:
Dr. Jupp Asdonk, Tel. 0521/106-2892 
Sarah Kurnitzki, Tel. 0521/106-4549  
Johanna Lojewski, Tel.: 0521/106-2855

Tagungsbüro: 
Oberstufen-Kolleg an der Universität Bielefeld
Postfach 100131
33301 Bielefeld
E-Mail: osk_tagung-uebergang@uni-bielefeld.de 
Tel.: 0521/106-4549

Tagungsankünd igungenP-OOE
""ÜÜbbeerrggaanngg  SScchhuullee  -  HHoocchhsscchhuullee::

AAnnaallyysseenn  -  KKoonnzzeeppttiioonneenn  -  GGeessttaallttuunnggssppeerrssppeekkttiivveenn""

2. Expert/innen-Tagung - 21. und 22. Juni 2012 in Bielefeld

iimm  VVeerrllaaggsspprrooggrraammmm  eerrhhäällttlliicchh::  

Wim  Görts  (Hg.):  Projektveranstaltungen  in  Mathematik,  Informatik  und  Ingenieurwissenschaften

ISBN 3-937026-00-2, Bielefeld 2003, 142 Seiten, 18.70 Euro
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Das Akademische Auslandsamt der Universität Leipzig ko-
ordiniert seit Oktober dieses Jahres das einjährige EU-Pro-
jekt "JOI.CON: Joint Programme Management – Conferen-
ces and Training". Es ist eine Antwort auf die vielen Fragen
im rasant anwachsenden Bereich der Hochschulprogramme
mit doppeltem oder gemeinsamem Abschluss – sogenann-
ter Joint Programmes, wie der Leiter des Akademischen
Auslandsamtes, Dr. Svend Poller, sagte. Das Programm rich-
tet sich an derzeitige oder künftige Studiengangskoordina-
toren. Zu ihrer Unterstützung hat das Auslandsamt inner-
halb von JOI.CON im Winter und Sommer 2012 zwei inter-
nationale Konferenzen und mit der Studiengangssimulation
eine eingebettete Trainingsphase organisiert. Interessenten
können sich im Internet unter der Adresse www.joiman.eu
ab sofort für die Teilnahme an der ersten Konferenz am 18.
Januar 2012 in Leipzig registrieren.

Über die gleiche Anmeldung ist als Zusatzoption die Bewer-
bung für das JOI.CON Training möglich.

Studiengangskoordinatoren müssen Fragen beantworten
wie:
Darf meine Universität mit ausländischen Partnern Zeugnis-
se über gemeinsame Studienprogramme ausstellen? Ist ein
doppelter Abschluss ausreichend? Woran muss ich sonst
noch denken?  In dem Training, das ein wichtiger Teil des
JOI.CON-Projektes ist, entwickeln die Teilnehmer in Klein-
gruppen unter professioneller Anleitung zwischen dem 19.
Januar und dem 14. Juni 2012 ein fiktives Joint Programme
- einen Studiengang auf Master- oder Doktoratsebene, der
mit internationalen Partnern konzipiert wird und zu einem
doppelten oder gemeinsamen Abschluss führt. Diese Trai-

ningsphase findet virtuell statt, sodass keine weiteren Rei-
sen notwendig sind, die Teilnehmer aber aktiv über E-Mail
und das JOIMAN Intranet kommunizieren.

Für JOI.CON arbeitet das Akademische Auslandsamt eng
mit erfahrenen Partnern zusammen. Das Konsortium bilden
neben Partnern wie dem Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienst (DAAD) und dem Utrecht Network die Uni-
versitäten in Bologna (Italien), Bergen (Norwegen), Lund
(Schweden), Lille (Frankreich), Antwerpen (Belgien), Vilnius
(Litauen) und die Masaryk Universität (Tschechische Repu-
blik) sowie die Karl-Franzens-Universität Graz (Österreich).
Alle Partner haben bereits von 2008 bis 2010 im Vorgän-
ger-Projekt "JOIMAN - Joint Degree Management and Ad-
ministration Network" Erfahrungen auf diesem Gebiet ge-
sammelt. Die positiven Rückmeldungen zu JOIMAN und
das steigende Interesse am Thema Joint Programmes führ-
ten nun zu einer Fortsetzung der Zusammenarbeit in
JOI.CON und damit zur praktischen Umsetzung der JOI-
MAN-Ergebnisse in eine innovative Variante des Koordina-
torentrainings.

