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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen

Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz (Hg.):
Teaching is Touching the Future — Emphasis on Skills

GLK-Tagungsband
Am 29. und 30. November 2012 veranstaltete das Gutenberg [] UVW Der Fachverlag
Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz die interna- fur Hochschultheren

tionale Tagung ,Teaching is Touching the Future — Emphasis on
Skills".

Im Rahmen dieser Tagung wurde die Neuorientierung der akade-
mischen Lehr- und Lernformen an deutschen Hochschulen disku-

tiert, bei der die Lernerzentrierung in den Fokus riickt. Gurtenberg Lehrkolleg (GLK) der
Mit Vortrigen und Postern wurden Forschungsergebnisse und Johannes Girtenberg-Univessitat Mainz (Hg):
Umsetzungsbeispie.lt.a zum .,,shift f"rom tea}ching tc3 learning" vorge- Teaching is Touching
stellt und fachspezifisch wie fachiibergreifend erértert.

. . . o the Future -
Der vorliegende Sammelband beinhaltet die Tagungsbeitrdge in . .
schriftlicher Form. Zu Themen wie Kompetenzmessung/-modellie- Emphasis on skills
rung, Kompetenzen der Lehrenden, Kompetenzorientiertes Priifen
oder Vermittlung von Schliisselqualifikationen/tberfachliche Kom- GLK-Tagungsband

petenzentwicklung werden verschiedene Ansédtze einer Kompe-
tenzorientierung im Kontext von Studien- und Lehrveranstaltungs-
planung prasentiert.

Auch werden neue Herausforderungen deutlich, die sich durch die
notwendige Abstimmung von Lernzielen, Lehr- und Lernmetho-
den sowie Prifungsformen ergeben.

Il

Bielefeld 2013, ISBN 13: 978-3-937026-85-5, 435 Seiten, 49.50 Euro

Gutenberg Lehrkolleg der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz (Hg.):
Gute Lehre — von der Idee zur Realitét
Innovative Lehrprojekte an der JGU

LVW Der Fachveriag Exzellenz in der Lehre ist ein Schlisselfaktor, wenn es um die
fiir Hocheehultheran Attraktivitdt einer Hochschule geht. Steigende Studierendenzahlen
und die Anforderungen der Wissensgesellschaft — gekennzeichnet
durch Informationsflut, Globalisierung und Wettbewerb — bewirken
einen Wandel an den Hochschulen und verlangen eine Neuorientie-

rung in den Lehr- und Lernformen sowie eine Optimierung von
Gutenberg Lehrkolleg der
Juhannes Gutenberg-Universitit Mainz (Hg): Lernprozessen.

In diesem Sammelband werden innovative methodisch-didaktische
Gute Lehre - .
von der Idee zur Realitat |<0T12epjce", die vom GL.J.tenberg Lehrkolleg der Johfamnes Gutenberg-
Universitdt Mainz geférdert wurden, vorgestellt, ihr Modellcharak-
ter und ihre Wirkung fiir die Lehrpraxis evaluiert: von der Trainings-
apotheke am Institut flir Pharmazie und Biochemie iiber die Kon-
zeption neuartiger E-Ubungsaufgaben fiir mathematische Service-
Lehrveranstaltungen bis hin zur Entwicklung eines Klang-Licht-
Bootes fiir die Luminale 2012 in Frankfurt. So entsteht ein Uberblick
Uber die Vielféltigkeit kreativer Lehrideen sowie deren Nachhaltig-
keit, Ubertragbarkeit und Potential fir hochschulweite Strukturver-
dnderungen.

Innovative Lehrprojekte
an der JGU

Bielefeld 2013, ISBN 13: 978-3-937026-86-2,

il

205 Seiten, 38.60 €
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Hochschulen werden lernende Organisationen — unter-
stitzt durch Personalentwicklung, Hochschuldidaktik
und weitere ,third sphere”-Einrichtungen.

Die Einrichtungen der Personal- und Organisationsent-
wicklung an Hochschulen agieren unter sehr unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen und mit unterschiedli-
chen Selbstverstandnissen. Sie mdandern zwischen wis-
senschaftlichem Bereich und Verwaltung, zwischen poli-
tischer Verpflichtung ihren Leitungen gegeniiber und
emanzipatorischen Selbstverstandnissen. Die Unterschie-
de zwischen ,third sphere”-Einrichtungen im Hinblick
auf ihre Aufgaben, Prozesse und Strukturen sind groR.
Bislang gibt es keinen bundesweiten Dachverband, der
alle Einrichtungen der ,third sphere” zusammenbringt
und vertritt. Keine gemeinsame Entwicklungsplattform
z.B. von hochschuldidaktischen Einheiten, Weiterbil-
dungseinrichtungen, Personalentwicklungseinheiten,
Studium Generale Einheiten, Schreibzentren, Graduier-
tenschulen und Schliisselqualifikationszentren zu haben
bedeutet, dass die ,third sphere" es schwer hat, eine ge-
meinsame Professionalisierungsstrategie und ein gemein-
sames Selbstverstandnis zu entwickeln.

Seit geraumer Zeit beschaftigt mich die Frage, unter wel-
chen Bedingungen es Einrichtungen der Personal- und
Organisationsentwicklung und allen weiteren, verwand-
ten Einrichtungen gelingen kann, ihre Hochschule darin
zu unterstiitzen, zu einer lernenden Organisation zu
werden? Also die Hochschule zu einem Ort des Hinter-
fragens eigener Haltungen, Ziele, Prozesse, Strukturen
und der eigenen Praxis zu machen. Wie kénnen solche
zentralen Einrichtungen ihre Hochschulen animieren,
sich selber forschend und selbstkritisch zu betrachten?
Dieser Frage geht die Mehrzahl der in diesem Heft pu-
blizierten Beitrage implizit oder explizit nach.
Evaluationsverfahren in Lehre und Weiterbildung erfas-
sen meistens die Zufriedenheit der Studierenden oder
Teilnehmer/innen. Die Erkenntnis, dass solche Evaluatio-
nen eher Teil eines formalen Prozesses sind und Legiti-
mierungscharakter haben und daher oft nur in zweiter
Linie auf Erkenntnisgewinn und Weiterentwicklung der
Lehre zielen, ist vielfach beschrieben worden. Der Artikel
von Thorsten Braun, Avni Qekaj und Edith Kréber be-
schreibt einen Evaluationsansatz, der den Anspruch er-
hebt herauszufinden, inwieweit sich die Haltungen der
Lehrenden durch die hochschuldidaktische Weiterbil-
dung verdndern und der aufzeigt, wie die Evaluationser-
gebnisse wieder in den Weiterbildungsprozess einge-
speist werden kénnen und so fiir die Lernprozesse der
Teilnehmer/innen nutzbar gemacht werden.  Sgjte 67

Seit einigen Jahren wird, zum Teil leidenschaftlich, tber
den ,richtigen” hochschuldidaktischen Ansatz gestritten.
Die Streitlinie verlauft zwischen Vertreter/innen der
fachlibergreifenden Hochschuldidaktik und Vertreter/-
innen einer fachbezogenen Hochschuldidaktik. Die Argu-
mente der Gegner von fachiibergreifender Hochschuldi-
daktik beziehen sich auf die Unterschiedlichkeit ihrer
Fachinhalte und der daraus resultierenden Notwendig-
keit unterschiedlicher padagogischer Konzepte. Befiir-
worter der fachlbergreifenden Hochschuldidaktik beto-
nen die Uberfachlichen Gemeinsamkeiten im Lernen und
die Fruchtbarkeit interdisziplindrer Zusammenarbeit in
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Einfilhrung der

geschiftsfiihrenden Herausgeberin

hochschuldidaktischen  Weiterbil-
dungen. Der Artikel von Thorsten
Braun beleuchtet beide Argumen-
tationslinien und entwickelt vor
dem Hintergrund aktueller Univer-
sitdtsstrategien eine eigene, diffe-
renzierte Vorstellung zur Verbin-
dung von fachiibergreifender und
fachbezogener  hochschuldidakti-
scher Weiterbildung. Seite 71

Edith Kréber

Als Beispiel fir eine klassische Organisationsentwick-
lungsmalnahme kann die Beschreibung der Vorgehens-
weise zur Professionalisierung von Kommissionsmitglie-
dern von Jutta Rach und Heike Tillmann gelten. Sie
legen in ihrem Artikel dar, wie die Weiterentwicklung
der Lehre iiber die Schulung von Mitgliedern der Beru-
fungskommissionen ihre Wirkung entfalten kann. Sie
zeigen auf, dass die Einfilhrung solch anspruchsvoller
Konzepte politische Entschlossenheit und Riickhalt auf
Hochschulleitungsebene,  wissenschaftlich  fundierte
Konzepte und hochschuldidaktisch kompetente Perso-
nen fir die Durchfithrung braucht. Seite 75

Evaluationsergebnisse fir die Professionalisierung Leh-
render zu nutzen wird in unterschiedlichen Formen, wie
auch im o.g. Artikel von Braun et al. beschrieben, einge-
setzt. Anne Pupak-Gressler, Katrin Klink und Anke Diez
arbeiten in eigens dafiir konzipierten Praxisberatungen
mit Lehrenden an ihren Evaluationsergebnissen. Hoch-
schullehrende sehen sich mancherorts Evaluationsverfah-
ren gegenuber, die fir sie inhaltlich intransparent sind. Es
wird nicht klar, welche Vorstellungen von Lehre sich hin-
ter den Fragen verbergen und welche Kriterien angelegt
werden. Ebenso unklar ist ihnen oft das formale Verfah-
ren der Evaluation. Hier setzt das beschriebene Konzept
an und zeigt, wie am KIT Lehrende unterstiitzt werden,
um das Evaluationsverfahren und die zugrunde liegende
Lehrphilosophie zu verstehen. Wie ihnen Unterstiitzung
bei der Interpretation der Evaluationsergebnisse zuteil
wird und wie sie mit hochschuldidaktischen Expert/innen
an ihrer Professionalisierung im Bereich Lehre auf Grund-
lage der Lehrevaluation arbeiten. Seite 81

Der Einsatz studentischer Tutoren hat insbesondere an
Universitdten eine lange Tradition. Die Tutorenqualifizie-
rung ist, dhnlich der hochschuldidaktischen Qualifizie-
rung von wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen und Pro-
fessor/innen, immer noch nicht lberall Voraussetzung
fir die Ausiibung der akademischen Lehrtatigkeit. Stu-
dentische Tutoren fiir die Lernberatung ihrer Kommilito-
ninnen und Kommilitonen einzusetzen, ist ein spezielles
Einsatzgebiet, beschrieben in dem Artikel von Anne
Linsler, Maren Balbach und Brigitte Heintz-Cuscianna.
Konzeptuell ausgearbeitet wurde die Tutorenqualifizie-
rung nach einem wissenschaftlich fundierten Modell
und kann als Anregung fur die Praxis der Tutorenqualifi-
zierung andernorts dienen und so die Qualitdt der Lehre
positiv beeinflussen. Seite 87

Seit 1990 haben Stiftungen, spiter auch Universitaten
begonnen, sich einer strukturierten Doktorandenférde-
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Einfiihrung der geschaftsfilhrenden Herausgeberin

rung zu widmen, die nicht nur fachliche Unterstitzung
und Vernetzung, sondern auch die Uberfachlichen Kom-
petenzen fir die Vorbereitung einer Karriere fiir die
Wissenschaft fordern moéchten. Am Beispiel der Univer-
sitdt Duisburg-Essen geben Nicole Auferkorte-Michae-
lis, J6rg Schréder und Valentina Vasilov einen Uberblick
Uber die dortige Graduiertenférderung durch die Werk-
statt Wissenschaftskarriere. Wie auch andere Hoch-
schulen wird den Promovierenden ein fachtibergreifen-
des Workshopangebot und damit einhergehend die
Moglichkeit zur fachiibergreifenden Vernetzung gege-
ben, wie der Artikel beschreibt. Ein innovativer Aspekt
ist die Frihjahrsakademie, die Promotionsinteressierten
die Entscheidung fir oder gegen eine Promotion er-
leichtern soll und im Falle eines Einstiegs auf das Pro-
motionsverfahren vorbereitet. Seite 93

Gasthérerinnen und Gasthérer gehéren seit vielen Jah-
ren zur Horerschaft insbesondere in geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen an Hochschu-
len. Mancherorts entstehen der stetig wachsenden
Nachfrage geschuldet Universitaten des dritten Lebens-
alters, die auf die Interessen und Bedirfnisse der
Gasthorerinnen und Gasthérer zugeschnitten sind. An
vielen Hochschulen dulden die Institute die dlteren Ho-
rerinnen und Hoérer mehr oder weniger wegen der Mit-
tel, die ihnen aus den Gebiihren anteilig zukommen. Im
Artikel von Edith Kréber, Lena Fliegl, Daniel Francis und
Avni Qekaj wird ein Projekt vorgestellt, das Gasthdorerin-
nen und Gasthérer und Studierende aller Fachrichtun-
gen in Seminaren zu fachiibergreifenden Schliisselkom-
petenzen miteinander, voneinander und Ubereinander
lernen lasst. Erste Evaluationsergebnisse lassen vorsich-
tige Schlisse lber die Starken, Schwéchen und Beson-
derheiten solcher intergenerationeller Formate und
deren Hochschuldidaktik zu. Das gesellschaftspolitische
Ziel des Projektes ist es, unterschiedliche Generationen
dabei zu unterstiitzen, besser miteinander arbeiten und
zusammenleben zu kénnen, also gesellschaftliche Koha-
sion zu stdrken. Seite 99

Wir verlegen gerne lhre Campus Literatur!

Wir haben uns entschlossen, unser Publikationsspektrum zu
erweitern. Kiinftig werden wir nicht nur Fachblicher verof-
fentlichen. Das Prinzip war schon bisher durchbrochen von
der Reihe ,Witz, Satire und Karikatur Gber die Hochschul-
szene". Jetzt soll gezielt Campus Literatur dazukommen.
Haben Sie SpaR daran, Romane zu schreiben? Krimis, die
auf oder um den Campus spielen? Geht es um Kabale und
Liebe? Schurkereien und hinreiBende Leidenschaften? Intri-
gen und Mobbing? Und (gelegentlich) das schiere Gluck?
Als historischer Roman oder in der Gegenwart?

Wir freuen uns auf lhre Skripte!

Als erste Ausgabe ist erschienen:
.Zielgerade Promotion. Ausziige aus dem Tagebuch einer
Doktorandin" von Dr. Jenna Voss.
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Nachdem in der Ausgabe 1+2/2014 unter dem Titel
.Konflikte in Workshops der wissenschaftlichen Wei-
terbildung — Ein Tabu?" zundchst Erscheinungsformen
und die Analyse von Konflikten behandelt wurden
(Arten, Herkunft/Ursachen, theoretische Erklarungs-
moglichkeiten usw.) hat Wolff-Dietrich Webler in die-
ser Ausgabe unter dem Titel ,Konfliktlésungen in
Lernprozessen wissenschaftlicher Weiterbildung" ei-
nen Teil 1l vorgelegt, der sich vor allem praktischen L6-
sungen zuwendet. In diesem Artikel wird die Perspek-
tive der Moderatorin/des Moderators in der prakti-
schen Arbeit eingenommen. Das setzt beim Erkennen
erster Anzeichen von Konflikten ein und reicht von
Moglichkeiten ihrer Begrenzung, lber den variablen
Umgang mit ihnen nach Ausbruch offener Konflikte bis
nach deren Beendigung zur Nachbereitung und den
praktischen Moglichkeiten kiinftiger Konfliktvermei-
dung. Auf diese Weise enthdlt der Artikel Unterstit-
zung flir Beratungsgesprache, Coaching und miindli-
chen Erfahrungsaustausch. Seite 104

Das P-OE Gesprach wurde zwischen der Herausgeberin
dieser Doppelausgabe und Oliver Reis gefiihrt. Es be-
schaftigt sich mit der gemeinsamen Suche nach den
Gemeinsamkeiten in den den Gegensatzpaaren: Kunst
und Kitsch, Ideologie und Populismus, Religion und
Esoterik, guter und gutgemeinter Hochschullehre. Es
dokumentiert Suchbewegungen, ringt um den sprachli-
chen Ausdruck der diskutierten Phanomene und Gber-
tragt Konstrukte in unterschiedliche Kontexte. Das Ge-
sprach ist in seiner Suche nach dem ,echten Ausdruck”
durchaus fehlerhaft und unvollstdndig. Gleichzeitig hat
das Nachdenken tber diese Zusammenhdnge bei den
Gesprdchspartnern Freude ausgeldst. Freude als ,der
Ubergang des Menschen von geringerer zu héherer
Vollkommenheit" im Sinne Spinozas, der den Prozess
des Fragens und Erforschens als unser eigentliches

Ziel versteht. Seite 116

Edith Kréber

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
einem unberechenbaren Schldngelpfad durch untibersicht-
liches Geldnde. Ihr Projekt verwandelt sich in ein sie-
benképfiges Ungeheuer, das sie zu verschlingen droht.
Doch sie gibt nicht auf.

Das Tagebuch beschreibt den Umgang mit Héhen und Tiefen
beim Schreiben einer Doktorarbeit aus der Prozessebene.
Die Ich-Erzdhlerin, Maja, schildert ihre Erfahrungen und zeigt
Méglichkeiten und konkrete Bewiltigungsstrategien auf, mit
denen sie schwierige Phasen, Zweifel, Konflikte, Blockaden
und sonstige Hiirden in der Promotionsphase erfolgreich
tiberwindet. Sie nutzt ihre Erkenntnisse fiir eine tiefgreifende
Personlichkeitsentwicklung. Ihre beharrliche Selbstreflexion
fiihrt sie durch alle Hindernisse hindurch bis zum Ziel.

P-OE 3+4/2014 I
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Thorsten Braun, Avni Qekaj & Edith Kréber

Personal- und
Organisationsforschung

Erfolgreich qualifiziert? -
Ideen und Gedanken zum

Erfolgskriterium im Qualititspakt Lehre

Der Beitrag Erfolgreich qualifiziert? — Ideen und Gedan-
ken zum Erfolgskriterium im Qualitdtspakt Lehre ist als
DenkanstoB fir Forschungsdesigns in der Hochschuldi-
daktik konzipiert. Er gibt einen kurzen Einblick in die
Konzepte und Gedanken, die am Zentrum fiir Lehre und
Weiterbildung der Universitat Stuttgart als Folge des
Qualitdtspakts Lehre! entstanden sind. Eine detaillierte
Konzeptdarstellung wird aufgrund des begrenzten Rau-
mes nicht unternommen. Vielmehr geht es darum, das
gewdhlte Thema in einem etwas breiteren Kontext und
mit Blick auf die Bedingungen und Folgen des Qualitats-
pakts zu beleuchten.

1. Erfolgreich qualifiziert —
Was ist das Problem?

Die Ausschreibung des BMBF vom 10. November 2010
zum Qualitdtspakt Lehre formuliert als einen seiner
maRgeblichen Fordergegenstinde ,MaRnahmen zur
Qualifizierung bzw. Weiterqualifizierung des Personals
und Sicherung der Lehrqualitat" (BMBF 10.11.2010),
eine Aufforderung, zu deren Verwirklichung Hochschul-
didaktikerinnen und Hochschuldidaktiker verstérkt seit
Uber 10 Jahren bundesweit arbeiten. Fiir Hochschuldi-
daktiker/innen beginnt mit der Bewilligung des BMBF-
Antrags eine herausfordernde Arbeitssituation. Aus
mehr oder weniger vagen Malnahmenbeschreibungen
im Antrag werden ihre Stellenbeschreibungen erstellt,
die genaue Ausgestaltung der MaBnahmen ist jedoch
offen. Dies hat Vorteile: Solch offene Antrage und MaR-
nahmenkataloge bieten einen groBen Gestaltungsspiel-
raum fiir Hochschuldidaktiker/innen. Zudem kénnen die
Flexibilitdt und Offenheit solcher hochschuldidaktischen
Aufgabenbeschreibungen praktische Weiterentwicklun-
gen und neue Erkenntnisse fordern. Ein Nachteil kann
jedoch die damit oftmals einhergehende fehlende Defi-
nition klarer Erfolgskriterien sein. Woran bemisst sich er-
folgreiche Qualifizierung von Hochschullehrenden? Die
Antwort auf diese Frage ist dabei sowohl fiir die Geldge-
ber und die Hochschulleitung interessant als auch fiir die
in der Hochschuldidaktik Beschaftigten. Eine besondere
Situation ergibt sich, wenn sich die genannte Gestal-
tungsfreiheit bei der Umsetzung mit der Definition der
Erfolgskriterien paart, wenn also Kriterien des Erfolgs
parallel zur Umsetzung der MaBnahmen und von den
gleichen Personen entwickelt werden. Unserer Ansicht
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nach ist die Hochschuldidaktik sich selbst, den Lehren-
den und anderen Projektbeteiligten eine Antwort zur
Projektevaluation der Qualitatspakt-MaBnahmen und
deren Erfolgskriterien schuldig.