Weitere Informationen:
Dr. Svend Poller
Akademisches Auslandsamt
Telefon: +49 341 97-32020
E-Mail: aaa@uni-leipzig.de
www.uni-leipzig.de/international; www.joiman.eu

Quelle: http://www.zv.uni-leipzig.de/service/presse/
pressemeldungen.html

UUnniivveerrssiittaaeett  LLeeiippzziigg::  EEUU-PPrroojjeekktt  JJOOII..CCOONN

SSttiifftteerrvveerrbbaanndd  sstteelllltt  550000..000000  EEuurroo  ffüürr  ddaass  ggrrooßßee  SSttaaddtt-ddeerr-WWiisssseennsscchhaafftt-FFiinnaallee  bbeerreeiitt

Zum Abschluss des Wettbewerbs um die Stadt der Wissen-
schaft sind noch einmal die besten Ideen in allen bisherigen
Bewerberstädten gesucht.

Der Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft beendet
seinen Wettbewerb mit einem Paukenschlag. Er ruft alle
bisherigen 52 Bewerber auf, ihre besten Ideen für das Fina-
le des Wettbewerbs einzureichen. Bis zu zehn Projekte kön-
nen mit jeweils bis zu 50.000 Euro gefördert werden. „Wir
wollen noch einmal die herausragenden Initiativen für den
Dialog zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Bürgern in
den Städten würdigen – und vielleicht ein paar neue an-
stoßen“, sagt Andreas Schlüter, Generalsekretär des Stifter-
verbandes.

Siegerstädte und viele ambitionierte Kandidaten haben in
den letzten Jahren einen spürbaren Beitrag zur Stärkung
von Bildung und Wissenschaft in ihrer Region geleistet.
Zum Abschluss des Wettbewerbs Stadt der Wissenschaft
stehen diese konkreten Projekte im Mittelpunkt. Eine Jury
wählt bis zu zehn Projekte bundesweit aus, die mit jeweils
50.000 Euro gefördert und im Juni 2012 in Lübeck – der
Stadt der Wissenschaft 2012 – öffentlich vorgestellt wer-
den. „Ein Kaleidoskop der Ideen soll Städte anregen, noch

mehr für Bildung und Forschung zu tun. Wir suchen Initiati-
ven, die bewegen“, so Schlüter weiter.

Seit 2005 zeichnet der Stifterverband jedes Jahr die Stadt
der Wissenschaft aus. Lübeck wird 2012 als letzte Stadt den
Titel tragen. Die Deutsche Bank unterstützt den Wettbe-
werb.

Pressekontakt:
Frank Stäudner
Leiter Kommunikation und Presse
Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft
Telefon (02 01) 84 01-1 58
E-Mail: frank.staeudner@stifterverband.de

Weitere Informationen zur Ausschreibung:
http://www.stadt-der-wissenschaft.de

Quelle: http://idw-online.de/de/news449511

P-OOEMeldungen



83P-OE 2+3/2011

MeldungenP-OE
MMaasstteerrssttaarrkk,,  iinnffoorrmmaattiivv  uunndd  ppeerrssöönnlliicchh::  DDiiee  11..  MMaasstteerr  MMeessssee  MMaaiinnzz  zzoogg  vviieellee  BBeessuucchheerr  aann

Mainz - „Bildung ist das einzige Gut, was sich verdoppelt,
wenn man es teilt.“ Dessen ist sich Dr. Ingo Dahm von der
Deutschen Telekom AG sicher. Dahm war einer von mehre-
ren Unternehmensvertretern, die über das Master-Studium
während der 1. Master Messe Mainz an der FH Mainz dis-
kutierten. Auf der eintägigen Master Messe in der Rhein-
Main-Neckar-Region stellten 20 private und staatliche
Hochschulen ihre wirtschaftswissenschaftlichen Master-
Studiengänge vor.
Auch Staatssekretär Michael Ebling (SPD) war von der Idee
der Master Messe sehr angetan. „Hier können sich junge
Leute ein paar Gedanken machen wohin ihre Reise gehen
soll“, sagt er. Das breite Angebot der Hochschulen und die
vielfältigen Bildungsmöglichkeiten haben den Staatsekretär
voll und ganz überzeugt. Das lebenslange Lernen ist auch
für den Politiker ein wichtiges Thema. „Vielleicht werde ich
auch noch studieren“, so der Jurist. Am Fachbereich Wirt-
schaft würde Ebling bestimmt den richtigen Weiterbil-
dungsmaster finden. Denn „die FH Mainz hat viele Erfah-
rungen und sehr gute Erfolge mit Master-Studiengängen
gemacht“, betonte FH-Präsident, Prof. Dr. Gerhard Muth.
Muth freute sich über die vielen Aussteller, die ihre Pro-
gramme den Master-Interessierten vorstellten. Schade,
dass die Uni Mainz nicht mit dabei war. „Es wäre schön,
wenn sich unser Nachbar neben so exzellenten Hochschu-
len wie der Uni Mannheim oder der WHU präsentiert
hätte“, bedauerte Muth.
Gut 1000 Interessierte kamen, um sich einen Überblick
über das Angebot zu verschaffen. Unter ihnen waren zwei
Freunde von der FH Bad Honnef. Oliver Marschall und Do-
minik Franzen studieren in letzten Zügen Luftverkehrsma-
nagement und wollen demnächst ein Master-Studium star-
ten. Ein Studium am Fachbereich Wirtschaft der FH Mainz
könnten sich beide gut vorstellen. Vor allem für den 23-
jährigen Oliver hat die FH Mainz eine besondere Bedeu-
tung. „Meine Eltern haben hier studiert“, sagte er.

Die Hochschulvertreter waren auch von den Besuchern und
der Messe angetan. “Sie waren gut vorbereitet und stellten
ganz gezielte Fragen“, erzählt Daniel Kagel (EBS). Er führte
sehr viele interessante Gespräche über Studieninhalte und
Finanzierung. Für Kagel ist klar: “Es kamen nur die, die sich
für ein Master-Studium interessierten.“ Der Business Deve-
lopment Manager und Rekrutier würde gerne nur auf sol-
che Messen gehen.

Ein Master-Studium ja oder nein? Keine einfache Frage.
Denn auch wenn Unternehmen beispielsweise am Fachbe-
reich Wirtschaft die berufsintegrierenden Master-Studi-
engänge favorisieren, ist ein Master-Abschluss keine Vor-
aussetzung für eine schnelle Karriere. Es zählen vor allem
Persönlichkeit, Auslandserfahrung und Soft Skills, betonen
die Podiumsteilnehmer Hans-Peter Langer von der SCHOTT
AG, Christina Mankus von Adecco Personaldienstleistun-
gen GmbH und Dr. Christ von der DöhlerGroup. „Das muss
jeder selbst entscheiden, ob er sofort nach dem Bachelor
einen Master drauflegt“, sagte Jörg Staniczek (LL.M.). Er
nahm diesen Weg. „Für mich war es das Richtige“, betont
der Wirtschaftsjurist. Katerina Gonzales hat sich zuerst auf
dem Arbeitsmarkt umgeschaut. Jetzt arbeitet sie und stu-
diert berufsbegleitend den Master Public Private Partners-
hip (PPP). „Es ist nicht einfach, neben einer 40-Stunden Ar-
beitswoche auch noch zu studieren und zu lernen“, sagt die
Diplom-Betriebswirtin. Sie will aber im PPP-Bereich arbei-
ten, daher diese gezielte Master-Spezialisierung. Ingenieur
Ulrich Schmidt (MBA) wollte „nicht der Esel sein auf dem
der Kaufmann zum Erfolg reitet“ und machte mit 48 sein
MBA-Studium. Familie, Arbeit und Studium unter einen
Hut zu bringen ist nicht einfach. „Man muss es machen
wollen, dann klappt es“, sagte Schmidt.