2. Zwei Seiten des Erfolgskriteriums

Der Freiraum bei der Umsetzung von formulierten Zie-
len, die Definition von Kriterien des Erfolgs und das MaR
der Einflussnahme von Hochschuldidaktiker/innen sind
von Seiten der Férderer nicht klar vorgegeben. Die Rah-
menbedingungen der hochschuldidaktischen MaBnah-
men an den 186 geférderten Hochschulen sind zudem
jeweils sehr verschieden, weshalb allgemeine Richtlinien
zu diesen Aspekten nicht ohne weiteres gegeben wer-
den kdénnten. Wir glauben dennoch, dass ein Aspekt fiir
alle Hochschulen Giltigkeit besitzt: Das Erfolgskriterium
fir eine erfolgreiche hochschuldidaktische Qualifizie-
rung muss anhand wissenschaftlicher, theoretisch und
empirisch fundierter Vorgehensweisen bestimmt und er-
fasst werden.

M&chte man nun die Frage beantworten, wie sich Erfolg
im Qualitatspakt Lehre definieren und evaluieren lasst,
dann neigen sich die denkbaren Antworten zu zwei Sei-
ten hin: Eine politische, auf Legitimation, Zufrieden-
heits- und Erfolgsdokumentation abzielende Evaluation
einerseits, und eine auf wissenschaftlich fundierte Ana-
lyse abzielende Evaluation andererseits, die moglicher-
weise jedoch nicht die erwiinschten, die Arbeit legiti-
mierenden Ergebnisse liefert. Genau hier liegt das Pro-

I 1 zum Qualitatspakt Lehre siehe:
(Stand 14. November 2014)

http://www.qualitaetspakt-lehre.de/
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blem einer ,erfolgreichen Qualifizierung': Erfolgskrite-
rien sind erst einmal unbestimmt. Sie werden auf ver-
schiedenen Ebenen von verschiedenen Akteuren ausge-
handelt, wobei das Spektrum potentiell beteiligter Insti-
tutionen und Personen von den Drittmittelgebern tber
die Hochschulleitungen bis zu den ausfilhrenden Ein-
richtungen und deren Mitarbeiter/innen reicht.

Uns scheint es, dass es der Hochschuldidaktik zufallt, die
wissenschaftliche Evaluation in den Projekten des Qua-
litditspakts Lehre zu starken und nach Moglichkeit einzu-
fordern.2 Erfolgskriterien fiir eine hochschuldidaktische
Qualifizierung missen wissenschaftlichen Anspriichen
gerecht werden und dabei méglichst auch einem wis-
senschaftlichen Zweck dienen. Die Herausforderung an
eine wissenschaftlich verfahrende Hochschuldidaktik
lautet also, Qualifizierungserfolge und -misserfolge zu
dokumentieren. Genauer: Die beabsichtigte Wirkung
von lehrbezogenen InterventionsmaBnahmen muss
nachgewiesen werden kdnnen. Hierzu gilt es, taugliche
Dokumentationsmethoden zu finden und die Evaluation
danach zu gestalten.

Der derzeitige Forschungsstand der Hochschuldidaktik
legt nahe, dass Fragen nach Verdnderungen von Einstel-
lungen und von Praxishandeln relevant sind. Im Folgen-
den soll das Stuttgarter Modell zur Evaluation des
Grundlagenmoduls Fit fiir die Lehre vorgestellt werden.
Es ist der Versuch, auf die Notwendigkeit einer Effekti-
vitdtsevaluation wissenschaftlich zu antworten.

3. Evaluation von Lehrkonzeptionen: Praxis-
beispiel der Universitat Stuttgart

Im Rahmen des hochschuldidaktischen Grundlagenmo-
duls Fit fiir die Lehre3 der Universitdt Stuttgart wurde
damit begonnen, die Lehrkonzeptionen der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer durch einen standardisierten Fra-
gebogen quantitativ zu erfassen.# Die Erhebung zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten durch den codierten und
anonymisierten Fragebogen erlaubt es, eventuelle Ver-
dnderungen Ulber die Zeit sichtbar zu machen.

Das hochschuldidaktische Grundlagenmodul setzt sich
aus zwei zweitdgigen Workshops, Praxisberatungen und
kollegialen Lehrhospitationen sowie einer schriftlichen
Reflexion zusammen. Die Erhebung der Lehrkonzeptio-
nen findet zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten statt.
Die erste Erhebung der Lehrkonzeptionen wird vor Be-
ginn der ersten Prasenzveranstaltung durchgefiihrt, also
noch bevor die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit
den Themen der Weiterbildung konfrontiert werden.
Die zweite Erhebung erfolgt vor Beginn der zweiten Pra-
senzveranstaltung nach 4-6 Monaten. Die letzte Erhe-
bung ist fir 1 bis 1,5 Jahre nach dem Grundlagenmodul
vorgesehen.

Die Auswertung dieser Erhebungen kann fiir alle am
Lehr-/Lernprozess Beteiligten gewinnbringend sein. Fir
Hochschuldidaktiker/innen kénnen die Ergebnisse als
ein Indikator fiir die Effektivitat ihrer didaktischen Kon-
zepte dienen. Fir die Teilnehmer/innen kénnen diese
Zwischenergebnisse lernbegleitend im Rahmen des
Grundlagenmoduls und anschlieBender Weiterentwick-
lung verwendet werden. Als formative Evaluation er-
laubt uns dies, den Verlauf des Interventionsprogramms
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zu individualisieren. Zur weiteren Interpretation der er-
fassten Lehrkonzeptionen kénnen bei Einzelfallanalysen
dann ebenso die qualitativen und quantitativen Erhe-
bungen herangezogen werden, die zusatzlich zur Abfra-
ge der Lehrkonzeptionen durchgefiihrt werden (standar-
disierte Zufriedenheitsabfrage, Reflexionsbogen aus den
Workshops). Dariiber hinaus kdnnen Einzelfallanalysen
mittels Triangulation weiter verdichtet werden, zum Bei-
spiel durch Interviews in Coachingprozessen, durch Be-
ratungsgesprdche oder in Verbindung mit dem ab-
schlieRenden Reflexionsbericht des Baden-Wiirttem-
berg-Zertifikats fiir Hochschuldidaktik. Die Professionali-
sierung von Lehrpersonal kann mittels solch formativer
Evaluation langfristig fundiert begleitet werden.

Wie ist dieses Erhebungskonzept gestaltet, das die Lehr-
konzeptionen erfasst?

Die Lehrkonzeptionen werden, wie bereits erwihnt,
durch einen standardisierten Fragebogen erhoben (vgl.
Krober 2010, 103ff., I-2ff.). Der Anfangsteil des Frage-
bogens fragt einige demographische Standardwerte und
Rahmeninformationen zur Lehre ab. Der anschlieBende
Hauptteil des Fragebogens erhebt die Lehrkonzeption.
Die insgesamt 24 Items des Hauptteils reprdsentieren
Aussagen darlber, wie Lehren, Lernen und Wissen ver-
standen und bewertet werden. Diese kdnnen von den
Befragten jeweils auf einer 5er-Skala von ,stimme zu' (5)
bis ,stimme nicht zu' (1) sowie einer Ausweichkategorie
kann ich nicht beantworten' angekreuzt werden.

Diese erfassten Auspragungen der Lehrkonzeptionen
lassen sich flr einen Einzelfall graphisch darstellen und
anhand eines Spinnennetzes veranschaulichen (Abb. 1).

Abbildung 1: Lehrkonzeptionen: Einzelfallanalyse

Das Schaubild ist in zwei Hemisphdren mit je drei Aus-
pragungen aufgeteilt. Auf der rechten Seite findet sich
die Auspragung einer lehrendenzentrierten bzw. in-

I 2 zur gleichen Ansicht gelangten Birgit Szczyrba und Ludwig Huber in ihrem

Tagungsbeitrag Hochschuldidaktik und Scholarship of Teaching and Lear-
ning am 04.03.2013 auf der 43. Jahrestagung der dghd. Ein Ubergang von
bloB legitimatorischen Berichten hin zu entwicklungsorientierten Evalua-
tionen braucht ein Umfeld, das Fragen und negative Ergebnisse auch
zuldsst und somit den Akteuren erlaubt Risiken einzugehen.

3 Das Modul besteht aus 2x2 Tagen hochschuldidaktischer Grundlagen,
sowie begleitenden Hospitationen und kollegialen Praxisberatungen. Wei-
tere Informationen siehe http://www.uni-stuttgart.de/hd/angebot/
prof-und-mitarb/modul1.html (Stand 14. November 2014).

4 Die Erhebung folgt dem Ansatz von Kréber (2010, S. 58ff.) sowie dem For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (vgl. Groeben et al. 1988, S. 11ff.).
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haltsorientierten Lehrkonzeption und auf der linken
Seite eine studierendenzentrierte bzw. lernprozessori-
entierte Ausprdagung. Diese Differenzierung folgt im
Wesentlichen der Taxonomie der Lehrkonzeptionen
von Kember (1997). Jede der drei Achsen Wissen, Ler-
nen, Lehren reicht in beide Hemisphéren hinein. Eine
Spinne ergibt sich, indem die Ausprdgungen eines Ein-
zelfalls fiir alle sechs Achsen abgetragen werden. Die
24 Items des Fragebogens sind den sechs Strahlen ent-
sprechend zugeordnet.

Die Abbildung zeigt das Auswertungsergebnis eines Teil-
nehmers. Der duRere Graph (t1) stellt die Lehrkonzeption
des Teilnehmers dar, bevor er den Grundlagenworkshop
besucht hat. Der innere Graph (t2) zeigt die erhobene
Lehrkonzeption des Befragten zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt, also flinf Monate nach dem ersten Workshop.
Was auffallt ist eine Verdnderung, die in der Zeitspanne
zwischen t1 und t2 stattgefunden hat, insbesondere die
deutlich niedrigere Auspragung der Unterkategorie Leh-
ren auf der rechten Seite des Graphen. Sie hat sich auffal-
lig Richtung Zentrum bewegt. Was bedeutet das?

Die Auspragungen der einzelnen Achsen von 1 bis 5
entsprechen der Stdrke der Ausprdgung der jeweiligen
Lehrkonzeption. Der abgebildete Graph veranschaulicht
bereits eine starke Auspragung der studierenden- und
lernprozessorientierten Lehrkonzeptionen (linke Seite).
Auf der rechten Seite ist also eine Abschwachung der
inhalts- und lehrprozessorientierten Konzeptionen fiir
die Items Lehren festzustellen (Riickgang von 3 auf 1,2).
Die Lehrperson hat zwischen beiden Weiterbildungen
ihre Ansichten bezlglich einer inhaltsorientierten Lehre
relativiert. Fragebogen-Items, die der Kategorie Leh-
rendenzentrierte/Inhaltsorientierte Lehre angehoren,
erhielten zu t2 eine geringere Zustimmung. Da die
hochschuldidaktische Grundlagenausbildung eine Sen-
sibilisierung fir die Studierenden- und Lernprozessper-
spektive als Ziel hat, kénnen diese Veranderungen posi-
tiv gewertet werden.

Die Darstellung und die darin enthaltenen Informatio-
nen lUber Auspragung und Verdnderung der Lehrkonzep-
tionen finden ihre Verwendung nun auch in weiteren
hochschuldidaktischen MaRnahmen an der Universitdt
Stuttgart. Beispielsweise kann im Verlauf der Weiterbil-
dung den Teilnehmerinnen und Teilnehmern die Veran-
schaulichung ihrer erhobenen Lehrkonzeptionen aus-
gehéndigt werden. Sie kénnen ihre Selbsteinschdtzung
mit den Ergebnissen abgleichen und diese als Reflexi-
onshilfe nutzen. In Beratungsprozessen, z. B. nach dem
Grundlagenworkshop, koénnen Lehrende auf eigenen
Wunsch die Anonymitat der Fragebdgen aufheben. Die
Auswertungen und Darstellungen der Einzelfallanalyse
dienen dann als Reflexionsinstrument innerhalb des
Coachingprozesses.> Sie kdnnen stetig aktualisiert und
durch weitere, insbesondere auch qualitative, Erhe-
bungsmethoden erginzt werden (z.B. durch Beobach-
tungen oder Selbsteinschatzungen).

Der Nutzen der hier nur knapp geschilderten Evaluati-
onsmalnahme ist fir uns die geschilderte, effektivere
Gestaltung und Anpassung unserer Angebote, sowie die
auf Wunsch auch langerfristige, forschungsbasierte Be-
gleitung der individuellen Entwicklungsprozesse unserer
Teilnehmerinnen und Teilnehmer.
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4. Anregungen zur Evaluation in den
Projekten des Qualitdtspakt Lehre

Aus der Darstellung der konkreten Situation an der Uni-
versitdt Stuttgart wird ersichtlich: Das vorgestellte Kon-
zept ist ein im Werden begriffenes Vorhaben, das, wie
Forschung im Allgemeinen, prinzipiell unabschlieRbar
ist. Es versucht, wissenschaftliches Interesse mit politi-
schem Interesse an einer Evaluation zu verbinden.6 Die
anfangliche Frage nach dem wissenschaftlichen An-
spruch, den die Hochschuldidaktik an eine Forschung im
Qualitatspakt Lehre stellen kann und soll, kann wie folgt
beantwortet werden: Als wissenschaftliches Kriterium
gilt zuerst eine stindige Infragestellung des eigenen
Tuns, also eine kritische Grundhaltung zu den eigenen
InterventionsmaBnahmen und ihrer Begriindung. Des
Weiteren sind Ergebnisse immer Zwischenergebnisse. Es
kann nicht davon ausgegangen werden, dass Erkenntnis-
se, Methoden oder theoretische Annahmen stabil blei-
ben, genauso wenig wie die soziale Wirklichkeit, auf die
sie sich richten. Aus diesem Grund muss Evaluation ein
dauerhafter, begleitender Prozess sein, der nicht nur
punktuell (z.B. zu Zeiten von Folgeantrdgen) verfolgt
wird. Weiter gilt es, die Grundsdtze wissenschaftlicher
Forschung zu beriicksichtigen und den methodischen
Standards der empirischen Sozialwissenschaften und
padagogischen Psychologie zu gentligen. Als methodolo-
gischer und theoretischer Unterbau gilt letztlich ein spe-
zifisches Verstandnis des Lebensweltbegriffs (vgl. Schiitz
2003, S. 27ff., 1471f), der auf die situativen und subjek-
tiv je sehr spezifischen Konstitutionsweisen von Lehr-
und Lernsituationen bezogen wird. Analog dazu stellt
das Programm Subjektive Theorien Anspriiche an theo-
retische und auch methodische Vorbegriffe (vgl. Groe-
ben/Scheele 2002).

5. Schlussfolgerungen

Es werden drei vorlaufige Schlussfolgerungen aus der Si-
tuation an der Universitdt Stuttgart gezogen. Diese fas-
sen unsere Antworten auf die in Abschnitt 2 aufgewor-
fenen Fragen nach der angemessenen Nutzung des im
Qualitdtspakt Lehre mitgegebenen Gestaltungsraumes
bei der Evaluation der FérdermaBnahmen zusammen.

Erstens kommt eine wissenschaftlich fundierte Evaluati-
on von hochschuldidaktischen Interventionsmalnah-
men nicht umhin, sich um eine lebensweltliche Nihe,
soweit moglich, zu bemiihen. Das bedeutet, dass eine
Verdnderung der Einstellungen zum Lehren und Lernen
angestrebt wird, die sich auf das tatsdchlich gelebte
Lehrhandeln auswirkt (vgl. Krober 2010, S. 58ff.). Mit
rein quantitativen Instrumenten ist dem nur begrenzt
beizukommen. Unser Evaluationsinstrument stellt des-

5zur Stellung und den Moglichkeiten von Einzelfalluntersuchung und Fall-
kontrastierung (vgl. Kelle 2008, S. 11f.)

6 Das politische Interesse wird befriedigt durch eine quantitative Basis der
Evaluation mit hohen Fallzahlen, durch die Beriicksichtigung von zielrele-
vanten Variablen in der Evaluation und durch die wissenschaftlich fundier-
te Konzeptionierung. Das wissenschaftliche Interesse wird befriedigt durch
eine auf Wandel von Lehrkonzeptionen ausgerichtete Erhebung, eine
hohe Anschlussfihigkeit weiterer qualitativer Methoden (Triangulation)
und eine Verwendung der Evaluationsergebnisse im Ausbildungsprozess
(als Reflexionsinstrument).

W
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halb auf handlungsrelevante Lehrkonzeptionen ab und
erhdlt sich die Anschlussfahigkeit an qualitative Erhe-
bungsmethoden.

Zweitens mochten wir anregen, die Ergebnisse von Eva-
luationen an die evaluierten Personen selbst zuriickzuge-
ben. Evaluation konsequent als formativ und lernbeglei-
tend zu denken und zu konzipieren hat den Vorteil, dass
Ergebnisse den Teilnehmerinnen und Teilnehmern von
QualifizierungsmaRnahmen als Reflexionshilfe dienen
kénnen. Dies erscheint uns aus der Perspektive eines
Scholarship of Teaching and Learning als zielfiihrend.
Lehrende werden in ihrer reflexiven Haltung gestarkt und
zur Betrachtung ihres eigenen Lehrhandelns auf Grundla-
ge wissenschaftlicher Erkenntnisse angeregt.

Drittens mochten wir bekraftigen, dass grade auch in
Konkurrenzsituationen innerhalb und zwischen Hoch-
schulen an einem Anspruch auf wissenschaftlich disku-
tierbare Evaluation festgehalten werden sollte. In gewis-
sem Sinne hat die Hochschuldidaktik hier die Méglich-
keit ein Scholarship of Teaching and Learning auf zweiter
Ebene (als Scholarship of Academic Development) ein-
zuldsen, indem sie sich als scientific community Gber Kri-
terien des Erfolgs hochschuldidaktischer Weiterbildun-
gen und ihrer Dokumentation austauscht. Mit 186 gefor-
derten Hochschulen zeichnet sich ein enormes Potential
fiir eine Wirkungsforschung ab. Vielleicht gelingt es, im
Verlauf des Qualitdtspakts Lehre ein umfassenderes Bild
zu montieren — ein Bild, das aufzeigt, welche Interventi-
onsmaBnahme mit welchem Kriterium unter welchen
Rahmenbedingungen einen Erfolg hervorbringt.

Was die Rahmenbedingungen betrifft, unter denen
Hochschuldidaktikerinnen und Hochschuldidaktiker sol-
che Evaluationskonzepte uber die Wirksamkeit ihrer
BMBF-geférderten Projekte zu erstellen haben, so kann
festgehalten werden, dass es Personen braucht, die die
Verbindung zwischen Berufspraxis einerseits (Qualifizie-
rungsmalinahmen konzipieren und durchfihren) und
wissenschaftlicher Kompetenz andererseits (Evaluation
konzipieren und durchfiihren) herstellen kénnen. Fir
Personen, die keine hochschuldidaktische Berufserfah-
rung und/oder kein sozialwissenschaftliches Forschungs-
vermdgen mitbringen, sind die hohen Freiheitsgrade
durch unklare Zielstellungen nicht oder nicht zufrieden-
stellend nutzbar.
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Spezialisierung aufs Fach -

Fachbezogene Hochschuldidaktik realisieren

Die Frage inwieweit Personalentwicklung im Bereich der
Hochschullehre eine zentralisierte oder fachspezifische
Angelegenheit sein kann und soll hat die Fachdebatte
in den vergangenen Jahren héufig bestimmt. Warend
hochschulpolitische Akteure generelle Empfehlungen
und Absichtserklarungen ausgeben ist es den hochschul-
didaktischen Praktikern in den einzelnen Hochschulen
Uiberlassen einen gangbaren Weg zu finden. Der fol-
gende Beitrag skizziert die Auseinandersetzung des Zen-
trums fiir Lehre und Weiterbildung an der Universitat
Stuttgart mit diesem Problem und zeigt fiinf Schlussfol-
gerungen fiir den Arbeitsalltag dazu auf.