Quelle: http://idw-online.de/de/news450574

VViieellffaalltt  ddeerr  MMaasstteerrpprrooggrraammmmee  ssttäärrkktt  PPrrooffiill  ddeerr  HHoocchhsscchhuulleenn

Gibt es einen Europäischen Master? Die Frage diskutierten
250 Expertinnen und Experten für Bildungs- und Hoch-
schulpolitik in Berlin auf Einladung der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK). Seit der ersten Masterkonferenz in Helsin-
ki von 2003 seien die Masterprogramme vergleichbarer ge-
worden und wiesen trotz Vielfalt ein hohes Maß an ge-
meinsamen Strukturen auf, so die Einschätzung der Teilneh-
menden. Doch durch die Vielfalt sei zugleich ein Bedarf an
Orientierung und Information entstanden. Es müsse noch
viel deutlicher gemacht werden, welche Inhalte und Berufs-
perspektiven ein Masterprogramm konkret biete. Die Qua-
lität des Studienangebots müsse anhand verständlicher Kri-
terien leicht zu beurteilen sein.

Der Master müsse allerdings auch noch stärker der Hete-
rogenität der Studieninteressierten Rechnung tragen, so
die Forderung. Zugänge für sozial benachteiligte Gruppen
müssten erleichtert, Übergänge durchlässiger und Aner-
kennungsverfahren von beruflich erworbenen Kompeten-
zen unbürokratischer gestaltet werden. Im Rahmen des
Lebenslangen Lernens erhalte der Master eine zentrale Be-

deutung für die Teilhabe an wissenschaftlicher Bildung
und am Arbeitsmarkt. Die Nachfrage nach Masterstudi-
engängen werde in den nächsten Jahren auf jeden Fall
noch steigen.

Ferner sprach man sich dafür aus, dass auch die sprachliche
Vielfalt in Europa ausreichend berücksichtigt werde. Eng-
lisch dürfe nicht per se die dominante Sprache der Master-
programme sein. Die Mobilität der Studierenden sei wich-
tig, ebenso aber auch eine lokale und regionale Verwurze-
lung der Hochschulen. Bildungspolitik dürfe sich nicht dar-
auf beschränken, neue Strukturen zu etablieren, sondern
müsse die Studienbedingungen einer zunehmend hetero-
genen Studierendenschaft nachhaltig verbessern. 

Die Ergebnisse der Konferenz werden als Empfehlungen der
Bologna-Follow-up-Group zur Vorbereitung der Minister-
konferenz in Bukarest 2012 übergeben. Weitere Informa-
tionen finden sich hier.

Quelle: http://www.hrk.de/de/presse/95_6446.php
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ZZwweeii  ppoossttggrraadduuaallee  SSttuuddiieennpprrooggrraammmmee  ffüürr  eerrwweeiitteerrttee  bbeerruufflliicchhee  CChhaanncceenn

••  DDiipplloommaa  iinn  HHiigghheerr  EEdduuccaattiioonn  DDeevveellooppmmeenntt
••  DDiipplloommaa  iinn  SScciieennccee  MMaannaaggeemmeenntt  
((OOrrggaanniizzaattiioonnaall  aanndd  CChhaannggee  MMaannaaggeemmeenntt))

Die  Förderung  von  Forschung,  Lehre  sowie  ihrer  Institutionen  als  Ihr  Berufsfeld?
Wissenschhaftsmanagement  –  Wissenschhaftsförderung  –  Akademischhe  und  administrative  Personal-  und  
Organisationsentwicklung  –  fundierte  Ausbbildung  von  Modera-ttor/innen  und  Berater/innen

Eine  Aus-  und  Weiterbildungschance  sowohl  für  
•  Anfänger/innen,    die  eine  attraktive  und  praktische  Vorbereitung  suchen,
als  auch  für
•  berufserfahrene  Praktiker,  die  nachträgliche  Grundlegung  und  Weiterbildung  suchen.