1. Die Herausforderung

In der Personalentwicklung ist Spezialisierung eine selt-
same Angelegenheit. Zum einen ist Personalentwicklung
selbst bereits eine beachtliche Spezialisierung im Ge-
samtbild der gesellschaftlichen Arbeitsteilung. Ande-
rerseits konkretisiert sich dieses Spezialistentum nur in
der Anwendung und das bedeutet: es werden Menschen
in ganz unterschiedlichen und spezifisch begrenzten
Berufsfeldern in ihrer beruflichen Handlungskompetenz
systematisch gefoérdert. Beschaftigte in der Personalent-
wicklung sind also im erstgenannten Sinn Spezialistin-
nen und Spezialisten der Personalentwicklung. Gle-
ichzeitig adressiert die Arbeit der Personalentwicklung
aber oftmals sehr vielfdltige und unterschiedliche Ziel-
gruppen. Und dann erscheinen die Spezialisten plot-
zlich als Generalisten. Als Coaches, Mentoren oder Ref-
erentinnen stehen sie sachlich auBerhalb des Bereichs,
dessen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder Organi-
sationseinheiten sie entwickeln sollen. Spezialisierung
gewinnt ein zweites Gesicht mit Fragezeichen: ist es er-
forderlich sich auch auf ein konkretes Anwendungsfeld
zu spezialisieren?

Fir die verschiedenen Arbeitsfelder der Personalentwick-
lung hat diese Frage mal eine groRere, mal eine kleinere
Bedeutung. Im Folgenden soll ihr fir den Bereich der
Hochschuldidaktik nachgegangen werden, fir die sie
eine wesentliche Bedeutung inne hat. Die Hochschul-
didaktik kann als eine Form der Personalentwicklung ver-
standen werden. Beide haben eine gemeinsame Schnitt-
menge bezliglich Aufgaben, Ziele und Arbeitsgrundlagen,
wobei die Hochschuldidaktik eben einen besonderen
Teilbereich besetzt: ,Lehrende in ihrem Tatigkeitsbereich,
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der wissenschaftlichen Ausbildung von Studierenden zu
unterstiitzen, um die Qualitat des Angebots der Lehre zu
steigern” (Diez 2010, S. 152).

2. Empfehlungen des Wissenschaftsrates

Fur die Hochschuldidaktik gewann die Frage der
Spezialisierung eine besondere Schérfe, als im Jahr 2008
der Wissenschaftsrat die bis dahin beobachtbare Ten-
denz und Arbeitsweise einer allgemeinen Hochschul-
didaktik in Frage stellte und seine bisherige Ansicht zur
organisatorischen Ausgestaltung an den Hochschulen
revidierte (Wissenschaftsrat 2007; Wissenschaftsrat
2008 Bis dahin war Hochschuldidaktik oft zentral orga-
nisiert gewesen. Neben Dienstleistungen fir die einzel-
nen Fachbereiche und Institute ihrer Hochschulen ver-
folgten hochschuldidaktische Einrichtungen auch tber-
greifende Interessen. Darunter auch eigene, kleinere
oder groRere, Forschungsvorhaben und die Mitwirkung
an hochschulweiter Qualitatssicherung etc. Das Selbst-
verstandnis der Hochschuldidaktik als spezialisierte Pro-
fession war nicht unerheblich erschittert, als man plotz-
lich von der Forderung nach weiterer und anderer
Spezialisierung lesen konnte. Im Wesentlichen wurden
der Hochschuldidaktik durch den Wissenschaftsrat fiinf
Befunde ausgestellt (Wissenschaftsrat 2008, S. 71):
1. Hochschuldidaktik hat Fortbildung als Serviceeinrich-
tung zu leisten. Sie betreibt keine Forschung.
2. Die allgemeine, zentralisierte Hochschuldidaktik hat
sich nicht hinreichend bewdhrt.
3. Die Abkopplung der Hochschuldidaktik von den
Bezugsdisziplinen verfehlt den Auftrag.
4. Eine Einrichtung von hochschuldidaktischen Fachzen-
tren an Fachbereichen ist besser.
5. Hochschuldidaktische Angebote sollen sich an Fach-
profil, Lehrangebot sowie Eigenschaften von Stu-
dierenden und Lehrenden individueller anpassen.

Diese scharfen Urteile stehen im Kontext einer gewan-
delten, aber nur schwer nachvollziehbaren Haltung des
Wissenschaftsrates. Diese Haltung orientierte sich im
Wesentlichen an den Ergebnissen des britischen Dea-
ring-Reports (The National Committee of Inquiry Into
Higher Education 1997). Neben dieser Orientierung
schien sich der Wissenschaftsrat jedoch auch dem bis
2004 erfolgten Wandel beziiglich der Zentralisierung
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der Hochschuldidaktik in den Vereinigten Kénigreichen
zu folgen. Entgegen der Empfehlung des Dearing-Re-
ports wurde in GroBbritanien eine landesweit zentra-
lisierte Hochschuldidaktik zu Gunsten der Autonomie-
bestrebungen der Facher wieder aufgegeben. Das zen-
tralisierte Institute for Learning and Teaching in Higher
Education (ILTHE) wurde 2004 aufgelést und in die
Higher Education Academy (HEA) integriert. Uber ge-
nauere Beweggriinde schweigt der Wissenschaftsrat,
dass er jedoch mit hochschuldidaktischen ,Fachzentren”
nach Vorbild der brittischen subject centres liebdugelte
ist offensichtlich (Wissenschaftsrat 2008, S. 70). Die
Frage, ob die in England herrschende Situation der
Hochschulen Gberhaupt mit Deutschland vergleichbar
war, wird nicht kritisch diskutiert.?

Ungeachtet der Frage, wie die Empfehlung des Wis-
senschaftsrates zustande kam, steht die politische
Forderung jedoch im Raum: Hochschuldidaktik muss
sich den Fachern anndhern. Etablierte Vertreterinnen
und vertreter der deutschen Hochschuldidaktik haben
auch verschiedentlich ausfiihrliche Stellung dazu bezo-
gen. Zwei wichtige Argumente sind dabei, dass erstens
die Hochschuldidaktik faktisch niemals nur ein zentra-
lisiertes Geschaft war sondern schon immer auf die
Fachbereiche zuging und zweitens fachibergreifende
und fachbezogene Gesichtspunkte vereint werden
missen (exemplarisch Jahnke/Wildt 2010; Jahnke/Wildt
2011, S. 10; Wildt 2011, S. 19ff.). Vordergriindig kénnte
man vermuten, dass es im Sinne der Selbstlegitimation
erwartbar ist, wenn sich eine etablierte Institution
gegen radikale Infragestellung wehrt. Das schlieft aber
sachlich begriindete Einwdnde nicht aus. Einer dieser
Einwande soll hier genauer verfolgt werden. Er wird zu
flinf praktischen Schlussfolgerungen fiir die strategische
Ausrichtung einer fachbezogenen Hochschuldidaktik
fuhren, die das Zentrum fir Lehre und Weiterbildung
der Universitdt Stuttgart als Antwort auf die Heraus-
forderung des Wissenschaftsrates gezogen hat.

3. Organisatorische Unabhangigkeit

Dass die Hochschuldidaktikerinnen grade eben nicht
durch organisationale Zuordnung oder anderweitige
Verpflichtungen in Fachbereichen und Instituten einge-
bunden sind, stellt unserer Ansicht nach eine wichtige
Voraussetzung flr eine eigenstandige Personalentwick-
lung in diesem Bereich dar. Diese Eigenstdndigkeit be-
fahigt sie dazu die Perspektive der allgemeinen Pada-
gogik, Erwachsenenbildung und aller damit verbunde-
nen Referenzdisziplinen (Krober 2010, S. 4ff) ein-
zunehmen und zu verfolgen. Es erlaubt auch eine kriti-
sche (und damit genuin forschungsbezogene) Auseinan-
dersetzung mit hochschuldidaktischen Theorien und
Methoden sowie deren Anwendung in verschiedenen
Fachkontexten. Auf diese Weise leistet die Hochschul-
didaktik etwas fur die Fachbereiche und Institute, aber
nicht in organisatorischer Verflechtung mit ihnen. Aus
Sicht der Organisationsentwicklung sehen wir also eher
eine Tendenz zu einer kritischen, kollegialen und un-
ternehmerisch orientierten Implementation der Hoch-
schuldidaktik in die Fachbereiche (Land 2004, S. 161ff.,
178ff.). Sie berticksichtigt Anforderungen, politische
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Agenda und Problemlagen der Fachbereiche, erhilt sich
aber eine gestalterische Selbststandigkeit und Kritik-
fahigkeit bei der Bearbeitung von Klientenanliegen.

Die organisatorische Trennung von Serviceeinrichtung
und Klienten erscheint uns uns aus den oben genannten
Griinden sinnvoll. Eine Auflésung der hochschuldidak-
tischen Arbeitsstellen in ,fachdidaktische Einzelzentren"
wirde diese organisationale und professionelle Eigen-
standigkeit der Hochschuldidaktikerinnen untergraben.
Allgemeine (fachlibergreifende) Fragen der hochschulin-
ternen Lehr- und Lernforschung hatten dann ebenso
wenig einen ausgewiesenen Ort wie der facherverglei-
chende Blick. Die verbindende Argumentationsgrund-
lage fiir einen breiten Dialog Uber Lehre wire gefdhrdet
(Wildt 2011, S. 29). In diesem Sinne ist Hochschuldidak-
tik ein Medium und eine Plattform fiir Diskurs und er-
fullt eine Kommunikationsfunktion fiir die Hochschule
und ihre Fachbereiche in Bezug auf Lehre. Man kann
auch an einen Begegnungsraum denken, fir den die
Hochschuldidaktik ein begrifflich-theoretisches Instru-
mentarium bereitstellt. In diesem Raum ist es moglich
fundiert zwischen den Disziplinen und Féachern Uber
Lehre und Entwicklung von Lehrkompetenz zu
sprechen.

4. Fachbezogenheit und Interdisziplinaritat

Dieser Gedanke des Begegnungsraums setzt sich auch in
einem weiteren Gedanken fort, der bisher in der Diskus-
sion um die fachbezogene Hochschuldidaktik nur
schwach beleuchtet wurde. Im Klima zunehmend inter-
disziplindrer und transdisziplindrer Forschung und Lehre
(Blanckenburg et al. 2005, S. 15f.; Mittelstral 2003, S.
6ff., 22f.) kann eine eng an den Bediirfnissen eines Fachs
ausgerichtete Entwicklung von Lehr- und Lernformen zu
einer ungewollten Isolierung der Facher untereinander
beitragen. Das bedarf einer etwas genaueren Er-
lduterung.

Die Lehre ist der vorrangige Ort lebendiger Begegnung
zwischen ausgebildeten Fachwissenschaftlern und dem
wissenschaftlichen Nachwuchs. Hier werden nicht nur
Inhalte gelehrt sondern Menschen in einem Fach sozia-
lisiert. Es werden Weltzugdnge und auch Wertorientie-
rungen vermittelt. Orientiert sich eine Hochschuldidak-
tik zu stark an den von Fachvertretern als relevant er-
achteten Bedirfnissen der Lerninhalte, der Fachkultur
und der tradierten Lehrformen, dann lauft sie Gefahr
eine Grenzziehung zu verstarken, die grade in der Lehre
eigentlich abgebaut werden sollte. Kurzum: fachbezo-
gene Hochschuldidaktik lauft Gefahr mit dem Ziel inter-
disziplindarer Anschlussfahigkeit von Forschung und
Lehre in Konflikt zu geraten.

Diese Gefahr ist eine latente Tendenz, keine Gesetz-
maRigkeit. Sie resultiert aus einem vorgangigen Kultur-

1 An anderer Stelle betont der Wissenschaftsrat die Bedeutung einer breiten
akademischen Kultur im Sinne eines umfassenden Scholarship (Wissen-
schaftsrat (2008, S. 65) bezugnehmend auf Boyer 1997). Diese aufge-
schlossene Haltung des Wissenschaftsrates gegeniiber einem Scholarship
of Teaching & Learning ist durchaus positiv zu bewerten und entspricht der
Tendenz in der deutschen Hochschuldidaktik. Inwieweit aus dieser Hal-
tung jedoch eine begriindete Ablehnung allgemeiner und dezentraler
Hochschuldidaktik bzw. eine Befiirwortung der Hochschuldidaktik in fach-
spezifische Einzelzentren abzuleiten ist, lasst der Wissenschaftsrat offen.
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wandel, der das Gesicht der Hochschulen zu mehr Inter-
disziplinaritdit und Praxisorientierung gewandelt hat
(Chvélové 2004, S. 81ff.; Neuhaus 2009, S. 129ff.; Mit-
telstra 2003, S. 6ff.). Diese Neuausrichtung der Hoch-
schulen wirkt sich auf die gesamte Organisation Hoch-
schule, bis hin zu den Studierenden, aus (Chvalova
2004, S. 7). Es wére aber naiv anzunehmen, dass sich
dieser Kulturwandel in alle Fachbereiche und Einrich-
tungen der Hochschulen unmittelbar durchsetzt. Solch
eine ,Gleichschaltung" ist weder soziologisch erwartbar
noch wuinschenswert (Alvesson 2002, S. 166f.). Hier
liegt also ein Spannungsfeld vor, zwischen einer sich
wandelnden Gesamtorganisation und ihren Teileinhei-
ten, den Fachbereichen. Mdchte man dieses Span-
nungsfeld 16sen, missen Briicken gebaut und nicht
abgerissen werden. Es muss sichergestellt werden, dass
die Hochschullehre sensibel bleibt fiir inter- und trans-
disziplindre Beziige und der Gefahr einer zu straffen Re-
produktion von Fachgrenzen entgegenwirkt.

Unserer Ansicht nach wiirde eine Verkiirzung der Hoch-
schuldidaktik auf fachbereichsinterne Zentren diese
Gefahr vergroBern. Sowohl aufgrund des oben geschil-
derten Verlusts organisatorischer Unabhangigkeit, als
auch aufgrund der starken Fokussierung auf das, was
das jeweilige Fach als Problem definiert (oder nicht defi-
niert). Fur die Menschen, die in diesem Klima Hoch-
schuldidaktik betreiben miissen, bedeutete es eine
Verengung des Gestaltungs- und Handlungsspielraums.
Der Transfer von neuen Lehr- und Lernformen Uber
Fachergrenzen hinweg wére erschwert. Im schlimmsten
Falle wiirde die Hochschuldidaktik zu einer Reproduk-
tion nicht mehr zeitgeméaRer Lehrtraditionen im Korsett
des jeweiligen Fachs beitragen.

5. Praktische Schlussfolgerungen

Es gibt also gute Griinde, einer Dezentralisierung der
Hochschuldidaktik und damit der Preisgabe ihres allge-
meinen, dialog- und forschungsorientierten Anspruchs
zu widersprechen. Die am Anfang gestellte Frage nach
der Spezialisierung auf ein Anwendungsfeld, findet fiir
die Hochschuldidaktik an den geschilderten Bedenken
berechtigte Grenzen. Doch damit ist die Herausfor-
derung des Wissenschaftsrates noch nicht bewadltigt.
Fachbezogene Hochschuldidaktik ist nach wie vor eine
aktuelle Herausforderung, wie Tagungsschwerpunkte
und Publikationen zum Thema belegen. Was kann also
produktiv getan werden, um ein Gleichgewicht zwi-
schen allgemeiner und fachspezifischer Perspektive im
Arbeitsalltag zu erlangen?

Die Universitat Stuttgart hat aus den vorangehenden Er-
wdgungen fiir ihre Personalentwicklung im Bereich der
Lehre eine Reihe von Schlussfolgerungen gezogen und
als strategische Ziele operationalisiert.

Erstens soll an einer allgemeinen (facherlbergreifenden)
Grundlagenausbildung in Hochschuldidaktik festgehal-
ten werden. Diese Entscheidung entspricht auch den
Konsequenzen die andernorts gezogen wurden (Liibeck
2010, S. 21f). Sie rechtfertigt sich vor allem durch den
nachweisbaren Zusammenhang zwischen Fachkulturen
und vorherrschenden Lehrkonzeptionen sowie durch
das kreative und innovative Potential interdisziplindrer
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Begegnung in einer gemeinsamen Fortbildungsumge-
bung. Dieses Potential wird von Fortbildungsteilneh-
merinnen regelmaRig als anregend und horizonterwei-
ternd bestatigt.

Zweitens liegt ein wichtiger Schliissel zur fachbezoge-
nen Hochschuldidaktik unserer Ansicht nach in der
konkretisierten Kooperation zwischen zentraler Weiter-
bildungseinrichtung und dem Klienten in den Fachbe-
reichen (Wildt 2011, S. 29). Diese Kooperationen haben
oft die Form punktueller und anlassbezogener Partner-
schaften, sie kénnen aber auch verstetigte Formen an-
nehmen. Beispiele fiir solche Partnerschaften sind
Coachings, spezifische Weiterbildungen mit geschlos-
senem Teilnehmerkreis, Lehrhospitationen und Team-
Teaching-Szenarien, in denen sich Fachwissenschaft-
lerinnen und Hochschuldidaktikerinnen ergénzen. Ein
Beispiel verstetigter Kooperation ist die Schaffung einer
Personalstelle, die zwar in der zentralen Hochschul-
didaktik angesiedelt ist, deren Auftrag jedoch aus der
Entwicklung der Lehre im kooperierenden Fach besteht.
Drittens besteht der Bedarf, zentrale Probleme der
Hochschullehre nicht zu vernachlassigen oder gar zu ig-
norieren. Hohe Abbrecher- und Durchfallquoten, die
Gestaltung effizienter Propadeutika, der Umgang mit di-
versity in der Lehre sowie die Bewadltigung steigender
Studierendenzahlen sind Beispiele fiir Anliegen, die in
den Fachbereichen oft als bedeutsam angesehen wer-
den und die auch eine Relevanz fiir die gesamte
Hochschule entwickeln (exemplarisch hierzu Universitat
Stuttgart 2011). Fiir jede Hochschule zeigen sich diese
Probleme in anderen Fachern oder einzelnen Lehrver-
anstaltungen (z.B. Grundlagen der Mathematik, Elek-
trotechnik oder Thermodynamik). Diese Probleme sind
durch die Hochschuldidaktik ernst zu nehmen und zu
adressieren. Entweder in Form von Kooperationen oder
durch spezielle Weiterbildungen im Jahresprogramm
kénnen so dringende Bedarfe und Problemfelder der
Facher bearbeitet werden. Diese Sensibilitdt ist umso
wichtiger, da die Hochschuldidaktik die deutlichen Sig-
nale und Forderungen aus der Lehre nicht ignorieren
kann. Extreme Abbrecher- oder Durchfallquoten sowie
schlechte Evaluationsergebnisse verweisen auf kritische
Punkte, die ernst genommen werden mussen.

Viertens soll Fachbezogenheit nicht ohne Interdiszipli-
naritdt gedacht werden. Um eine Reproduktion von
Fachgrenzen zu vermeiden, gilt es auch in der Lehre eine
Anschlussfahigkeit zu Nachbardisziplinen zu erhalten.
Die Hochschuldidaktik will hierbei natirlich nicht in die
Fachinhalte eingreifen, sie kann aber auf relevante
Gestaltungsaspekte von Hochschullehre hinweisen, an
denen sich fachkulturelle und wissenschaftstheoretische
Unterschiede zwischen Féchern zeigen. Sie kann also zur
Reflexion anleiten und Fachgrenzen sichtbar und be-
wusst machen (Defila/Di Giulio 1999, S. 114). Die An-
nahme lautet hier, dass je erfolgreicher fachspezifisch
gelehrt wird ohne dabei eine interdisziplindre An-
schlussfahigkeit zu riskieren, desto transparenter und
planvoller diese Grenzen des Fachs in der Lehre bertick-
sichtigt und eingebunden werden.

Funftens bedeutet Fachbezogenheit fiir eine allgemeine
Hochschuldidaktik auch Offenheit und Qualifikation fiir
fachbezogene Erstberatung. Hochschuldidaktikerinnen
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und Hochschuldidaktiker miissen sichtbare Ansprech-
partner fiir Belange in den Fachbereichen sein. Sie mus-
sen Kooperationen pflegen kénnen und eine aus-
reichende Kenntnis der Fachbereiche besitzen. Der Dia-
log zwischen den Fachbereichen, Instituten, Lehrperso-
nen und der Hochschuldidaktik ist das Fundament fiir
erfolgreiche Zusammenarbeit. Aus Erfahrung hat sich
gezeigt, dass insbesondere eine enge Vertrautheit mit
allen relevanten Zielgruppen eines Fachbereichs (Tu-
toren, Mittelbau, Professorenschaft) die Beratungskom-
petenz fiir dieses Fach insgesamt erhdoht. Das
hochschuldidaktische Personal auf diesen drei Ebenen
im Arbeitsalltag zu involvieren, ist also durchaus als
eine fachspezifische Spezialisierung zu begreifen, je-
doch anders als in der oben skizzierten Absicht des
Wissenschaftsrates.