Sie orientieren sich noch und erwägen Alternativen zur akademischen Karriere?
Forrschunng  unnd  Lehrre  sinnd  als  Berrufsfeld  verrlockennd..  
Aberr  es  istt  unnsicherr,  ob  SSie  als  Wissennschafttlerr/inn  dorrtt  bleibenn  könnnnenn..

Neben diesem Ziel sollten Sie sich daher rechtzeitig mit sehr überschaubarem Aufwand 
ein zweites Standbein aufbauen – eine zweite Existenz.
Vielleichtt  finndenn  SSie  es  ttattsächlich  attttrrakttiverr,  Wissennschaftt  (innsbesonnderre  Forrschunng  unnd  Lehrre,  Weitterrbildunng)  zzu  err-
mmöglichenn,  zzu  förrderrnn,  zzu  orrgannisierrenn,  Wanndel  zzu  begleittenn  –  zzu  mmannagenn..  Dabei  rreichtt  das  SSpekttrrumm  vonn  derr  SStteue-
rrunng  wissennschafttlicherr  Einnrrichttunngenn  bis  zzumm  prrofessionnellenn  Prrogrrammmmaufbau  unnd  derr  Moderrattionn  hochschulinntterrnnerr
Weitterrbildunng  imm  Rahmmenn  vonn  Perrsonnal-  unnd  Orrgannisattionnsennttwicklunng  (mmitt  derr  Varrianntte  "prrofessionnellerr  Hochschul-
didakttik")..  

Sie sind an diesem Feld "Wissenschaftsförderung, Personal- und Organisationsentwicklung, Steuerung von wissenschaft-
lichen Einrichtungen" (i.w.S.) in teressiert? Schon entschlossen, in diesem Feld neu Fuß zu fassen?

Variante  A
Das IWBB bietet Ihnen dafür die beiden o.g., eng verknüpften Studienprogramme. Es handelt sich um ein berufsbeglei-
tendes Studium im Umfang eines Masterstudiums, das durch die Anerkennung von Voraktivitäten reduziert werden
kann. Auch Abschnitte werden zertifiziert.
Sie gewinnen damit in einem stürmisch wachsenden Arbeitsmarkt-Segment eine hervorragende Basis für eine haupt-
oder nebenberufliche Tätigkeit, z.B. (zunächst) als Referent/in (o.ä.) in Hochschule und Wissenschafts(förder-)organisa-
tionen oder Moderator/in in hochschul-/wissenschaftsbezogener Weiterbildung. 

Variante  B
Sie sind bereits berufserfahren und haben Funktionen in der Organisation, Förderung, Unterstützung von Wissenschaft
(im weiten Sinne: Wissenschaftsmanagement) übernommen?
Sie wollen sich weiter fundieren bzw. professionalisieren? Ihre Kompetenz erweitern?
Für über 30 einschlägige Funktionen in Hochschulen, Forschungszentren und Förderorganisationen gab es bisher keine
oder erst wenige Ausbildungsmöglichkeiten – mit erheblichen Qualitätsdifferenzen. Nun gibt es Abhilfe.

Das  IWBB  bietet  Ihnen  zwei  funktional  angepasste  Profile  mit  insgesamt  5  Spezialisierungsmöglichkeiten,  die  sich  
inhaltlich  und  zeitlich  hochgradig  individuell  auf  Ihre  Bedürfnisse  und  Voraussetzungen  einstellen  lassen.  Die berufs-
begleitenden Programme sind nicht semestergebunden, können jederzeit beginnen. Leiter des Studienprogramms ist
Prof. Dr. Wolff-Dietrich Webler.

Ist Ihr Anfangsinteresse geweckt? 
Dann holen Sie sich nähere Informationen über unsere Webseite www.iwbb.de oder wenden sich direkt an das IWBB
bzw. den Studiengangsleiter unter webler@iwbb.de.
IWBB, Bünderstraße 1-3, 33613 Bielefeld.

IIWWBBBB
Institut für Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
BBiieelleeffeelldd  IInnssttiittuuttee  ffoorr  RReesseeaarrcchh  oonn  SScciieennccee  aanndd  EEdduuccaattiioonn
Forschen - Entwickeln - Begleiten - Beraten - Fortbilden
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Liebe  Leserinnen  und  Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor. 

Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veröffentlichten Aufsätzen 
erheblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung 
eine Öffentlichkeit zu verschaffen:

• Forschung über Hochschule und Wissenschaft,

• Hochschul- bzw. Wissenschaftsentwicklung/-politik,

• Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 

• Rezensionen, Tagungsberichte, Interviews.

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: wwwwww..uunniivveerrssiittaaeettssvveerrllaaggwweebblleerr..ddee..
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Der UVW publiziert Bücher im Regelfall binnen 4 Wochen.

Und wir verfügen über ein Expressverfahren ohne Mehrkosten:

Wir sind (unserer Kenntnis nach) der einzige Verlag in Deutschland, der ein Buch - wenn es sein muss - binnen 12

Tagen in voller Auflage ausliefert (zzgl. Versandzeit).

Wenden Sie sich unverbindlich an den UVW: info@universitaetsverlagwebler.de
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Fo  1+2/2011
Erfahrungen  aus  der  britischen  
Forschungsförderpolitik  

Forschungsgespräche

Fo-GGespräch  mit  Jürgen  Schlegel  zur
Deutschen  Forschungspolitik  seit  der
deutschen  Vereinigung

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Reinhard F. Hüttl & Adreas Möller
Nachhaltiges  Wachstum  im  Mittel-
punkt:  Die  acatech  Innovationsbera-
tung

Jürgen Schlegel 
Lohnt  sich  Grundlagenforschung  in
kleineren  Ländern  überhaupt?

Oliver Locker-Grütjen
Keine  Zeit  mehr  für  die  Forschung?
Zunehmende  Belastung  durch  
forschungsferne  Aufgaben  –  Rahmen-
bedingungen  und  Ansätze

In  eigener  Sache  

Autorenvorstellung:  Ben  R.  Martin

Wolff-Dietrich Webler
Konzepte  und  Prozesse  britischer  For-
schungsförderung  (1986-22014)  
Teil  I:  Bisherige  Bewertung  der  Qua-
lität  der  Forschung  in  Großbritannien
Bericht  über  den  Forschungsstand
zum  Research  Assessment  Exercise
(RAE)

Wolff-Dietrich Webler
Konzepte  und  Prozesse  britischer  For-
schungsförderung  (1986-22014)
Teil  II:  Künftige  Forschungsbewertung
in  Großbritannien  ab  2014.  
Vorbereitung  und  Übergang  zum  Re-
search  Excellence  Framework  (REF)  

Dokumentation

Einige  Schlaglichter  der  Einführung
des  REF  in  der  britischen  Öffentlich-
keit

HSW  5/2011

Hochschulentwicklung/-ppolitik

Helmut Fangmann
Gelehrtenrepublik  und  staatliche  An-
stalt:  Verfassungsrechtliche  Grundla-
gen  und  systemischer  Kontext  der  
Organisation  Hochschule

Michael Craanen
Fakultätsübergreifende  Qualitätsent-
wicklung  von  Lehrveranstaltungen  
am  Karlsruher  Institut  für  Technologie
(KIT)

Hochschulforschung

Marita Ripke
Männlich  dominierte  Computerwelt  
–  Wege  von  Frauen  in  die  Informatik

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Elke Hörnstein, Horst Kreth 
& Natalia Ribberink
Leistungsmessung  von  Lehreinheiten  
Das  Modell  der  Hochschule  für  
Angewandte  Wissenschaften  Hamburg

HM3/2011
13.  Workshop  Hochschulmanagement
2011  in  Münster

Politik,  Förderung,  Entwicklung  und
strukturelle  Gestaltung  von  Leitungs-
konzepten

Gerd Grözinger
Eine  Verengung  in  der  öffentlichen  
Forschungsförderung?