6. Fazit

Diese Schlussfolgerungen sind Programm und setzen die
Personen, die im Umfeld der Hochschullehre Perso-
nalentwicklung betreiben, vor spezifische, zum Teil auch
neuartige, Herausforderungen.
Hochschuldidaktikerinnen und Hochschuldidaktiker sind
Spezialisten in verschiedener Hinsicht. Zum einen als
Akteure einer sich als wissenschaftliche Disziplin be-
greifenden scientific community der Hochschuldidaktik.
Zum anderen ist eine Offnung gegentber den Spezifika
der verschiedenen Fachbereiche notwendig. Sie miissen
auch Spezialisten ihrer Klientenanliegen werden und
sich im Gefiige der Facher ihrer Hochschule sicher bewe-
gen konnen. Dazu zihlt auch ein Grundverstandnis fir
die wichtigsten fachkulturellen und wissenschaftstheo-
retischen Eigenheiten verschiedener Fiacher und Diszi-
plinen vor Ort. Das wiederum macht sie tendenziell zu
Generalisten. Dieses interessante Wechselspiel zwischen
dem Blick aufs Ganze und dem Blick ins Detail ist
kennzeichnend fir die Personalentwicklung in diesem
Bereich. Wie eingangs erwdhnt ist Spezialisierung eine
seltsame Angelegenheit. Fir uns bedeutet ,seltsam”
hier insbesondere, dass die Beziehung zwischen zen-
tralem Dienstleister und lokalem Klient in stindiger Be-
wegung ist und sich einem starren Strukturdenken aus
gutem Grund widersetzt. Hat man dies erkannt und
akzeptiert, kann Personalentwicklung im Bereich der
Hochschullehre sein volles Potential entfalten.
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Professionalisierung von
Kommissionsmitgliedern -

ein Beitrag zur Qualitdtssicherung
der padagogischen Eignungsphase

Die ,Phase zur Feststellung der pddagogischen Eignung"
wird nur in einigen Hochschulen in der Berufungsord-
nung ndher in ihrer Ausgestaltung geregelt und dieses
Verfahren erscheint vielen Lehrenden undurchsichtig
und wirft besonders fiir die Mitglieder einer Kommission
zur Feststellung der padagogischen Eignung zahlreiche
Fragen auf. Eine Schulung fir Kommissionsmitglieder an
der Fachhochschule Minster soll Transparenz schaffen
und konkrete Arbeitshilfen zu den Aspekten geben, die
relevant fiir eine erfolgreiche Kommissionsarbeit sind:
Bewertung der padagogische Eignung, Planung einer
Phase zur Feststellung der padagogischen Eignung und
professionelle Ausgestaltung von Lehrhospitationen.
Dariiber hinaus wird auch das Rollenverstindnis der
Kommissionsmitglieder diskutiert, da dieses wesentlich
dazu beitragt, dass der oder die Neuberufene von der
padagogischen Eignungsphase profitiert.

1. Die padagogische Eignungsphase — nur eine
Herausforderung fir Neuberufene?

Das Tatigkeitsfeld eines Professors oder einer Professo-
rin an der Fachhochschule ist im Wesentlichen durch die
Lehre geprdgt. Den groRten Teil ihrer Arbeitszeit fithren
Professorinnen/Professoren Lehrveranstaltungen durch,
prifen und beraten Studierende oder beschaftigen sich
mit der Neukonzeption ihrer Veranstaltungen. Da Fach-
hochschulprofessoren und -professorinnen vor ihrer
Tatigkeit in der Regel mindestens fiinf Jahre (HG NRW
836 (1) Nr. 5) auBerhalb einer Hochschule titig gewesen
sind, haben sie jedoch normalerweise nur einen gerin-
gen praktischen Bezug zur Lehre. Einige haben bereits
vorher Erfahrungen in der Lehre gesammelt, der Start an
einer Hochschule als Professorin/Professor stellt fiir sie
aber zumeist eine neue Herausforderung dar (Nikelski et
al. 2013, S. 15ff.).

Auch wenn sich das Einstellungsverfahren an Fach-
hochschulen von denen an Universitdten unterschei-
det, eines ist ihnen doch gleich: jede Hochschule muss
sich bei einer Einstellung in ein Beamtenverhdaltnis auf
Lebenszeit sicher sein, dass diese Person die ,Richtige"
fur diese Stelle ist. In diesem Artikel soll nicht ndher
auf die Ausgestaltung von Berufungsverfahren und
deren Bedingungen eingegangen werden (s. hierzu
Stelzer-Rothe 2007), allerdings sollte im Berufungsver-
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fahren, schon aufgrund der geringen Erfahrung der Be-

werber/innen mit Lehre, vor allem deren Bereitschaft

zur hochschuldidaktischen Weiterbildung und deren

Haltung zu den Feldern Studium und Lehre griindlich

gepriift werden. Wird in einem professionell gestalte-

ten Berufungsverfahren der Grundstein fiir eine gute

Personalauswahl gelegt, kann eine Kommission zu

Feststellung der pddagogischen Eignung die Arbeit

hieran anknlpfend fortsetzen.

Die Arbeit in der Kommission zur Feststellung der pa-

dagogischen Eignung konfrontiert die Mitglieder der

Kommission im Wesentlichen mit zwei Herausforderun-

gen, die Fragen wie diese aufwerfen:

* Welche Aufgaben muss ich als Kommissionsmitglied
erfilllen? Ube ich Kontrollfunktion aus oder begleite ich
im Sinne einer Personalentwicklung von Lehrenden?

* Was bedeutet ,pddagogische Eignung"? Nach welchen
Kriterien gehe ich bei der Beurteilung vor?

Um Antworten auf diese Fragen zu geben, wurde ausge-

hend von dem Workshop-Angebot des Netzwerks

Hochschuldidaktische Weiterbildung NRW (hdw-nrw)

.Optimierung von Berufungsverfahren”, das durch Prof.

Dr. Thomas Stelzer-Rothe ins Leben gerufen wurde, ein

Konzept flr die Professionalisierung von professoralen

und studentischen Mitgliedern der Kommission zur

Feststellung der padagogischen Eignung entwickelt, das

die Teilnehmer/innen befahigen soll

e Kriterien fiir die Beurteilung der padagogischen Eig-
nung zu formulieren,

e kriteriengeleitet bei der Beurteilung der péadagogi-
schen Eignung vorzugehen,

e Elemente einer kollegialen Beratung umzusetzen,

e eine strukturierte Vorgehensweise fiir die Phase der
padagogischen Eignung zu entwickeln und

e ihre eigene Rolle wéhrend der Kommissionsarbeit zu
reflektieren.

Das Konzept wurde auf die Rahmenbedingungen in
Nordrhein-Westfalen (HG NRW § 36) abgestimmt, da-
riiber hinaus wurden die besonderen Vorgaben an der
FH Minster beachtet, die in Kapitel 2.2 aufgefiihrt sind.
Da die oben genannten Punkte jedoch alle Hochschulen
betreffen, kann dieses Konzept nach einer spezifischen
Anpassung an anderen Standorten verwendet werden.
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2. Anforderungen an eine professionelle
Begleitung von Neuberufenen

Die Kommissionsmitglieder werden in der Begleitung
einer padagogischen Eignungsphase mit Fragen aus dem
hochschuldidaktischen Feld, dem Zeitmanagement und
der Gesprachsfiihrung konfrontiert. Die jeweiligen An-
forderungen aus diesen Bereichen werden an dieser
Stelle kurz dargestellt.

2.1 Was ist gute Lehre? Wer ist padagogisch geeignet?
Der Begriff der padagogischen Eignung impliziert, dass
es festgelegte Kriterien zur Feststellung dieser Eignung
gibt — eine Definition oder prifbare Kriterien werden
aber z.B. im Hochschulgesetz nicht aufgefiihrt. Betrach-
tet man die hochschuldidaktische Diskussion der letzten
Jahrzehnte, wird deutlich, dass die zum Teil kontrovers
geflhrten Debatten zum Thema ,Was ist gute Lehre?"
eine Festlegung von ,fachibergreifenden Standards
guter Lehre" (KMK/Stifterverband fiir die deutsche Wis-
senschaft 2008) gar nicht zulassen. So wird in der ,Char-
ta guter Lehre” zu recht konstatiert: ,Alle Versuche, eine
klare und eindeutige Antwort auf die Frage nach der
Qualitdt der Lehre zu geben, bleiben letztlich nur
Anndherungen” (Jorzig 2013, S. 4). Dennoch werden die
Kommissionsmitglieder beziiglich dieser Frage von der
Wissenschaft, die sich mit dem Thema der Lehrqualitat
beschaftigt, nicht alleine gelassen. Gerade in den letzten
Jahren hat die hochschuldidaktische und lernpsychologi-
sche Forschung bedeutend dazu beigetragen, dass das
Konstrukt von ,guter Lehre" Kontur annimmt.

Zur Anndherung an das Thema der Lehrqualitdt sollten
die Kommissionsmitglieder im Workshop zum einen In-
formationen zum aktuellen Forschungsstand in Hoch-
schuldidaktik und Lernpsychologie erhalten, wodurch
ermoéglicht werden sollte, dass die Teilnehmer/innen
einen Abgleich dieser Erkenntnisse mit eigenen Haltun-
gen und Erfahrungen vornehmen. Zum anderen sollte
auch verdeutlicht werden, wie die Hochschule Lehrqua-
litdt — zum Beispiel im Hochschulentwicklungsplan oder
einem Manifest (vgl. TU Berlin, Ziethener Manifest
2012) — definiert und welcher Auffassung sie im Hinblick
auf die Ausgestaltung von Lehre folgt. Vielfach existie-
ren an den Hochschulen Kriterienkataloge fiir die Uber-
prifung der padagogischen Eignung, die vornehmlich
der Perspektive folgen, dass die Lehrperson im Mittel-
punkt der Lehrveranstaltung steht — Kriterien, die ihre
Féhigkeiten als Lernbegleiter/in priifbar machen, finden
sich nur selten. Seit der Einflihrung der padagogischen
Eignungsphase in 1993 in NRW (Erlass MWF NRW
1993) wurde mit dem Bologna-Prozess jedoch nicht nur
die Modularisierung als neue Studienstruktur einge-
fuhrt, sondern eine ,Anderung des didaktischen Grund-
modells" vorgenommen, wodurch ein ,Paradigmen-
wechsel in Richtung von ,teaching to learning’ eingelei-
tet wurde (Pellert 2007, S. 51).

Die Auswahl von Kriterien fir die Feststellung der
padagogischen Eignung ist ein zentraler Prozess in der
Kommissionsarbeit, der unter Einbeziehung der wissen-
schaftlichen Erkenntnisse und der von der Hochschullei-
tung verfolgten Ziele stattfindet, jedoch auch die Erfah-
rungen und Haltungen der Kommissionsmitglieder mit-
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einbezieht und somit eine Kombination eines top down-
und bottom up-Ansatzes darstellt. Die meisten Hoch-
schulen besitzen zudem hochschuldidaktische Einrich-
tungen, die bei der Auswahl von Kriterien professionell
informieren und beraten kénnen.

2.2 Ein Jahr ist schnell vorbei: zeitliche und formale Vor-
gaben der padagogischen Eignungsphase

Die sogenannte ,Phase zur Feststellung der padagogi-
schen Eignung" beginnt in der Regel an Fachhochschu-
len in NRW mit der Ubergabe der Ernennungsurkunde
in ein Beamtenverhéltnis auf Probe und dauert 12 Mo-
nate. Einige Hochschulen verlangern diese Phase auf 18
Monate, sie sind jedoch die Ausnahmen. Zweck ist es,
.die didaktischen Fahigkeiten des Neuberufenen zu ver-
bessern” (Erlass MWF NRW 1993) und eine Unterstiit-
zung flr das neue Arbeitsgebiet zu leisten. Diese Zeit ist
demnach analog einer Probezeit zu verstehen.

Im Hochschulgesetz NRW wird die padagogische Eig-
nungsphase, das heilt das erste Jahr eines neuberufenen
Professors, nicht nidher beleuchtet. Dies muss dann in
der Ausgestaltung der Berufungsordnung der jeweiligen
Hochschule geschehen. Die FH Miinster hat hier defi-
niert, dass diese Phase von einer Kommission aus drei
Professorinnen/Professoren und zwei Studierenden be-
gleitet werden soll. Die von der Leitung des Fachbe-
reichs eingesetzten Kommissionsmitglieder besuchen im
Zeitraum von einem Jahr mindestens fiinf Lehrveranstal-
tungen des oder der Neuberufenen und geben nach Ab-
schluss der padagogischen Eignungsphase eine Empfeh-
lung zur padagogischen Eignung ab, die nach positiver
Beurteilung in der Regel zu der Entscheidung der Hoch-
schulleitung fuhrt, die Lehrperson in ein Beamtenver-
haltnis auf Lebenszeit zu berufen?. Das Landesbeamten-
gesetz in Verbindung mit der jeweiligen Berufungsord-
nung bietet jedoch auch die Méglichkeit, die Probezeit
zu verldngern oder wenn nach der Verlangerung die
padagogische Eignung nicht bestdtigt wird, die Entlas-
sung aus dem Beamtenverhdltnis zu verfiigen.2

Um die Begleitung an der FH Mdinster sicherzustellen,
wird nach der Hilfte der ,Probezeit" ein Zwischenbe-
richt der Kommission von der Verwaltung angefordert.
Hier wird eine erste Beurteilung der padagogischen Leis-
tungen abgefragt, ebenso muss die verpflichtende Teil-
nahme an hochschuldidaktischer Weiterbildung bis zu
diesem Zeitpunkt dokumentiert werden. In dhnlicher
Form wird dann ein Abschlussbericht erstellt, der die Er-
gebnisse des Zwischenberichts aufgreift.

Das enge Zeitfenster vom Beginn der Tatigkeit des Neu-
berufenen bis zum Ende der Probezeit macht eine gute
Zeitplanung unumganglich.

2.3 Feedback als zentrales Element der Kommissionsarbeit
Wie eingangs beschrieben werden Neuberufene
wahrend ihrer padagogischen Eignungsphase mit vielen,
fiir sie oft neuen, Aspekten des Hochschullebens kon-
frontiert. Die Lehre, die in Fachhochschulen das Kernge-

| 1 Ordnung fiir die Durchfiihrung von Berufungsverfahren, 01.12.2012, Fach-

hochschule Minster, §13 (1)

2 Ordnung fiir die Durchfiihrung von Berufungsverfahren, 01.12.2012, Fach-
hochschule Minster, §13 (5)(6) i.V.: mit BeamtStG §23 (3) Nr. 2
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schaft der Professorinnen und Professoren ist, beschaf-
tigt die Neuberufenen in der Regel zu Beginn am starks-
ten, da sie vor allem im methodisch-didaktischen Be-
reich zumeist wenig Erfahrung gesammelt haben und
unsicher beziiglich der Umsetzung sind (Nikelski et al.
2013, S. 43f). In Gesprachen mit Neuberufenen zeigt
sich, dass diese hdufig Fragen zur Rolle als Lehrende/r
oder Lernbegleiter/in haben, sie Sorgen haben, den cur-
ricularen Anforderungen nicht gerecht zu werden und
unsicher in der Erstellung von Priifungsauftragen sind.
Die Erfahrungen aus Hospitationen zeigen, dass die
meisten Neuberufenen dankbar sind, wenn sie zu ihrer
Lehre konstruktive Rickmeldungen erhalten und sich
darliber austauschen kénnen.

Leider wird in padagogischen Eignungskommissionen
dem Feedbackgesprach noch nicht allzu viel Beachtung
beigemessen. Die Ursachen hierfiir sind vielfaltig: an
deutschen Hochschulen ist es immer noch Tabu, sich mit
Kolleginnen und Kollegen Uber die Lehre auszutau-
schen. Vielfach wird der Gedanke der akademischen
Freiheit so ausgelegt, dass man sich méglichst nicht in
Lehrangelegenheiten von Kollegen/Kolleginnen einmi-
schen solle. Gerade fiir Neuberufene wird die so defi-
nierte akademische Freiheit damit jedoch schnell zur
akademischen lIsolation, die in hochschuldidaktischen
Coachings auch beklagt wird. Damit als letzter Schritt
nicht die akademische Resignation folgt, sollte vor allem
die Einstiegsphase von Lehrenden durch Angebote kol-
legialen Austauschs unterstiitzt werden, da ,man in der
ersten Zeit in der Hochschule ein bestimmtes Bild von
Normen und Werten dieser Einrichtung aufbaut, das da-
nach nur schwer korrigiert werden kann" (Pellert 2007,
S.54). Um der Isolation von Lehrenden entgegen zu wir-
ken, werden derzeit an vielen Hochschulen Peer- oder
Mentoren-Programme zum Austausch lber das Thema
Lehre und andere Themen etabliert (u.a. Bessenrodt-
Weberpals 2013, S. 12ff,, Linde/Szczyrba 2011). Als
weiterer Punkt ist zu beachten, dass nicht alle Kommis-
sionsmitglieder Ubung in der Fihrung eines Feedback-
gesprdchs besitzen. Wie kann etwas kritisch angemerkt
werden ohne destruktiv zu wirken? Wie schafft man eine
Atmosphdre, die dem/der Neuberufenen nicht das Ge-
fuhl gibt, vor Gericht zu stehen? Wie geht man mit un-
terschiedlichen Auffassungen in der Kommission um?
Dies sind nur einige der Fragen, die Kommissionsmit-
glieder beschéftigen und die in einem Teil des Work-
shops aufgegriffen werden. Ein strukturierter Ablauf
einer Hospitation mit anschlieRendem Gesprach gibt
dabei sowohl dem Lehrenden, als auch den Kommissi-
onsmitgliedern, groRere Sicherheit (Tab. 1).

Im Wesentlichen geht es an dieser Stelle darum, den
Kommissionsmitgliedern zu verdeutlichen, dass die
Schilderung von Beobachtungen in einer Lehrveranstal-
tung grolten Mehrwert fiir die/den Neuberufene/n hat.
Neben der studentischen Evaluation kann die Lehrper-
son nur auf diesem Wege Riickmeldungen zum eigenen
Auftreten, zu herausfordernden Situationen oder zum
Lehrkonzept erhalten. Das Feedback an die Lehrperson
sollte jedoch nur ein Element des Gesprdchs sein —
hierliber in den kollegialen Austausch bzw. in den Aus-
tausch mit den studentischen Kommissionsmitgliedern
zu kommen und gemeinsam Losungen fiir Herausforde-
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rungen zu finden, ist das Ubergeordnete Ziel des Ge-
sprachs, indem idealerweise vertrauensvolle kollegiale
Verbindungen auch lber die padagogische Eignungs-
phase hinaus gekniipft werden.

3. Konzept zur Professionalisierung
von Kommissionsmitgliedern

Ziel des eintagigen Workshops zur Professionalisierung
von Kommissionsmitgliedern war es, den Teilnehmerin-
nen/Teilnehmern konkrete Arbeitshilfen zu geben, die
sie im Arbeitsalltag schnell und problemlos in die Kom-

Tabelle 1: Strukturierter Ablauf einer Hospitation

[ Was? [ Wer? Warn? |
1 LV-Besuch mit alle KM Ubinkii i L Rm v 0
Festhalien vion Beohachiungen nul
| Bewbachiungen l Beobachiungstormu bar
I | Aufsuchen von alle KM Sl unl
Besprechungsrimmier Fremidwahrmehmung
and Austausch von abgleichen:
Beohachiungen umterschicdlwche
AulTassungen erkennen
und bhegriinden =¥ sicheres
Auftreten dor haomimissmn
im Feedbackprocess
b | Hinsukommen kY, alle Fersdinliche Atmosphiire

des/der I, KM
BegniBung durch den
K'Y, berm ersten
Treffen Vorsiellung
aller ko

4 Erlflmierung der figle | KW Tramsparens schaffen,
des Liele verdewilichen
Feedbackgespriichs

hersiellen

5 | Befragung von L: KV, hier Schilderung der
Wie hal Thmen die ggl. kuree Eigenw ahrnehning
LY gefalben? Was ist | Mochfragen | kann Feedbackmnde
s lhrer Sscht durch alle verkiireen und gibl kA

gut/micht gut KM
p;l.:uli,-n" W as. haben

S beobachlet? Was
michten Sie zum

Cielegenbeit, auf Punkie
cinagehen, dic durch |
erkannl wurden
Beobachiung des

mkchsten Mal Reflex HHSVETTIEENS
| wverlndemn |
[} Anpebiaod ganes Y Feedback als Angelus,
Feedbacks da es nicht aufgerwungen

werden kann
Darstellung der
Fremadw ahrnehmung

Kurzes Feedhack von | alle KM
jedem KM
Posativpunkbe,
Kritikpunkie
& | Erfragung welche KW
Rickschhisse | aus

dem Foodbhack mehe

Benbachtung von
Reflexionsvermdigen,
Abgleich Eigen- wmd

Fremdwahrnchmung

v |l
% | Diskussion [albe KM, I | Entwickiung von
Lasungsmiiglschkelien,
| | Erfahrungsaustausch
Ty | Abschhiss: allen kW Stenkiurse haling,
Fragen, Abstimmung Herstellung von
weilerer Terming, T ransparenz

Besprochung
organisatorischer
Aspekic: #.B
Fusendung
schrifilichen
1 Feedhacks 1
L: Lehrende’r, LY: Lehrveranstaliung, KM: Kommissionsmitglieder,
BN b e s oS G
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missionsarbeit einbinden kénnen. Zudem war beabsich-
tigt, sie Uber den aktuellen Kenntnisstand zum Lehren
und Lernen zu informieren und ihnen die rechtlichen
Hintergriinde und Abldufe an der Fachhochschule
Minster zu verdeutlichen. Die Konzeptionierung des
Workshops war dabei wesentlich durch die Praxiserfah-
rungen der Autorinnen geleitet. Das Workshopkonzept
gliedert sich in neun Abschnitte, in denen rechtliche und
formale Aspekte, Zeitplanung, die Erarbeitung von Kri-
terien fiir gute Lehre und die Elemente guter Gesprachs-
fiilhrung theoretisch und praktisch behandelt werden.

Tabelle 2: Ablaufplan des Workshops

Ahlauni Imbaln
Ted | K ennenlernen Eingangsrnmde
Einleitumg HeE pangrunds
W arum pldagogische Eignung?
L .."'il."'ll,'
Teil 2 - Rechiliche |'||,'|Ji|'||j|.|ll5_'\-;'ll
facle ®  PE-MaBnahme: Fordenang
& Schutzfimknion; volkswinschaftliche
Liberlegungen
.
N Brainstorming
feil &
Woas kommmt aul emnen new berulenen Frobessor
Anlordering .
- in der Lihre u
Teul 4 Abhlawl der Phase urd Seivsarahl
Ablaul F e sde e e Chilime-Frosessporfoal f
o ssionsartssil
W orarbet Tlanumng
Teil 5 #  Rolle und Aulgaben des Yorsitsenden
ko ssiorsarhei - b oaririassionEartseil als Teamarkse
L] Auswahl von Veranstalumgen usd von
Terminen
koriteren guter Letire— Erarbeitung cagener
Teil & Kriterien und aktselle Diskussson in der
K rierien Euier Hochschullandschafi
Lehire Inpait urd Diskussion

Kommiassionsarbeil;

Baobachiumg und Feedback

- Baobamehiming wind “l_"\rl.q.,-rl:llrll.l_
Teil 7 - Hill_l\.lllk‘ll_lllll'u_ll_'ll rur LV Strubotur einer
Feedback und Feedbackrunde, Elemente cines
R leragnel firderlichen Feedhacks

Rollenspiel: Bildung ciner pid
Eignungsksmmission

kormmassionsartseil:

Teil 8 Dok smemiagion

L Icak s Ll iy Hilfen durch didaknische Beramer
Musterbericht Beispiele Schlagworte

Teil 9

P b hluss: offene |:|'.I.:.:|_'II,|' valugminen
s hluss
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Ein weiterer elementarer Punkt ist die direkte Simulati-
on eines Lehrveranstaltungsbesuches mit anschlieBen-
der Diskussion (Tab. 2). Im Folgenden werden die ein-
zelnen Abschnitte kurz beschrieben und Beobachtun-
gen, die im ersten Durchlauf des Workshops mit vier
professoralen Teilnehmern/Teilnehmerinnen aus jeweils
verschiedenen Fachbereichen gemacht wurden, geschil-
dert.

In der Eingangsrunde (Teil 1) schilderten die Teilneh-
mer/innen Erfahrungen und Bedarfe, die zum Teil durch
die unterschiedlichen Fachdisziplinen gepragt waren. So
war es fir die Teilnehmer/innen aus den ingenieurswis-
senschaftlichen Fachern neu, dass die Lehrveranstal-
tungshospitation mit einem Feedbackgesprach ver-
kniipft werden kann. Alle Teilnehmer/innen winschten
sich Informationen zur Abgrenzung der padagogischen
Eignungsphase von der Berufungsphase, um die Arbeit
in beiden Kommissionen voneinander trennen zu kon-
nen. In der Eingangsrunde wurde zudem deutlich, dass
die Teilnehmer/innen sich bewusst dartiber waren, dass
sie sich bislang wenig mit dem Thema der padagogi-
schen Eignungsphase auseinandergesetzt hatten.

Zu Beginn des Workshops (Teil 2) sollten die Teilneh-
mer/innen die verschiedenen Funktionen dieser Phase
kennenlernen und dariiber in eine Diskussion kommen.
Zum einen beschiftigte die Teilnehmer/innen welche
Einflisse von auBen (Hochschulleitung, Fachbereich
etc.) auf sie einwirken, zum anderen wurde insbesonde-
re die Frage erdrtert, ob den Kommissionsmitgliedern
eine kontrollierende oder eine kollegiale Rolle zu-
kommt. Die Diskussion hieriiber fihrte zu dem gemein-
samen Schluss, dass jede Kommission in der ersten Sit-
zung miteinander vereinbaren solle, welches gemeinsa-
me Verstandnis der Arbeit sie besitzt. So wurde in die-
sem Abschnitt diskutiert, dass die paddagogische Eig-
nungsphase auch eine Phase der Personalentwicklung
ist, da ,Personalentwicklung [...] alle MaBnahmen der
Bildung, der Férderung und der Organisationsentwick-
lung, die zielgerichtet, systematisch und methodisch
geplant, realisiert und evaluiert werden [umfasst]"
(Becker 2005, S. 8). In dieser Phase begleitet, fordert
und unterstitzt die Kommission die/den Neuberufe-
ne/n, weiterhin besucht sie/er im ersten Jahr ihrer/sei-
ner Tatigkeit hochschuldidaktische Weiterbildungen,
die an der FH Minster mindestens einen Zeitraum von
4 Tagen umfassen. Die hier geschilderten Elemente der
Personalentwicklung verfolgen das Ziel, die Qualitat der
Lehre an der Hochschule zu sichern, indem Neuberufe-
ne mit den jeweiligen Leitgedanken zur Lehrqualitdt an
der Hochschule vertraut gemacht werden. Dies ermog-
licht, dass sie sich darliber mit den Zielen der Hoch-
schule identifizieren und bestenfalls motiviert bleiben,
sich im Bereich der Lehre weiterzuentwickeln. Die
padagogische Eignungsphase endet demnach mit dem
evaluativen Aspekt der Personalentwicklung, bei dem
festgestellt wird, ob Begleitung und Weiterbildung dazu
gefuhrt haben, dass die Lehrperson die Anforderungen,
die durch das Anforderungsprofil im Bereich der Lehre
an sie gestellt worden waren, erfillt hat. In diesem Ab-
schnitt des Workshops wird auch beleuchtet, welche
Relevanz die Entscheidung zur Ubernahme einer Lehr-
person aus volkswirtschaftlicher Sicht besitzt (vgl. Stel-
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Abbildung 1: Zeitstrahl der paddagogischen Eignungsphase

Zeitplan fiir die pad. Eignungsphase
Gesamtdauer 12 Monate
— : [Poschluss-
[
bs 19
5%

zer-Rothe 2007).

Nachdem sich die Teilnehmer/innen in Teil 3 (erneut) in
die Rolle der/des Neuberufenen versetzt und in einem
Brainstorming Anforderungen gesammelt hatten, die an
eine/n neuberufene/n Professor/in in der Lehre gestellt
werden, wurde in Teil 4 die zeitliche Planung der Kom-
missionsarbeit in der padagogischen Eignungsphase in
den Blick genommen. Mit Hilfe der in Teil 2 besproche-
nen Informationen und unter Riickgriff auf das Online-
Prozessportal der FH Miinster, ,Findus"”, in dem die Do-
kumente flr die pddagogische Eignungsphase immer ver-
fligbar sind, definierten die Teilnehmer/innen die
benotigten Elemente selbst und terminierten sie anhand
eines Zeitstrahls (Abb. 1). Kritische Punkte waren hier
z.B. die Planung und Auswahl der zu besuchenden Lehr-
veranstaltungen sowie die Beachtung der Verwaltungs-
fristen. Die Teilnehmer/innen stellten in dieser Ubung
fest, dass es durchaus herausfordernd ist, Veranstaltungs-
besuche in die zur Verfligung stehenden Monate einzu-
planen, zumal Vorlesungszeiten beachtet werden missen.
Erfahrungen mit der Kommissionsarbeit in der padago-
gischen Eignungsphase zeigen, dass ihr erfolgreicher Ab-
schluss ganz wesentlich von der Ausfiillung der Funktion
des Vorsitzes abhangig ist. Der Vorsitz ist verantwortlich
fur die Einhaltung der Fristen, er ist zustandig fir die
Dokumentation in Zwischen- und Abschlussbericht und
er ist dartiber hinaus der zentrale Ansprechpartner fiir
den Neuberufenen. So gehdrt es zu seinen Aufgaben,
Fragen des neuen Kollegen beispielsweise zum Ablauf
der padagogischen Eignungsphase zu beantworten und
Auskunft Uber die Zielsetzung dieser Phase zu geben.
Dariuiber hinaus leitet und moderiert er die Gespréchs-
runden vor und nach den Hospitationsterminen, wobei
auch die studentischen Kommissionsmitglieder in ada-
quater Weise mit eingebunden werden sollten. Nach
diesem Abschnitt (Teil 5), der Uber die Aufgaben des
Kommissionsvorsitzes informierte, entwickelten die Teil-
nehmer/innen in Teil 6 eigene Definitionen zu guter
Lehre. Hierbei wurden folgende Fragen gestellt, iiber die
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ein Austausch in der Gruppe angeregt wurde:
Was hat Sie motiviert in der Hochschule zu ler-
nen? Wie haben Sie erfolgreich im Studium ge-
lernt? Welche/r Lehrende hat Sie wodurch nach-
haltig positiv bzw. negativ beeindruckt? Nach
dieser Kleingruppendiskussion sammelten die
Teilnehmer/innen Kriterien zur guten Lehre und
erhielten im Anschluss ergdnzende Informationen
zum aktuellen Kenntnisstand (vgl. Abschnitt 2.1).
Kernelement des Workshops ist die Simulation
eines Feedbackgesprachs der Kommissionsmit-
glieder mit einer neuberufenen Professorin nach
erfolgter Lehrveranstaltungshospitation (Teil 7).
In Vorbereitung auf diese Ubung sollten die Teil-
nehmer/innen sich unter Hinzuziehung der bis-
lang erhaltenen Informationen auf einen Kriteri-
enkatalog fiir die Beobachtung wahrend der Hos-
pitation verstdndigen. Dariiber hinaus wurden sie
aufgefordert, sich auf einen strukturierten Ge-
sprachsablauf zu einigen. Als Hilfestellung erhiel-
ten die Teilnehmer/innen eine Vorlage fiir eine
professionell gestaltete Struktur von Hospitation
und anschlieRendem Feedbackgesprach, mit der
die Autorinnen gute Erfahrungen gemacht hatten (Tab.
1). Eine ausfuhrliche Einfihrung in Gesprachsfihrung
und Feedback konnte aus Zeitgriinden nicht erfolgen,
dennoch wurden die grundlegenden Regeln eines kon-
struktiven Feedbacks besprochen. Ebenso wurde ver-
deutlicht, welchen Zweck die einzelnen Elemente im
Ablauf der Hospitation und des abschlieRenden Ge-
sprachs besitzen. In der Simulation wurde den Teilneh-
mer/innen, die vorher als ,Kommission eingesetzt" wor-
den waren und einen Vorsitz gewdhlt hatten, ein Film-
ausschnitt einer klassischen, vermittlungsorientierten
Vorlesung gezeigt. Viele Hochschulen bieten mittlerwei-
le frei zugdngliche Onlineportale fiir den Zugang zu ge-
filmten Vorlesungen an, hieraus suchten die Autorinnen
eine Vorlesung mit methodisch-didaktischen Schwachen
aus. Wahrend eine Workshopleiterin die im Film gezeig-
te Lehrkraft im Feedbackgesprach spielte, beobachtete
die andere Leiterin den Gesamtprozess, um spdter eine
Rickmeldung  hierzu geben zu koénnen. Die
Teilnehmer/innen nutzten fiir ihr Gesprach den ausgege-
benen Leitfaden.

In der Nachbesprechung der Simulation wurde deutlich,
mit welchen Schwierigkeiten die Kommissionsmitglieder
im Gespréach konfrontiert wurden, hier soll exemplarisch
eine Situation dargestellt werden: Die Lehrende be-
schrieb in knappen Worten ein positives Bild ihrer Ver-
anstaltung, blieb an der Oberflaiche und nahm keinen
Bezug auf konkrete Situationen. Diese Erfahrung hatten
die Autorinnen haufiger in Feedbackgesprachen in der
padagogischen Eignungsphase gemacht und hatten sie
der Rolle der Lehrenden zugeschrieben. Da alle ,Kom-
missionsmitglieder" erwartet hatten, dass die Lehrende
dhnliche problematische Situationen wie die Kommissi-
onsmitglieder selbstkritisch ansprechen wiirde, fiihlten
sie sich nun noch starker aufgefordert, ein Feedback zu
geben, dass kritisch ist, dennoch konstruktiv bleibt. Im
Nachgang wurde diese Situation als besonders wertvoll
von den Teilnehmer/innen beurteilt, da sie hierdurch er-
lebten, dass der Abgleich von Fremd- und Selbstwahr-
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nehmung essentiell fiir den Fortgang des Gesprachs ist
und ein Vorgehen, welches den/die Feedbacknehmer/in
mit einbindet, eine groRere Flexibilitit von dem/der
Feedbackgeber/in erfordert. Ebenso wurde an dieser
Stelle erértert, dass die Selbsteinschatzung der Neube-
rufenen auch stark davon abhangt, ob ein/e Neuberufe-
ne/r den Besuch der Kommission als Kontrolle oder als
kollegiale bzw. studentische Begleitung wahrnimmt.

Im letzten Abschnitt des Workshops (Teil 8 und 9) wur-
den Beispiele einer gelungenen Dokumentation ausge-
geben, ebenso wurde das Angebot der didaktischen Be-
ratung von Kommissionen zur Feststellung der padago-
gischen Eignung durch das ,Wandelwerk. Zentrum fir
Qualitatsentwicklung"3 der FH Mdinster hingewiesen.

4. Fazit

In den vergangenen Jahren haben sich die Hochschulen
verstarkt um die Verbesserung der Berufungsverfahren
gekiimmert und intensiv an einer Optimierung gearbei-
tet (Reinhardt 2006, S. 126). Ein wenig in den Hinter-
grund ist dabei der anschlieRende Zeitraum, die padago-
gische Eignungsphase, getreten. Auch hier gibt es die
Mitglieder in einer Kommission, die eine Aufgabe lber-
nehmen, fir die sie bisher nicht ausgebildet wurden.
Das vorgestellte Weiterbildungskonzept ist ein weiterer
Baustein zur ,Professionalisierung der Einarbeitungspha-
se", die viele Hochschulleitungen als essentielles Ele-
ment des Personalmanagements im Bereich Mitarbei-
ter/innen-Bindung sehen (Nikelski et al. 2013, S. 115).
Das Konzept dient jedoch nicht nur der Entwicklung der
Neuberufenen, sondern erdffnet auch versierten, dienst-
dlteren Professorinnen/Professoren die Moglichkeit,
eine neue Perspektive zum Thema Lehre zu entwickeln.
Hier greift der Workshop den Paradigmenwechsel in der
Lehre auf, der durch die Verdnderung der Lehrendenrol-
le vom Dozierenden zum Lernbegleiter/zur Lernbeglei-
terin ein Neu- und Umdenken auf beiden Seiten erfor-
derlich macht, wodurch das noch ungewohnte Format
des kollegialen Austauschs tber Lehre moglicherweise
salonfahig wird.

Die Evaluationsergebnisse des Workshops zeigen deut-
lich, dass die Kommissionsmitglieder und insbesondere
die Vorsitzenden, vom Schulungsangebot profitieren.
.Besonders gut hat es mir gefallen, Feedbacksituationen
durchzuspielen", so das Feedback eines Teilnehmers. Er
ist Vorsitzender einer Kommission und fiihlt sich durch
den Workshop gestdrkt, ein guter Partner fir den Neu-
berufenen in der padagogischen Eignungsphase zu sein.
Besonders Vorsitzende stellen eine wichtige Bezugsper-
son fiir die/den Neuberufene/n dar, gerade ihre Qualifi-
zierung ist sehr wichtig fiir eine gelungene Einstiegspha-
se von Neuberufenen.

Trotz der guten Erfahrungen mit dem Workshopkonzept
ist festzuhalten, dass es schwierig ist, Mitglieder von
Kommission daflr zu begeistern, sich mit diesem The-
mengebiet auseinanderzusetzen. Im Hochschulalltag
sind insbesondere die Lehrenden sehr stark in ihren
Funktionen und der Lehre eingebunden und empfinden
den zusatzlichen Zeitaufwand als Belastung. Hier ist es
vor allem Aufgabe der Hochschulleitung, die Wichtigkeit
dieser Arbeit zentral zu starken und ggf. Anreize hierfir
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zu schaffen. Aus Sicht der Autorinnen kénnten Formate
des kollegialen Austauschs z.B. in verschiedenen hoch-
schuldidaktischen Angeboten dazu fihren, dass Lehren-
de diesen Austausch schitzen lernen. Neuberufene, die
eine hilfreiche padagogische Eignungsphase durchlaufen
haben, werden daher vermutlich eher bereit sein, in
zukiinftigen Kommissionen mitzuwirken und so als Mul-
tiplikatoren und Multiplikatorinnen wirken.
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Lehrveranstaltungsevaluationen als ...

Lehrveranstaltungsevaluationen als

Reflexionsgrundlage zum Ausbau
individueller Lehrkompetenz
— Maéglichkeiten und Grenzen

Viele Hochschulen besitzen sowohl eine Abteilung fir
Qualitditsmanagement als auch eine Hochschuldidaktik-
Einrichtung. Oftmals agieren diese jedoch unabhéngig
voneinander. In diesem Artikel wird das Instrument der
Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) als Schnittstelle zwi-
schen Qualitdtsmanagement (QM) und Hochschuldidak-
tik (HSD) verstanden. Dabei soll aufgezeigt werden, wel-
ches Potential eine inhaltliche Anndherung zwischen
dem Qualitdtsmanagement und der Hochschuldidaktik
beinhaltet. Es wird der Frage nachgegangen, inwiefern
Lehrende die Lehrveranstaltungsevaluation als Instru-
ment zur Reflexion des eigenen Lehrhandelns und zum
Ausbau der eigenen Lehrkompetenz nutzen koénnen.
Hierfir wird das Beispiel des Karlsruher Instituts fiir
Technologie herangezogen, bei der aus dem Qualitéts-
pakt Lehre eine Stelle zur hochschuldidaktischen Nach-
bereitung der LVE geschaffen wurde.

1. LVE als Schnittstelle von Qualitats-
management und Hochschuldidaktik

Im Landeshochschulgesetz Baden-Wiirttemberg? ist
unter §5 festgelegt, dass jede Hochschule ein Qua-
litdtsmanagementsystem unter Aufsicht des Vorstandes
einzurichten und Qualitdtsmanagement durchzufiihren
hat. Das Qualitdtsmanagement an Hochschulen soll die
Qualitat der einzelnen Studiengdnge sowie der Lehrver-
anstaltungen durch regelmaRiges Prifen der Lehr- und
Studienqualitét sicherstellen.

Die HSD ist ihren Anfangen nach definiert als ,die wis-
senschaftliche Bearbeitung der Probleme, die mit der
Tatigkeit und Wirkung der Hochschule als (auch) einer
Ausbildungseinrichtung zusammenhdngen, und zwar in
praktischer Hinsicht" (Huber 1995, S. 116) und meist als
Serviceeinrichtung organisiert. Wichtiger Bestandteil der
hochschuldidaktischen Arbeit ist zum einen die Weiter-
entwicklung der individuellen Lehrkompetenz aller Leh-
renden (vgl. Schmidt 2010, S. 180). Zum anderen findet
dort hochschuldidaktische Forschung statt. lhr For-
schungsgegenstand sind z.B. Fragestellungen zu den
Lernsituationen und den Lernumweltfaktoren im Studi-
um. In diesem Artikel stehen der unterrichtstechnologi-
sche Ansatz sowie der am Beschéaftigungssystem orien-
tierte Ansatz der HSD im Vordergrund, welche in erster
Linie die Ausbildungsfunktion sowie die gesellschaftli-
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che Funktion einer Hochschule
ndher beleuchten. Die mit diesen
Ansatzen einhergehende For-
schung ist auf die effizientere
Lehre und die Qualifizierung der
Hochschulakteure sowie auf das
Messbar machen des Lernerfolgs
bei den Studierenden ausgelegt
(Huber 1995, S. 130f.).