Herbert Grüner und Anika Lieberenz
Zur  Rolle  der  Hochschulen  im  Kontext
höherer  Durchlässigkeit  zwischen  be-
ruflicher  und  akademischer  Bildung  –
bildungspolitische  Überlegungen  und  
praktische  Konzeption

Organisations-  und  
Managementforschung

Heinz Ahn, Marcel Clermont & 
Yvonne Höfer
Verbesserung  der  Lehre  durch  Analyse
der  Interaktion  zwischen  Dozierenden
und  Studierenden

Sascha A. Ruhle, Heiko Breitsohl &
Michael J. Fallgatter
Affektives  Commitment  von  Studie-
renden  –  Objekte  der  Selbstbindung
und  ihre  Wirkungen

Joachim Prinz, Pamela Wicker & 
Fabian Strahler
Zeitschriften-  und  zitationsbasierte
Analyse  sportökonomischer  Forschung
–  Ein  Vergleich  von  wirtschafts-  und
sportwissenschaftlichen  Lehrstühlen
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Qualitätsentwicklung/-ppolitik

Michaela Gerds & Ulrich Müller
Qualitätsmanagement  und  Evaluation
in  weiterbildenden  berufsbegleiten-
den  Master-SStudiengängen.
Ein  best  Practice-BBeispiel.

Patrik Mähling
Qualitätsmanagement  an  Hochschu-
len:  Fachbereichsevaluationen  mit  
ENWISS

Monika Müller
Gendergerechte  Berufungsverfahren  -  
Ein  Ansatz  zur  Analyse  von  Berufungs-
verfahren  an  Hochschulen

Forschung  über  Qualität  in  der  
Wissenschaft

Alexander Tillmann, Siegbert Reiß, 
Helfried Moosbrugger, 
Detlef Krömker, Karl Schweizer &
Andreas Gold
Zur  Qualitätssicherung  der  Lehre  an
großen  Universitäten  -    der  Frankfur-
ter  Studierenden-FFragebogen  zur  Eva-
luation  von  Lehrveranstaltungen  
(STUD-FFEL)

ZBS  4/2011

Lernberatung  und  neue  Lernkonzepte

Beratungsentwicklung/
-ppolitik

Brigitte Reysen-Kostudis
Lernen  2.0

Sylvia Schubert-Henning
Die  Studierwerkstatt  der  Universität
Bremen  -  mit  Methodenwerkzeugen
Netze  knüpfen  für  eine  selbstbe-
stimmte  Lernkultur  

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Gabi Meihswinkel
Schreiben,  bis  der  Wecker  klingelt!  
Ein  Erfahrungsbericht

Heike Kamp & Andrea Joswig
Literaturrecherche  jenseits  von  Google
-  
Bibliotheken  als  Lernpartner

Tanja Henking & Andreas Maurer
Veränderungen  in  der  Lehr-LLern-KKul-
tur  -  Neue  Wege  in  der  juristischen
Fachdidaktik  

Renate Heese
Der  nicht  präsente  Student
Bedingungen  und  Anforderungen  an
eine  Lernberatung  im  Fernstudium

Cornelia Borsch-Blohm
Studieren  mit  AD(H)S
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HHoocchhsscchhuullddiiddaakkttiisscchheess  KKoonnzzeepptt  uunndd  EEnnttwwiicckklluunnggssmmöögglliicchhkkeeiitteenn