Die Lehrveranstaltungsevaluation
(LVE) kann als Schnittstelle zwi-
schen QM und HSD bezeichnet werden, da sie fir beide
eine Entwicklungsgrundlage schafft und das gemeinsa-
me Ziel einer verbesserten Lehrqualitat forciert. Die Ver-
pflichtung zur Durchfiihrung von Lehrveranstaltungseva-
luationen im Rahmen der Qualitdtssicherung ist in un-
terschiedlichen Gesetzen und hochschuleigenen Ord-
nungen verankert (z.B. Hochschulrahmengesetz (HRG?),
Landeshochschulgesetz  (LHG) Baden-Wirttemberg,
Evaluationsordnung des Karlsruher Instituts fiir Techno-
logie (KIT)).

Als Instrument des QM hat die LVE das Ziel, zur Verbes-
serung der Lehrqualitdt beizutragen und generell die
Qualitat der Lehre zu sichern (Tinser/Thumser-Dauth
2010, S. 193). Das Qualitdtsmanagement des KIT defi-
niert die Lehrqualitdt in Bezug auf einzelne Lehrveran-
staltungen als ,die Erfullung der Lernbedurfnisse der
Studierenden in einer Veranstaltung unter inhaltlicher
Beriicksichtigung der gesellschaftlichen Anforderungen
an den Kompetenzerwerb fiir Forschung, Lehre und
Wirtschaft." (Craanen 2011, S. 156).

Bei der Evaluation der Lehre sind die Studierenden zu
beteiligen. Eine Lehrveranstaltung wird auf die Messung
bestimmter Determinanten hin evaluiert. Die Ergebnisse
der Evaluation geben Aufschluss liber die Sicht der Stu-
dierenden auf eine Lehrveranstaltung und sollten von
den Lehrenden als Grundlage zur Reflexion der eigenen
Lehre genutzt werden. Dabei ist festzustellen, dass an-
hand von LVE nicht direkt die Lehrqualitit gemessen
werden kann, sondern vielmehr der Zufriedenheitsgrad
der Studierenden abgebildet wird (Craanen 2011, S.

Anke Diez

1 http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+
BW-+Inhaltsverzeichnis &psml=bsbawueprod.psml&max=true

2 http://www.gesetze-im-internet.de/hrg/index.html
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156; Schmidt 2007, S. 22ff.). Die Evaluationsergebnisse
einer Lehrveranstaltung zeigen jedoch mogliches Ent-
wicklungspotential einer individuellen Veranstaltung auf
und kénnen somit eine selbststindige Weiterentwick-
lung der Lehrpraxis forcieren (Rindermann 2001, S. 61ff,;
Schmidt 2007, S. 22ff.).

2. Ausbau von Lehrkompetenz anhand
von LVE

Um die Frage zu beantworten, ob die LVE ein geeigne-
tes Instrument darstellt, um Lehrkompetenz auszubau-
en, gilt es, vorab zwei weitere Fragen zu beleuchten:

1. Was versteht man unter Lehrkompetenz?
2. Wie kann diese ausgebaut werden?

Webler (2008, S. 102) versteht unter persdnlicher Lehr-
kompetenz die ,Fahigkeit, Lernen auszuldsen, Inhalte
zielgruppengerecht auszuwahlen und Informationen so
fur das Lernen bereit zu stellen [...], dass sie verstandlich
sind und weitere Neugier ausldsen. Es geht aber auch um
die Fahigkeit, wissenschaftliches Studieren anzuregen,
den wissenschaftlichen Habitus vorzuleben und zu Gber-
tragen." Die Wirksamkeitsforschung zu einer konstrukti-
vistisch beeinflussten Didaktik (wie z.B. forschendes Ler-
nen, problembasiertes oder problemorientiertes Lernen)
bringt hierbei die Komplexitdt von individuellen Lernvor-
gangen zum Vorschein (Metz-Gockel 2012, S. 225). Dies
legt nahe, dass die Lehre unter Beriicksichtigung dieser
individuellen Lernvorgdnge hoch komplex ist und einen
hohen Grad an Professionalisierung braucht.

Um Lehrkompetenz auszubauen, ist daher die stetige
Reflexion des eigenen Lehrhandelns eine wichtige Vo-
raussetzung (vgl. Olsson et al. 2010; Arnold 2005). Ols-
son et al. (2010, S. 125f.) benennen beim Aufbau von
Lehrkompetenz zwei signifikante Dimensionen: das
theoretische didaktische Wissen und die praktische
Lehrerfahrung. Betrachtet man die Dimension der Lehr-
erfahrung, wird nach Olsson et al. (2010, S. 125f.) deut-
lich: Lehrerfahrung allein geniigt nicht zum Aufbau von
Lehrkompetenz, denn erst durch die kritische Reflexion
wird eine systematische Weiterentwicklung moglich.
Hinzu kommt der Punkt, dass Lehrende an Hochschulen
die Studierenden zum Erreichen der Lernziele anregen
sollen. Das bedeutet nach Arnold (2005, S. 17), dass
Lehrende eben nicht nur Experten und Expertinnen in
ihrem Fach sind, sondern auch Experten und Expertin-
nen im Lernen selbst.

Eine Lernexpertise wiederum hdngt davon ab, wie sehr
der Lehrende sein eigenes Lernen versteht und in sei-
nem Lehrverhalten wiedererkennt. Welche Lernstrate-
gien verfolgt der oder die Lehrende in seinem oder
ihrem eigenen Handeln? Welche Lernprobleme kennt
er/sie und wie geht er/sie selbst damit um? Die These
,man sieht nur was man weill", wirde in diesem Zusam-
menhang erkldren, dass eigenes Lehrhandeln nur verdn-
dert werden kann, wenn ein Bewusstsein dariiber exis-
tiert, wie es zustande kommt (Arnold 2005, S. 18). Ge-
rade die LVE bietet — neben anderen Instrumenten, wie
z.B. dem Portfolio oder kollegialen Beratungen — Leh-
renden eine geeignete Grundlage zur reflexiven Ausei-
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nandersetzung mit der eigenen Lehre. John Hattie konn-
te auf Basis seiner Metastudie beispielsweise feststellen,
dass die regelmaBige Auseinandersetzung mit den Kon-
sequenzen der eigenen Lehre, den Lernerfolg bei Studie-
renden und Schiiler/innen mafRgeblich beeinflusst (Hat-
tie 2009, S. 173f. und S. 181). Die RegelmaRigkeit von
Lehrveranstaltungsevaluation gibt den Lehrenden den
Impuls zur reflektierten Auseinandersetzung mit der
Wahrnehmung und den Bediirfnissen der Studierenden.
Allerdings stellt gerade auch die Fragebogenkonstrukti-
on einen entscheidenden Einflussfaktor dar, wenn die
Evaluation zum Ausbau von Lehrkompetenz genutzt
werden soll. So konstatiert Webler (2008, S. 98): ,Wenn
ein Bogen beispielsweise 20 Fragen zum Verhalten der
Lehrenden stellt, aber ganze 4 Fragen zu Studierenden
und ihrem Studienverhalten, dann wird damit signali-
siert, dass der Erfolg einer Veranstaltung quasi allein bei
den Lehrenden liegt." Dies bestdtigen auch Newakowski
et al. (2012): In einer qualitativen Vorstudie konnten sie
zeigen, dass (lern)ergebnisorientierte Evaluationsriick-
meldungen die Studierendenorientierung starker fordert
als dies bei prozessorientierten Riickmeldungen der Fall
ist. Prozessorientierte Riickmeldungen lenken die Auf-
merksamkeit der Befragten starker auf die Lehrperson
und férdern somit die Dozentenfokussierung (Newako-
wski 2012, S. 267). Verdnderungsprozesse hin zum
Fokus auf den Lernzuwachs der Studierenden wurden
nicht angeregt, wenn die Riickmeldungen aus reinen Zu-
friedenheitsurteilen der Studierenden bestanden. So
kann die LVE unter bestimmten Umstdnden einen Bei-
trag zu kompetenzorientierter Lehre leisten (Newakows-
ki 2012, S. 269).

Schmidt (2007, S. 57ff.) diskutiert vier Ansitze zur Aus-
einandersetzung mit LVE als Lehrkompetenzausbau. In
Abbildung 1 sind diese aufsteigend nach dem jeweiligen
Aufwandsgrad firr die Lehrenden dargestellt. Wéhrend
bei dem Ansatz der Sensibilisierung lediglich ein Be-
wusstsein fir die regelméaBige LVE entstehen kann, wird
das bewusste Wahrnehmen der LVE und der eigenen Er-
gebnisse auf der Stufe ,Beratung” durch Unterstiitzungs-
angebote erweitert.

Empirische Wirksamkeitsstudien konnten zeigen: Das
bloBe, regelmaRige Erheben und Rickmelden von Er-
gebnissen der LVE, hier der Sensibilisierungsansatz,
bringt keine bis sehr geringe Verbesserungen der indivi-
duellen Lehrqualitdit mit sich (Tinser/Thumser-Dauth
2010, S. 193). Im Gegensatz dazu ,gibt es zunehmend
Belege dafir, dass mit Evaluationsansdtzen, die eine Be-
ratung von Lehrenden auf der Grundlage der Evaluati-
onsergebnisse einschlieBen, nachhaltige Verbesserungen
der Lehrqualitét erzielt werden" (Tinser/ Thumser-Dauth
2010, S. 193; Dresel et al. 2007; Rindermann/Kohler
2003). Die Ansdtze zur Evaluationsnachbereitung mit
Angeboten zur Beratung- und zum Austausch geben den
Lehrenden die Méglichkeit, ihre Evaluationsergebnisse
noch gezielter zu analysieren und zu interpretieren, um
so einen Mehrwert fiir das eigene Lehrhandeln zu gene-
rieren. Erst durch diese erweiterten Angebote und die
bewusste Reflexion der Ergebnisse kénnen LVE ihren
Beitrag zum Ausbau der Lehrkompetenz leisten und ihre
qualitatsentwickelnde Wirkung entfalten (Tinser/Thum-

ser-Dauth 2010, S. 193).
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Abbildung 1: Nachbereitungsansdtze von LVE (Darstellung in Anlehnung an Rinder-

mann (2001)
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3. Aktuelle Potentiale im Umgang mit der LVE
an deutschen Hochschulen

Schmidt (2007a) hat festgestellt, dass in der Praxis die
Verkniipfung von LVE und HSD an deutschen Hochschu-
len bislang meist nicht vorhanden ist. Nach einer Befra-
gung von 247 Beteiligten an LVE (Studierende, Lehren-
de, QM) von unterschiedlichen Hochschulen in
Deutschland kommt er zu dem Schluss, dass sich Studie-
rende mehrheitlich gerne an einer LVE beteiligen (61,5
Prozent) und sich die Dozierenden mit lhren Evaluati-
onsergebnissen zum Teil auseinandersetzen (43,5 Pro-
zent). Das Item ,LVE ist eingebettet in ein Rahmenkon-
zept zur Entwicklung der didaktischen Kompetenzen der
Lehrenden” als auch die Aussage ,im Anschluss an die
Befragung stehen MalBnahmen (Beratungen, Work-
shops) fiir die Lehrenden bereit”, beantwortet jedoch
die Mehrheit aller Befragten (71,3 Prozent und 80,1 Pro-
zent) dulerst negativ. Bei einer schriftlichen Befragung
von insgesamt 258 Personen zu ihren Zukunftserwartun-
gen beziliglich LVE (Schmidt 2009, S. 216ff.) sieht die
Mehrheit es als unwahrscheinlich an, dass sich bis 2015
FolgemaBnahmen, wie Workshops (60,5 Prozent) und
regelméBige didaktische Beratungen (60,6 Prozent) an
ihren Hochschulen etablieren.

Die oben genannten Ergebnisse werden uberwiegend
auch von einer aktuelleren Studie der Universitat Bielefeld
(Becker et al. 2011) bestatigt, welche die ,Motivation
und Anreize zu ‘guter Lehre’ von Neuberufenen*zum Un-
tersuchungsgegenstand hat.3 Bei der Befragung der
Hochschulleitung wurde festgestellt, dass die Mehrheit
der beteiligten Hochschulen (76 Prozent) LVE durchfiihrt.
Finf Hochschulleitungen der befragten Hochschulen ar-
beiten mit einem strategischen Konzept fir gute Lehre4
fur die gesamte Hochschule. Finf weitere Hochschulen
gaben an, ein solches Konzept derzeit zu entwickeln.

Es ist festzustellen, dass die meisten Hochschulen zwar
Qualitdtsmanagementinstrumente wie z.B. die LVE ein-
setzen, jedoch ohne die erforderlichen Konsequenzen
fur die Verbesserung der Lehre zu verfolgen. Neuberufe-
ne Professorinnen und Professoren werden selten bis gar
nicht Gber ihr eigenes, intrinsisches Engagement hinaus,
auf das Handlungsfeld Lehre vorbereitet bzw. in der An-
fangszeit darin begleitet.

Der Status quo zeigt zudem auf, dass die individuelle
Weiterentwicklung des Lehrpersonals, in einem lose ge-
koppelten und autonomen System wie der Hochschule,
starker geférdert und gefordert werden muss. Die

I P-OE 3+4/2014

Kritische Aussagen, welche
die Umfrageergebnisse von Studierenden in Frage stel-
len oder die Bewertungskompetenzen anzweifeln, sind
daher nicht selten (aus Rindermann 2003, S. 244).5 Ein
Grund hierfiir konnte sein, dass vielen Dozierenden der
Umgang mit den Ergebnissen ihrer Evaluation nicht
geldufig ist. Items kénnen moglicherweise nicht zuge-
ordnet und HandlungsanstéRe nur schwer aus den ein-
zelnen Ergebnissen herausgelesen werden.

Vor diesem Hintergrund soll am KIT anhand einer Intensi-
vierung der Zusammenarbeit von HSD und QM die
Selbstverpflichtung der Lehrenden zum Ausbau von Lehr-
kompetenz mittelfristig gesteigert werden. Dabei soll das
Wissen um den Umgang mit und die Analyse von Evalua-
tionsergebnissen ebenso geférdert werden, wie der Ein-
satz aktueller didaktischer Ansdtze und Methoden.

4. Das Projekt ,Hochschuldidaktische
Nachbereitung der LVE" am KIT

Im Rahmen des ,Qualititspakts Lehre" des Bundes-
ministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) hat das
Karlsruher Institut fiir Technologie — KIT das Projekt
+Hochschuldidaktische Nachbereitung der Evaluation”
ins Leben gerufen.

Ziel dieses Projekts ist es, den Umgang der Lehrenden
mit ihren Evaluationsergebnissen zu professionalisieren
und damit den Ausbau von Lehrkompetenz zu unterstit-
zen. Um eine hohe Wirksamkeit zu erreichen wird eine
ganzheitliche Strategie liber alle Ebenen der Organisation
(Hilb 2001) hinweg verfolgt. Daher adressiert dieses Pro-
jekt nicht nur einzelne Lehrende, sondern auch die
Ebene der einzelnen Studiengdnge und Fakultdten.
Wichtiger Bestandteil des Projektes ist der integrative
Ansatz, sodass die einzelnen Malnahmen und Instru-
mente der hochschuldidaktischen Nachbereitung der
LVE sich in das Zertifikatsprogramm fiir Hochschuldidak-

I 3 Befragt wurden 243 neuberufene Professor/innen (unter anderem Neube-

rufene des KIT) an 21 Hochschulen. Davon 2 Private Hochschulen, 14 Uni-
versitaten sowie 5 Fachhochschulen. Das Durchschnittsalter der befragten
Professor/innen betrug 43 Jahre. Sie haben zwischen 2008 und 2011 ihre
Stellen an der jeweiligen Hochschule aufgenommen. Neben den neuberu-
fenen Professor/innen wurde ergidnzend ein themenzentriertes Interview
mit der jeweiligen Hochschulleitung durchgefiihrt.

4 Das hier gemeinte Konzept ist eine Leitidee von guter Lehre, welche in
einem MaBnahmenkatalog festgehalten und an der gesamten Hochschule
realisiert wird (Becker et al. 2011, S. 13).

5Es liegen entsprechende Ergebnisse verschiedener Untersuchungsansitze
vor, die belegen, dass die Beurteilung von Studierenden hinreichend valide
sind (vgl. Daniel 2000; Rindermann 2001).
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Abbildung 2: Ziele und MaRnahmen des Projekts ,Hochschuldidaktische Nachbereitung

der LVE" auf allen Ebenen der Organisation
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ten entstanden, die mit
einer  hochschuldidakti-
schen Begleitung nach
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bereits positivere LVE-Er-
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ten.6 Bei den Einzelbera-
tungen konnte bis jetzt
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tik Baden-Wirttemberg (HDZ) am KIT einfligen. In allen
drei feststehenden Modulen wird die Reflexion der LVE-
Ergebnisse beriicksichtigt und dadurch von Beginn an
eingelibt. Ziel ist es das Verhaltnis zu den Ergebnissen
dadurch nachhaltig zu verdndern, als selbstverstandlich
anzusehen und die Perspektive des selbstindigen Lehr-
kompetenzausbaus auf Basis der Evaluation zu starken.
Bisherige Beobachtungen zeigen, dass bereits im Grund-
lagenkurs von Modul | (Fit 2) durch die reflexive Heran-
gehensweise an das Thema LVE ein Wandel von Be-
schwerdeszenario hin zu einer konstruktiven Atmospha-
re initiiert werden konnte. Denn die LVE wird im Vorfeld
meist als ein bedrohliches Bewertungsinstrument emp-
funden, welches bei schlechten Ergebnissen gegen die
Lehrperson eingesetzt werden konnte. Diese Perspekti-
ve der KIT-Lehrenden auf LVEs l&sst sich besonders gut
nachvollziehen, wenn zum Beispiel in den speziellen
Praxisberatungen manche Teilnehmer/innen weiter aus-
flihren, dass der oder die Vorgesetzte die Ergebnisse der
LVE als Note interpretieren. Hierzu ein Beispiel:

Im Fragebogen des KIT gibt es ein Item in der Evalua-
tion, welches die Studierenden auffordert: , Bitte bewer-
ten Sie die Lehrveranstaltung insgesamt”. Studierende
haben hier die Méglichkeit auf einer 5-er Skala den
Wert 1 fiir ,sehr gut” bis hin zu Wert 5 fiir ,schlecht" an-
zugeben. Aufgrund der vielen Einflussfaktoren auf eine
Lehrveranstaltung variiert dieser Wert von Semester zu
Semester, nicht selten auch ohne eine konkrete Verdn-
derung im Lehrverhalten. Dennoch haben Lehrende die
Erfahrungen gemacht, dass die oder der Vorgesetzte auf
die Ergebnisse der LVE ihnen das Feedback gegeben hat,
bei der ndchsten Evaluation den Durchschnittswert die-
ses Items von 1,6 wieder auf 1,4 zu korrigieren. Im Rah-
men der kollegialen Beratung wird den Lehrenden
schnell bewusst, dass eine solche Sicht auf ihre Ergeb-
nisse wenig zielfiihrend ist. Das hilft ihnen zwar im ers-
ten Moment nicht die Perspektive des Vorgesetzten zu
verdndern, doch entlastet diese Information die Betrof-
fenen zusehends.

Neben der Perspektivenerweiterung anhand der Praxis-
beratung haben die Lehrenden, die das HDZ durchlau-
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gestalten kann als ohne.
Darliber hinaus wird eine
Breitenwirkung Uber alle Fakultdten erreicht, da im HDZ
Mitarbeiter/innen aus unterschiedlichen Instituten KIT-
weit zusammen kommen.

Diese stringente Integration nimmt die Unterstiitzungs-
und Entwicklungsfunktion von LVE stérker in den Blick
(Schmidt 2010, S. 190). Fur 2015 ist als Projekt eine Be-
fragung der Lehrenden des HDZ zum Umgang mit LVE
und zum aktuellen Unterstiitzungsbedarf geplant. Auf
Grundlage dieser Umfrage sollen die aktuellen Konzepte
Uberpruft und ggf. angepasst werden. So kdénnen die
neusten Entwicklungen der LVE und die Angebote der
HSD aus dem Projekt nachhaltig auf allen Ebenen der
Organisation umgesetzt und weiterentwickelt werden.

5. Zusammenfassung

Durch die enge Zusammenarbeit zwischen QM und
HSD sowie dem regelméRigen Austausch werden inno-
vative ldeen entwickelt und die gegenseitige Unterstiit-
zung gestdrkt. Die Perspektiven aus QM und HSD
flieBen in die jeweilige Arbeit und Beratungstatigkeit
dieser beiden Einrichtungen. Die Zusammenarbeit
schafft automatische mehr Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren und kann damit eine erhdhte Akzeptanz
und Wirkung der MaRnahmen in Zukunft erzielen. Nur
durch die gemeinsame, inhaltliche Zusammenarbeit und
Verknlipfung beider Abteilungen kann eine gemeinsame
Vision zur Qualitdt in Studium und Lehre in Abstimmung
mit der Strategie der Hochschule entwickelt werden
(Pohlenz 2010a, S. 95) So wird der von Pohlenz (2010a,
S. 95) beschriebenen Gefahr von Insellésungen durch
vereinzelt durchgefiihrte MaRnahmen zur Erhéhung der
Lehrqualitdt entgegengewirkt.