Im Zuge des Bologna-Prozesses sind in den letzten Jahren Lehramtsstudiengänge
an vielen Universitäten und Pädagogischen Hochschulen grundlegend reformiert
worden. Praxisorientierung, Berufsfeldbezug und ein verbesserter Austausch zwi-
schen den an der Lehrerausbildung beteiligten Fächern und Institutionen gelten
dabei als Schlagworte eines erwarteten Qualitätssprungs durch die neuen Bachelor-
und Masterstudiengänge.
Wie sich jedoch die administrativen Veränderungen in der hochschuldidaktischen
Praxis einzelner Lehrveranstaltungen widerspiegeln, ist immer noch eine kaum dis-
kutierte und untersuchte Frage: Nur selten treten Lehrende in einen Austausch dar-
über, wie sie ihre Seminare konkret planen und methodisch-didaktisch gestalten.
Das vorliegende Veranstaltungskonzept hat zum Ziel, einen solchen Austausch zu
fördern und stellt detaillierte Ablaufplanungen und Materialien zu einem Seminar
im Bereich der Fremdsprachendidaktik vor.
Beschrieben werden die Begleitveranstaltungen zum Fachpraktikum im Fach Franzö-
sisch, das Lehramtsstudierende während des Studiengangs Master of Education der
Georg-August-Universität Göttingen absolvieren. Der thematische Fokus des Semi-
nars liegt auf den aktuellen Entwicklungen der Fremdsprachendidaktik, wie sie sich
unter dem Schlagwort "Kompetenzorientierung" aus den Bildungsstandards für die
erste Fremdsprache der Kultusministerkonferenz und dem Gemeinsamen Europäi-
schen Referenzrahmen für Sprachen des Europarates herleiten lassen. Ziel ist eine
Einführung in diesen Themenbereich und seine Anbindung an die Unterrichtspraxis,
der die Studierenden während des Praktikums begegnen. Die Konzeption der Lehr-
veranstaltung richtet sich an der Frage aus, wie dieser Theorie-Praxis-Bezug metho-
disch-didaktisch möglichst gewinnbringend gestaltet werden kann. Die Publikation
bietet eine Diskussionsbasis für Weiterentwicklungen des Seminartyps "Fachprakti-
kum" sowie für empirische Forschungsarbeiten in diesem Feld.

ISBN 3-937026-72-X, Bielefeld 2011, 
27 Seiten, 5.80  Euro
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WWoollffff-DDiieettrriicchh  WWeebblleerr::
IInntteerrnnaattiioonnaallee  KKoonnzzeeppttee  zzuurr  FFöörrddeerruunngg  gguutteerr  LLeehhrree

Alle Versuche der Hochschulen, die Qualität der Lehre zu erhöhen (z.B. durch Lehreva-
luation, Coaching, Programme zum Auf- und Ausbau der Lehrkompetenz) sind letztlich
von der Wertschätzung abhängig, die die Lehre genießt - also von einer Kultur guter
Lehre.
Der vorliegende Band besteht aus zwei Teilen: 
A) Er bietet nach Diskussion hinderlicher und förderlicher Rahmenbedingungen einen
Überblick darüber, mit welchen Maßnahmen eine dauerhafte Wertschätzung und Kultur
guter Lehre an den Hochschulen aufgebaut werden kann – m.a.W., wie eine Aufwertung
von Lehrleistungen aussehen könnte, und 
B) welche alternativen Möglichkeiten es gibt, die Maßnahmen aus A) organisatorisch,
konzeptionell und wissenschaftlich-praktisch abzusichern. Hier bieten sich verschiedene
Institutionalisierungsmöglichkeiten bei unterschiedlichen, gestuften Leistungserwartun-
gen an. Dieser Frage wird aus zwei Richtungen nachgegangen:
1. Wenn bestimmte Leistungen erwartet werden, müssen dementsprechende Ressour-

cen und Institutionalisierungsformen bereit gestellt werden; diese Zusammenhänge
werden dargestellt.

2. Wenn der Umfang bereitgestellter Ressourcen bereits festliegt – wieviele und wel-
che Leistungen können dann realistisch von dieser Institutionalisierung erwartet
werden? Dies kann durch eine Sachlage tatsächlich erzwungen sein (unüberwindli-
che Priorisierungen usw.); manchmal kann es sich aber auch um Alibimaßnahmen
handeln (symbolische Politik). Dann soll dieser Zugang Alibi-Einrichtungen erschwe-
ren, die dann häufig mit unrealistischen Erwartungen überhäuft 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) für die Universität
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