Die Potentiale einer Nutzung von LVE zum Ausbau von
Lehrkompetenz hdngen wie oben beschrieben sehr von
der konkreten Fragebogengestaltung ab (vgl. Nowako-
wski 2012 und Webler 2008). Auch hier bietet sich fur
die Hochschuldidaktik ein Anknipfungspunkt. Bereits

I 6 Ein Beispiel wurde vom International Journal of Information and Education

als Artikel bereits angenommen und demnéchst publiziert.
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Abbildung 3: Integrativer Ansatz am Beispiel des Baden-Wirttemberg-Zertifikat fiir Hoch-

schuldidaktik am KIT
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Bestandteil des Fit 2 Kurses Pohlenz, P/Oppermann, A.
(2010b): Wie viel Wissen-
schaft braucht die Evaluation?
Eine Einfihrung. In: Lehre
und  Studium  professionell
evaluieren: Wie viel Wissen-
schaft braucht die Evaluation?
Pohlenz, P./Oppermann, A.
(Hg.). Bielefeld, S. 3-15.

Rindermann, H. (2001): Die
studentische Beurteilung von
Lehrveranstaltungen - For-
schungsstand und Implikatio-

Alle 2 Monate eine spezielle
Praxisberatung zum Umgang mit LVE

Spezielle Workshops mit dem LVE
Thema im Modul |l Programm wie z.B.
Evaluation als Reflexionsgrundiage zur
selbstandigen
Lehrkompetenzerweiterung"

Tatsachliche Evaluationsergebnisse als
Ausgangslage fir die Modul Il Arbeit z.B. nen. In: Spiel, C. (Hg.): Evalua-
Umstrukturierung einer tion universitdrer Lehre — zwi-
Veranstaltungsreihe schen  Qualitditsmanagement
und Selbstzweck. Mdinster, S.
61-88.

Rindermann,  H./Kohler, J.
(2003): Lasst sich die Lehrqua-
litat durch Evaluation und Be-

Evaluationsergebnisse als
Gesprachsgrundlage in der Modul 1l
Beratung

bei der Planung und Konzeption der Fragebdgen kann
die Hochschuldidaktik ihre Expertise einbringen und die
Gestaltung der LVE begleiten (Schmidt 2010, S. 190)
Dabei ist neben der Kompetenzorientierung der Items
ebenfalls die Identifikation und Operationalisierung von
Evaluationsgegenstinden der evaluierten Lehrenden
von hoher Bedeutung, da nur so dem Informationsbe-
darf der Lehrenden addquat entsprochen wird (Pohlenz
2010b, S. 8).
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Erfahrungsberichte

Der Einsatz studentischer Tutorinnen und
Tutoren in Lehre und Beratung im Bereich
fachiibergreifender Kompetenzentwicklung

Im Rahmen des Konzepts tutorieller Assistenz des Lern-
labors am House of Competence (HoC) am Karlsruher
Institut fur Technologie (KIT) kommen geschulte stu-
dentische Lernberaterinnen und Lernberater in Lehrver-
anstaltungen (sogenanntes SQ-Angebot) und Beratungs-
angeboten des Bereichs ,Lernen organisieren' zum Ein-
satz. Die Einbindung der Tutorinnen und Tutoren erfolgt
dabei auf verschiedenen Stufen von der (Lern-)Beglei-
tung und/oder Nachbetreuung der Studierenden (iber
Lehrassistenz bei der Sitzungsgestaltung bis hin zu me-
dialer Unterstiitzung Lehrender und Studierender. Der
vorliegende Artikel stellt das Konzept tutorieller Assis-
tenz als ein Instrument der Qualitétssicherung fiir die
Lehre im Lernlabor vor und zeigt auf, inwiefern das Tuto-
renkonzept dazu beitrdgt, einer Studierendenorientie-
rung Rechnung zu tragen und eine moéglichst weitrei-
chende individuelle Unterstiitzung anzubieten. Hervor-
zuheben ist dabei die Qualifizierung der Peer-Beraterin-
nen und -Berater zu Tutorinnen und Tutoren im Bereich
fachlbergreifender Kompetenzvermittlung - hierftr ist
in der Tutorenschulung im Gegensatz zur Qualifizierung
normaler Fachtutorinnen und -tutoren neben einer auf
die Tutorenrolle vorbereitenden tatigkeitsspezifischen
auch eine inhaltliche Weiterbildung erforderlich. Der
vorliegende Artikel stellt daher schwerpunktméaBig das
Konzept der Lernberaterschulung vor und gibt erste Ein-
blicke in die Akzeptanz und Wirkung des Programms.

1. Das Lernlabor am HoC

Das HoC ist eine zentrale, forschungsbasierte Einrich-
tung am KIT im Bereich fachibergreifender Kompetenz-
entwicklung  (sogenannte  Schliisselqualifikationen).
Kompetenzentwicklung am HoC impliziert dabei nicht
lediglich Schlisselqualifizierung im engeren, arbeits-
marktbezogenen Sinne, sondern will Studierende dabei
unterstiitzen, sowohl im Studium als auch im Beruf und
dartiber hinaus kompetent zu handeln. Dabei zeichnet
sich das HoC durch eine enge Verkniipfung von Lehre,
Beratung und Forschung aus. Speziell den drei Laboren
des HoC — Lernlabor, Schreiblabor und Methodenlabor —
kommt hierbei eine gesonderte Stellung zu: Die Labore
verantworten jeweils die ihrem Schwerpunktbereich zu-
geordneten Lehrveranstaltungen und Beratungsangebo-
te, in denen bestimmte Kompetenzen praktisch vermit-
telt werden und begleitend durch gezielte Forschung
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zum jeweiligen Gegenstand fun-
diert werden. Die Forschung
dient zum einen der kontinuierli-
chen  Weiterentwicklung  der
Lehr-Lern-Formate, zum anderen
macht die enge Verzahnung von
Forschung und Lehre es méglich,
Erkenntnisse aus der Forschung
direkt in Beratung und Lehre ein-
flieRen zu lassen sowie umge-
kehrt Erfahrungen aus der Lehre
in Forschungsthemen zu uber-
fithren (vgl. HoC 2014).

Das Lernlabor verantwortet hierbei den Schwerpunktbe-
reich ,Lernen organisieren'. Dieser umfasst Lehr- und
Beratungsangebote sowie Forschungsprojekte im Be-
reich akademischen Lernens und Arbeitens mit dem
Fokus auf selbstreguliertem Lernen als Schliisselqualifi-
kation im Studium. Dabei kommen geschulte studenti-
sche Lernberaterinnen als Tutorinnen und Tutoren in
den Lehrveranstaltungen zum Einsatz und bieten im
Rahmen des ,Helpdesk Lern- und Arbeitstechniken' eine
offene Peer-Beratung fiir Studierende am KIT an.

Brigitte
Heintz-Cuscianna

2. Selbstreguliertes Lernen als
Schliisselqualifikation im Studium

Selbstreguliertes Lernen (SRL) stellt im Kontext lebens-
langer Lernprozesse eine Schlisselqualifikation dar und
wird als Voraussetzung fiir den Wissenserwerb im schu-
lischen und auBerschulischen Kontext betrachtet (vgl.
Baumert u. a. 0.J., S. 2). Insbesondere fiir das Lernen im
Studium, das sich durch einen hohen Anteil an selbstan-
diger Stoffauswahl, -eingrenzung und -bearbeitung aus-
zeichnet, ist es sinnvoll, den Fokus auf die Selbstregula-
tionsfahigkeit der Studierenden zu legen.

Im Folgenden soll zunichst das dieser Arbeit zugrunde
gelegte Konzept des SRL (nach Boekaerts 1999) erldu-
tert werden, um im Anschluss die Bedeutung von SRL
fir das Lernen im Studium zu spezifizieren.

SRL bezeichnet allgemein die Fahigkeit, ,Wissen, Fertig-
keiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukinftiges
Lernen férdern und erleichtern und die — vom urspriing-
lichen Lernkontext abstrahiert — auf andere Lernsituatio-
nen Ubertragen werden kénnen." (Baumert u. a. 0. J., S.
2). Der reflektierte und gesteuerte Umgang einer Person

87



Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte

mit ihren kognitiven und sozial-emotionalen Ressourcen
bedingen das eigene Lernen (vgl. Boerkaerts 1999, S.
446; Baumert u. a. 0. J., S. 2).

Ein Rahmenmodell zum SRL hat Boerkaerts (1999) vor-
gestellt. Darin werden Befunde aus Forschungen zu
Lernstilen, Metakognitionen und Regulationsstilen
durch Theorien zum Selbst erganzt.

Abbildung 1: Drei-Schicht-Modell des selbstregulierten Lernens nach

Boerkaerts (1999)

P-OE

einer Person. Boerkaerts (1999) greift hierflr Ansitze
aus der Motivationsforschung auf. Fir das SRL spielen
insbesondere die Kontrolle bzw. Regulation der eigenen
Motivation, das zielorientierte Handeln und die Regula-
tion von Emotionen eine zentrale Rolle. Selbstregulation
ist auch hier nur moéglich, wenn dem Lernenden motiva-
tional-emotionale Strategien zur Verfiigung stehen die
eine bewusste Steuerung und Regulation
des eigenen Lernprozesses begtinstigen.

Regulation des Verarbeitungsmodus
Wabhl kognitiver Strategien

Regulation des Lernprozesses
Gebrauch von metakognitivem Wissen und
Fahigkeiten zur Steuerung eigenen Lernens

Regulation des Selbst
Wahl von Zielen und Ressourcen

Bezliglich der Selbstregulationsfahigkeit
von Studierenden lasst sich fiir den Kern
des Drei-Schicht-Modells von Boerkaerts
(1999) festalten, dass Studierende durchaus
aufgrund ihrer in der Regel schulischen
Lernbiographie Uber eine oder mehrere
Lernstrategien verfiigen. Fraglich ist aller-
dings, wie vielfdltig und kontextabhingig
diese sind und wie bewusst Studierende
diese auswdhlen und einsetzen. In Hinblick
auf die zweite Schicht des Modells, den
Metakognitionen, kann angenommen wer-
den, dass Studierende in ihrer Schulzeit
Uiberwiegend eine Fremdregulierung ihrer
Lernprozesse erfahren haben. Fir einen

SRL wird in Boerkaerts (1999) Modell in drei Schich-
ten Aufgebaut, die sich gegenseitig bedingen und be-
einflussen:

Regulation des Verarbeitungsmodus:

Der Kern des Modells umfasst die Wahl der kognitiven
(Lern-)Strategien (Elaboration, Organisation, Strukturie-
rung, Wissensnutzung). Im Vordergrund steht somit die
von Lernenden gewdhlte Form der Informationsverar-
beitung nach Boerkaerts (1999). Forschungen auf die-
sem Gebiet fiihrten zu unterschiedlichen Taxonomien
(vgl. z.B. Entwistle 1988; Biggs 1987), die es ermdgli-
chen, Lernende einem bestimmten Informationsverar-
beitungstyp zuzuordnen. Unklar bleibt bei diesen Ansat-
zen laut Boerkaerts (1999), ob der Lernende sich be-
wusst — je nach Kontext — fiir eine bestimmte kognitive
Lernstrategien entscheidet, vorausgesetzt er verflgt
Uber unterschiedliche Strategien. Von einer Selbstregu-
lation des Lernprozesses kann allerdings nur dann ge-
sprochen werden, wenn der Lernende die Lernstrategie
bewusst und kontextbezogen auswahlen kann.

Regulation des Lernprozesses:

Mit der zweiten Schicht des Modells knlpft Boerkaerts
(1999) an die Arbeiten zu metakognitivem Wissen und
Fahigkeiten an. Ausgehend von der Annahme, dass er-
folgreiche Lernende in der Lage sind, ihr Wissen und
ihre Strategien flexibel auf unterschiedliche Kontexte zu
Ubertragen und weiterzuentwickeln, spielen hier insbe-
sondere Selbstkontrolle und -regulation (Planen, Durch-
fiihren, Beobachten, Beurteilen, Korrigieren) eine zen-
trale Rolle.

Regulation des Selbst:
Die dritte und allumfassende Schicht des Modells um-
fasst die Wahl der (Lern-)Ziele und (Lern-)Ressourcen
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Ubergang zum selbstregulierten Lernen
sollten die bisherigen Lernerfahrungen der Studieren-
den durch Strategien zur Selbstkontrolle und -regulati-
on erginzt werden. Die dufRerste Schicht des Modells
setzt ein hohes MaB an bewusstem Umgang mit selbst
gesetzten Zielen, eigenen Handlungen sowie Motivati-
ons- und Emotionsregulationsmechanismen voraus.
Diese haben Studierende in ihrer Lernbiographie nur
selten umfassend erwerben kénnen.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass selbstregulierte
Lernprozesse, wie sie von Studierenden erwartet wer-
den, Kenntnisse und Féahigkeiten in den Bereichen vor-
aussetzen, die in Boerkaerts (1999) Drei-Schicht-Modell
aufgefiihrt sind. Es bildet daher auch den strukturellen
Rahmen bei der Auswahl von QualifizierungsmaRnah-
men im Konzept der tutoriellen Assistenz, das im Fol-
genden vorgestellt wird.

3. Die Qualifizierung der Tutorinnen und
Tutoren fiir das Konzept tutorieller
Assistenz

3.1 Konzept tutorieller Assistenz

Boerkarts (1999) Drei-Schicht-Modell aufgreifend bildet
das Lernlabor am HoC studentische Lernberaterinnen
und Lernberater aus, die im Rahmen des sogenannten
Konzepts tutorieller Assistenz auf verschiedenen Ebenen
dazu beitragen, SRL bei Studierenden zu férdern.

Das Konzept tutorieller Assistenz ist nach einem Baukas-
tenprinzip aufgebaut und umfasst optional einen oder
mehrere der folgenden Bausteine A-D (vgl. Abb. 2).
Baustein A gewdhrleistet eine Begleitung der Studieren-
den wahrend des Semesters beim Einsatz der aktuell im
jeweiligen Seminar zu erlernenden Kompetenzen im
Rahmen der offenen Lernsprechstunde ,Helpdesk Lern-
und Arbeitstechniken". So kénnen beispielsweise Teil-
nehmende eines Seminars zum Thema ,Speed-Reading"
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begleitend zum Seminar in der Lernsprechstunde ergén-
zende, individuelle Beratung zum Thema Lesetechniken
oder, flankierend dazu, beispielsweise Selbst- und
Zeitmanagementtechniken zur Planung und Organisati-
on der zu bewdltigenden Lese- und Recherchearbeiten,
in Anspruch nehmen. Der Besuch ein oder mehrerer Sit-
zungen in der Lernsprechstunde kann dabei — je nach di-
daktisch begrindeter Entscheidung des Lehrenden - auf
freiwilliger Basis oder auch seminarverpflichtend
(Scheinbedingung) erfolgen. Baustein B gewdhrleistet
eine individuelle Nachbetreuung der Seminarteilnehme-
rinnen und -teilnehmer im Rahmen der offenen Lern-
sprechstunde auch nach Abschluss jeder Lehrveranstal-
tung aus dem Schwerpunkt 1, ,Lernen organisieren”, des
SQ-Angebots des HoC. Uber Baustein C kénnen ge-
schulte Lernberaterinnen und -berater zur Unterstiit-
zung der Lehrenden als Tutorinnen und Tutoren in Lehr-
veranstaltungen des Schwerpunktbereichs 1, ,Lernen or-
ganisieren”, des SQ-Angebots des HoC eingesetzt wer-
den. Dies kann beispielsweise durch die Betreuung ein-
zelner Lerngruppen durch Tutorinnen und Tutoren ge-
schehen oder indem Tutorinnen und Tutoren aus Peer-
Perspektive thematische Inputs geben. Des Weiteren
bieten speziell dafiir weitergebildete Tutorinnen und Tu-
toren Uber Baustein D Dozierenden mediale Unterstiit-
zung bei der Pflege von Lernplattformen (Einstellen von
Material, Kontrolle fristgerecht eingereichter Hausaufga-
ben etc.) und stehen auch Studierenden bei Schwierig-
keiten im Einsatz und der Nutzung von elearning-Ele-
menten unterstltzend zur Seite.

Abbildung 2: Konzept tutorieller Assistenz am Lernlabor
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3.2 Ziele des Konzepts tutorieller Assistenz

Das Konzept tutorieller Assistenz dient der Lehrqua-
litdtssicherung und -verbesserung im Hinblick auf eine —
speziell unter Bedingungen von Massenuniversitat anzu-
strebende — Individualisierung des Lehr-Lerngeschehens
als didaktischem Ideal fiir das Lehrangebot des Lernla-
bors. Dies geschieht im Wesentlichen auf zwei Wegen:
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Das die Lehrveranstaltungen flankierende Angebot
Helpdesk Lern- und Arbeitstechniken' (Bausteine A und
B, siehe Abb. 2) bietet die Md&glichkeit der individuellen
Forderung und Forderung der Studierenden, orientiert
an fachdisziplindren und persénlichen Bedarfen, und
zielt damit darauf, eine individualisierte, studierendeno-
rientierten Lehr-Lernkultur zu gewahrleisten. Auch tiber
den Einsatz der Tutorinnen und Tutoren in der Lehre
(Bausteine C und D, siehe Abb. 2) werden durch die Ent-
lastung der Dozierenden wiederum Freirdume fiir die in-
dividuelle Begleitung einzelner Studierender durch das
Lehrpersonal geschaffen. Zudem bieten sich so Méglich-
keiten, aktive Lernzeiten in Lehrveranstaltungen zu ge-
wabhrleisten (vgl. die in Diez 2011, S. 108, in Anlehnung
an Helmke 2004 aus dem schulischen auf den Hoch-
schulkontext Gibertragenen Kriterien fiir gute Lehre).
Des Weiteren findet lber die didaktische Planung des
Einsatzes der Tutorinnen und Tutoren in der Lehre im
Vorfeld einer Veranstaltung sowie liber die Nachbespre-
chung zwischen Tutorinnen und Tutoren, Lehrenden und
Lernlabor-Leitung am Ende des Semesters eine enge
Rickkopplung mit den Lehrenden hinsichtlich der Kon-
zeption der Lehrveranstaltung, der Angemessenheit
sowie der Qualitdt des Lehrmaterials (vgl. ders., S. 108)
statt, wodurch die Lehrqualitat durch die Lernlabor-Lei-
tung kontrolliert, gesichert und verbessert werden kann.
Davon ausgehend, dass v.a. die Qualifizierung der Peer-
Beraterinnen und -Berater in der Lernberaterschulung
entscheidend fiir den Erfolg des Konzepts tutorieller As-
sistenz ist, wird im Folgenden das Konzept der Lernbe-
raterschulung nédher erldutert und durch erste Evaluati-
onsergebnisse fundiert.

3.3 Lernberaterschulung

Ziel der Lernberaterschulung ist die systematische Quali-
fizierung der Tutorinnen und Tutoren fiir ihre Tatigkeit
als Lernberaterinnen und -berater sowie fiir ihre Assis-
tenztatigkeit in der SQ-Lehre. Neben einer tatigkeitsspe-
zifischen Ausbildung der Tutorinnen und Tutoren (s.u.)
ist hierfir im Vergleich zu Tutorenprogrammen fiir Fach-
tutorinnen und -tutoren (vgl. bspw. Tutorenprogramm
,Start in die Lehre' am KIT, Baumeister u.a. 2011) auch
eine umfassende inhaltliche Weiterbildung im Bereich
,selbstreguliertes Lernen als Schlisselkompetenz im Stu-
dium' notig: wahrend ein normaler Fachtutor aufgrund
seines fortgeschrittenen Fachsemesters die in seinem
Tutorium zu vermittelnden (Fach-)Kenntnisse bereits er-
lernt hat und somit in der Tutorenausbildung ,nur' noch
auf seine neue Rolle und Tatigkeit als Lehrender vorbe-
reitet werden muss, bringen die im Rahmen des Kon-
zepts tutorieller Assistenz eingesetzten Tutorinnen und
Tutoren nicht automatisch schon die fachiibergreifenden
Kompetenzen im Bereich Lern- und Arbeitstechniken
mit und bedirfen somit nicht nur einer tatigkeitsspezifi-
schen, sondern auch einer inhaltlichen Qualifizierung in
der Tutorenausbildung.

Die studentischen Peer-Beraterinnen und -Berater
durchlaufen eine Schulung im Umfang von zwei Semes-
terwochenstunden mit einem Workload von zwei bis
optional drei ECTS. Die Konzeption der Schulung sieht
Prasenz- und Onlineanteile vor (vgl. Abb. 3). Die Schu-
lungsinhalte gliedern sich dabei in inhalts- und tatig-
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Abbildung 3: Konzeption Lernberaterschulung am Lernlabor
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einem Zertifikat bescheinigt, in dem

Ubung und
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+Kommunikation von Beratungen +Selbstregulation
*Beratung Einfihrung in die *Emotions-
«Diagnose (1) kollegiale regulation
Sl Praxisberatung «Diagnose (lI)
Arbeitstechniken

*Erfolgreiche

der Schulungsumfang und die erbrach-
ten  Qualifikationsnachweise doku-
mentiert werden.

Uber die Schulung hinaus werden die
Tutorinnen und Tutoren in der Praxis-
phase inhaltlich durch das Lernlabor
betreut und begleitet (Supervision, vgl.
Abb. 2). Des Weiteren gibt es jedes Se-
mester die Mdoglichkeit zur kollegialen
Praxisberatung nach Tietze (Tietze

einer eigenen
Beratung

Bearbeitung der
Onlinematerialien
(inklusive Tests)

2013) im Lernberaterteam.

Grundlagen, Vertiefungen und Ubungen durchgehend online verfiighar

4. Akzeptanz und Wirkung des
Peer-Beratungs-Programm -

keitsspezifische Bereiche. Den inhaltsspezifischen Schu-
lungsbestandteil bilden fachibergreifende Kompeten-
zen im Bereich Lernen und Arbeiten im Studium sowie
motivations- und lernpsychologische und didaktische
Grundlagen. Die Ausbildung reicht von akademischen
Lern- und Arbeitstechniken (wie beispielsweise Lese-
techniken, Memoriertechniken, Techniken der Vertie-
fung und Festigung von Wissen) Uber Strategien des
Selbst- und Zeitmanagement bis hin zu Motivations-
und Selbstregulationsstrategien und deckt somit alle
drei Schichten des Drei-Schicht-Modells (vgl. Abb. 1)
nach Boerkaerts (1999) fiir SRL ab.

Die praxisnah ausgerichtete tatigkeitsspezifische Ausbil-
dung zielt auf die Entwicklung von Handlungskompe-
tenz in den Bereichen Kommunikation und Beratung
(Gesprachsfihrung, wertschdtzende Kommunikation,
Beratungsablauf etc.) und arbeitet hierfiir mit Videoana-
lysen von Beratungen und Praxisberatungselementen
(vgl. Abb. 3). GroRen Wert gelegt wird in der Ausbildung
des Weiteren auf die Frage der ,Diagnostik’ im Sinne
einer Auftragsklarung: Kann das vorgebrachte Anliegen
im Rahmen des Helpdesk Lern- und Arbeitstechniken
behandelt werden? Woran erkenne ich, wenn ggf. Pro-
bleme vorliegen, die eine psychologische Beratung oder
Therapie nahe legen und wie verweise ich den Ratsu-
chenden in einem solchen Fall wertschdtzend an eine
solche Beratungsstelle weiter? Es ist wichtig, dass die
Peer-Beraterinnen und -Berater ihre Kompetenzen nicht
Uberschreiten, um sowohl sich selbst, als auch den Rat-
suchenden zu schiitzen.

Die Schulungsinhalte sind in Riicksprache mit der Perso-
nalentwicklung am KIT (PEBA) an das Tutorenprogramm
,Start in die Lehre' (Diez 2010) angepasst, sodass in ein-
zelnen Unterrichtselementen eine wechselseitige Aner-
kennung bereits erbrachter Leistungen erfolgen kann
und so beispielsweise Tutorinnen und Tutoren, welche
das Tutorenprogramm der PEBA bereits durchlaufen
haben, Teile dieser Schulung fir die Lernberaterschulung
angerechnet bekommen kénnen.

Die Ausbildung zur Lernberaterin/zum Lernberater
schliet mit einem Qualifikationsnachweis in Form einer
videogestiitzten Selbstreflexion einer erfolgten Beratung
sowie der Bearbeitung und des Bestehens von Ubungs-
aufgaben und Online-Selbsttests zur Lernzielkontrolle
ab. Die erfolgreiche Teilnahme an der Schulung wird mit
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erste Einblicke

Das Angebot ,Helpdesk Lern- und Arbeitstechniken'
wird fortlaufend formativ evaluiert. Dies geschieht u.a.
anhand der Beratungsprotokolle, die die Lernberaterin-
nen und -berater wédhrend der Beratung ausfiillen.
Dabei handelt es sich um eine standardisierte Protokoll-
vorlage bezlglich des Beratungsablaufs, der Dokumen-
tation der vorgebrachten Anliegen der Ratsuchenden
sowie der Dokumentation der empfohlenen Lern- und
Arbeitstechniken. Die folgenden Daten beziehen sich
auf einen Erhebungszeitraum zwischen Oktober 2013
und Juli 2014.

Die hier vorgestellte Stichprobe setzte sich aus n=68
Studierenden des KIT zusammen, die die Lernberatung
des Lernlabors aktiv genutzt haben. Es handelte sich um
eine heterogene Gruppe von Studierenden. Sowohl| Ba-
chelor- (74%), Master- (16%), Lehramt- (1%), als auch
Diplomstudierende (6%) verschiedenster Studienfacher
und Semester wurden erfasst. Studierende besuchten
die Lernsprechstunde etwa zur Hélfte eigeninitiativ, fur
die andere Halfte war die Beratung verpflichtend. (eige-
ninitiativ: 43%, verpflichtend: 54%; keine Angabe: 3%).
Die Lernberatung bietet Methoden und Techniken in
den vier Bereichen ,Planen und Organisieren’ (Arbeits-
platzorganisation, Zeitmanagement...), ,studentisches
Arbeiten' (Lesetechniken, Recherchetechniken, Vorle-
sungsmitschrieb...), ,Lernen und Verstehen' (Memorier-
techniken, Mindmapping, kognitive Landkarten...)
sowie ,Motivation und Selbstregulation’ (Umgang mit
Erfolg/Misserfolg, Selbsttest Prokrastination, Selbstmoti-
vierung...). Aus den Protokollen geht hervor, dass ,Pla-
nen und Organisieren' sowie ,Selbstregulation und Mo-
tivation' die Bereiche mit dem groRten Beratungsbedarf
darstellen. Es handelt sich dabei den Protokollen zufolge
um sehr eng zusammenhdngende Kategorien, die sich
gegenseitig bedingen: Bei der Halfte aller protokollier-
ten Gesprache lag der Beratungsbedarf im Bereich ,Pla-
nen und Organisieren’ (53%), rund ein Drittel aller Bera-
tungsanliegen waren dem Bereich ,Motivation und
Selbstregulation' (34%) zuzuordnen. Bei knapp einem
Finftel (18%) aller in diesen beiden Bereichen zu veror-
tenden Beratungsgesprachen wurden gezielt beide The-
menbldcke vom Ratsuchenden als Problemfelder be-
nannt. Zudem verwiesen die Peer-Tutorinnen und -Tuto-
ren in nahezu allen Gespréchen (98%) mit Anliegen im
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Bereich ,Motivation und Selbstregulation' unter ande-
rem auf Organisations- und Planungstechniken. Nur we-
nige Beratungsanliegen waren den Bereichen ,studenti-
sches Arbeiten' (7%) oder ,Lernen und Verstehen' (1%)
zuzuordnen. 5% aller Gesprdche lieBen sich nicht in
diese vier Kategorien einordnen.

Ergdnzend zu diesem Monitoring wurde zwischen Juni
und Juli 2014 in einer Pilotstudie eine pra-post-Befra-
gung von Ratsuchenden durchgefiihrt. Im Forschungsin-
teresse standen die Akzeptanz und Wirkung der Lernbe-
ratung sowie die Qualitdt der Lernberaterschulung, ge-
messen an der Einschdtzung der in der Schulung erziel-
ten Beraterkompetenz durch die Ratsuchenden. Fir
diese Fragebogenstudie wurden 13 Studierende des KIT
als Ratsuchende und 9 Lernberaterinnen und -berater,
die teilweise mehrere Gesprache fuhrten, rekrutiert. Die
Beratungen fanden unter natiirlichen Bedingungen statt.
Diese insgesamt 13 Beratungsgesprache sind auch in der
zuvor dargelegten Auswertung der Gesprachsprotokolle
enthalten. Die Fragebdgen wurden von den Studieren-
den unmittelbar vor und nach dem Beratungsgesprach
ausgefillt. In allen Fragen wurde eine Skala von 1 (trifft
nicht zu) bis 4 (trifft zu) verwendet. Der Fragebogen ent-
hielt insgesamt 40 Items in den finf Bereichen Stim-
mung, Selbstwirksamkeit sowie Beratungsablauf und
-erfolg und der Beraterkompetenz an sich. Die folgen-
den Ausfiihrungen beziehen sich auf die Analyse der Be-
reiche Beratungserfolg und Beraterkompetenz. Die Kon-

Abbildung 4.1: Einschdtzung der Beraterkompetenz

A. Linsler, M. Balbach & B. Heintz-Cuscianna
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struktion dieser Items wurde in Anlehnung an das Inter-
aktionsprozess-Analysesystem nach Robert F. Bales
(Bales 1975) vorgenommen.

Insgesamt lagen die Angaben der Ratsuchenden beziig-
lich der Einschatzung der Beraterkompetenz zu 100% im
positiven Bereich der Skala (trifft eher zu' und ,trifft
zu'): Die subjektive Einschatzung der Befragten beziig-
lich der Wirkung der Lernberaterinnen und -berater
ergab, dass alle Ratsuchenden ihren Peer-Berater oder
ihre Peer-Beraterin als kompetent einschatzte (trifft zu:
46%, trifft eher zu: 54%). Jeweils 85% der Studierenden
stimmte zu (trifft zu'), dass der Lernberater bzw. die
Lernberaterin freundlich und motiviert wirkte (trifft eher
zu: jeweils 15%). Als aufmerksam beurteilten 92% (,trifft
zu') der Befragten ihre Beraterin/ihren Berater (,trifft
eher zu': 8%). 92% aller Befragten fanden es zutreffend,
dass die Beraterin/der Berater Solidaritdt zeigte und eine
offene Beratungsatmosphare schuf, 54% davon empfan-
den dies als voll zutreffend. Keiner der Befragten schatz-
te den Berater als distanziert ein.

92% aller Ratsuchenden waren der Ansicht, dass die Be-
ratung ihnen etwas gebracht habe, 46% davon fanden
dies voll zutreffend. 85% der Befragten gaben an, dass
sie die Lernberatung weiterempfehlen werden. Genauso
viele gaben an, die vorgestellten Methoden bereits zu
kennen. Dass bereits Bekanntes nochmals erklart und im
Detail dargelegt wurde, wurde dennoch von 67% als gut
und von 25% als weitgehend gut empfunden.

5. Diskussion und Ausblick
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Es ist zu berticksichtigen, dass die Ergebnisse
der vorgestellten Pilotstudie nur eine einge-
schrankte Generalisierbarkeit aufweisen. Im Be-
reich der padagogischen Wirkungsforschung gilt
es stets, zu bedenken, dass gemessene Kompe-
tenzen nicht unmittelbar auf die zu beurteilende
Intervention — im vorliegenden Fall beispiels-
weise die gemessene Beraterkompetenz auf die
Inhalte der Schulung — zuriickzuftihren sind (vgl.
Fromm 1988). Zudem ist es durchaus méglich,
dass die Befragten als Entgegenkommen ge-
genuber ihren Peer-Beraterinnen und -Beratern
eine eher wohlwollende Beurteilung der Bera-
terkompetenz vorgenommen haben.

Abbildung 4.2: Beurteilung des Beratungserfolgs

Dennoch liefert die Studie wichtige Er-
kenntnisse. Die durchgehend positiven
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zung der Beraterkompetenz machen deut-
lich, dass sich das aktuelle Schulungskon-
zept bewadhrt hat. Die Peer-Beratung im
Rahmen des ,Helpdesk Lern- und Arbeits-
techniken' wurde von nahezu allen Studie-
renden als hilfreich beurteilt, obwohl oft-
mals ,nur' bereits Bekanntes vermittelt
wurde. Dies fithrt zu der Schlussfolgerung,
dass es nicht darauf ankommt, ein breites
und ausgefallenes Methodenspektrum an-
zubieten — es kommt vielmehr auf die
Moéglichkeit zu einem individuellen Bera-
tungsgesprach an sich an. Im persénlichen
Gesprach werden den Studierenden ihre
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eigenen Selbstregulationsmoglichkeiten und -fahigkei-
ten (wieder) bewusst gemacht. Eine gemeinsame Analy-
se der aktuellen Lernsituation mit der Peer-Beraterin
oder dem Peer-Berater und entsprechende gezielte Hin-
weise der Beraterin/der Beraters darauf, welche Lern-
und Arbeitstechniken ggf. ausprobiert werden kénnten,
befanden die Befragten bereits als hilfreich. Ob damit
bereits eine Steigerung der Selbstregulationskompetenz
und damit einhergehend eine Steigerung der Selbstwirk-
samkeit der Ratsuchenden erzielt werden konnte (vgl.
zur Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung durch
die Forderung selbstregulierter Lernstrategien: Ste-
blow/Schiefele 2006, S. 352-361), kann nur angenom-
men werden und muss in der weiteren Auswertung der
Pilotstudie und in Folgestudien ermittelt werden.

Im Sinne der HoC-spezifischen engen Verzahnung von
Lehre, Beratung und Forschung flieBen die oben prasen-
tierten Ergebnisse aus der Begleitforschung des Bera-
tungsangebots direkt in die Lehrangebotsplanung fir die
kommenden Semester ein. So wurde basierend auf der
Erkenntnis, dass die Bereiche ,Planen und Organisieren'
sowie ,Motivation und Selbstregulation' einerseits die
am stédrksten nachgefragten Themen darstellen und an-
dererseits dariber hinaus auch eng miteinander ver-
knupft sind, ein neues Seminarkonzept entwickelt, das
diese beiden Bereiche selbstregulierten Lernens gezielt
sinnvoll verbindet. Im WS 2014/15 wird somit mit
einem neuen Seminar Selbstreguliertes Lernen — wie or-
ganisiere und motiviere ich mich selbst im Studium? das
Lehrangebot im Schwerpunktbereich ,Lernen organisie-
ren' in den Bereichen Selbst- und Zeitmanagement
sowie Motivation ausgebaut und bedarfsorientiert ange-
passt.
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Werkstatt Wissenschaftskarriere -
Eine Matrix fiir gebiindelte Kompetenz

in der wissenschaftlichen

Nachwuchsforderung an der Universitit

Duisburg-Essen

Lage und Herausforderungen der
Nachwuchsférderung an der UDE

Mit der Implementierung der Werkstatt Wissenschafts-
karriere zur Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses stellt sich die Universitdt Duisburg-Essen (UDE)
der Herausforderung in der Postgestaltungsphase der
Bachelor-Master-Promotionsstruktur unterschiedlichen
Bedarfen ihrer Ziel- und Akteursgruppen angemessen zu
begegnen.

Die Anforderungen an wissenschaftliches Arbeiten und
Forschen haben sich in allen Wissenschaftsgebieten ver-
andert, so wird auch vom wissenschaftlichen Nach-
wuchs erwartet, dass er neben den fachlichen Kompe-
tenzen zusdtzliche Qualifikationen erwirbt. Im Rahmen
der Anforderungen an die Komplexitdt wissenschaftli-
cher Problemlésung, die das Zusammenarbeiten unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Expertinnen und Exper-
ten erfordert sowie fur die inter-, multi- und transdiszi-
plindre Zusammenarbeit wurde insbesondere kritisiert,
dass viele Promovierende sich wéhrend ihrer wissen-
schaftlichen Arbeit wenig in wissenschaftlichen Kontex-
ten austauschen konnten. Im Hochschulreformprozess
fihrte dies mit dazu, dass Modelle mit Vernetzungs-
strukturen als zukunftstrachtig betrachtet wurden (vgl.
u.a. Berning/Falk 2006; HRK 2006a; Koch 1995). Kri-
tisch diskutiert wird immer wieder auch die Abhangig-
keit der Promovierenden von der individuellen Betreu-
ung eines Doktorvaters oder einer Doktormutter, ver-
bunden mit den individuellen Angeboten zur Teilhabe
an Lehr-Lernprozessen, Kolloquien und Forschungszu-
gangen. Bereits vor den europdischen Bildungsreformen
haben 1990 die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) und die Volkswagenstiftung (VW-Stiftung) begon-
nen, Graduiertenkollegs einzurichten (Berning/Falk
2006, S. 13). Diesem Beispiel folgten der Deutsche Aka-
demische Austauschdienst (DAAD), die Max Planck Re-
search Schools und weitere Stiftungen, Gesellschaften
und auch die Bundeslander mit Férderprogrammen. In
Modellen strukturierter Programme werden Promovie-
rende vernetzt in ihren Forschungen, Kolloquien und
mit ihren betreuenden Professorinnen und Professoren.
Strukturierte Ansatze wurden zunehmend als Optimie-
rungen fir die Promotion im deutschen Hochschulwe-
sen eingefordert. Seit Umsetzung der europdischen
Hochschulreform nehmen im deutschen Hochschulwe-
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sen Modelle wissenschaftlicher Qualifizierung nach Vor-

bildern zu, in denen die Promotionsphase als dritte

Phase der wissenschaftlichen Ausbildung fir Forschung

und Lehre angesehen wird (vgl. u.a. BUWIN 2013; HRK

20064a; Fiedler 2006; Sadlak 2004; Kupfer/Moes 2003).

Die UDE zédhlt zu den zehn groBten Hochschulen

Deutschlands. Verortet in den beiden groBen Ruhrge-

bietsstadten zdhlt sie zu den gréBten Universitaten die-

ser Region. Sie versteht sich als lernende Organisation
unter dem Motto ,Offen im Denken", in der Rektorat,

Lehrende und Forschende, Studierende und Verwaltung

gemeinsam an der Weiterentwicklung der universitaren

Strukturen arbeiten. In ihrem Selbstverstandnis als Uni-

versitdat der Potenziale verpflichtet sie sich zu einem

wertschdtzenden Umgang mit Vielfalt.

Letztlich existiert heute eine Vielfalt an Moglichkeiten

zu promovieren (siehe BuWiN 2013), auch an der UDE

gibt es ausdifferenzierte fachwissenschaftlich sehr spezi-
fische Férdermodelle. Von der Individualpromotion mit
variierendem Grad an Einbindung in der Fakultdt, meis-
tens in Abhdngigkeit der Finanzierungsart (Drittmittel,

Stipendien, Arbeitsverhéltnis am Lehrstuhl, externe Pro-

motion) lber strukturierte Programme wie Graduate

Schools, Promotionsprogramme, Promotionskollegs, bis

hin zur der DFG-geforderten Graduiertenkollegs bietet

auch die UDE eine breite Palette der Promotionsformen
an. Im Folgenden werden Beispiele fiir Programme be-
nannt, um die Binnenvielfalt zu verdeutlichen:

e Widerspriiche gesellschaftlicher Integration. Zur Trans-
formation Sozialer Arbeit, Promotionskolleg der Fakul-
tat Bildungswissenschaften unter Finanzierung der
Hans Bockler Stiftung,
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e Promotionskolleg der NRW School of Governance,
Promotionskolleg der Fakultit Gesellschaftswissen-
schaften unter Mischfinanzierung der Stiftung Merca-
tor, Welker Stiftung und der WAZ Mediengruppe,

e BIOME — Graduate School of Biomedical Science, Gra-
duate School der Fakultiten Biologie und Medizin,
DFG-gefordert,

e Advanced Research in Urban Systems (ARUS), Promo-
tionsprogramm der Fakultiten Ingenieurwissenschaf-
ten, Geisteswissenschaften, Biologie, Geographie und
Bildungswissenschaften, DAAD Férderprogramm ,In-
ternational Promovieren in Deutschland”,

e Ruhr Graduate School in Economics, Graduate School
der Universitdten Duisburg-Essen, Ruhr-Universitat
Bochum und der Technischen Universitit Dortmund,
Finanzierung durch public-private partnership,

e Risk and East Asia, DFG Graduiertenkolleg unter Betei-
ligung der Fakultiten Gesellschaftswissenschaften/
Ostasienwissenschaften und der Mercator School of
Management,

e UA Ruhr Graduate Center for Development Studies,
ein Kooperationsprojekt der Universitaten Duisburg-
Essen, Ruhr-Universitit Bochum und der Technischen
Universitat Dortmund mit einem Angebot, das drei

Master- und zwei PhD Programme umfasst.
L4 e

Die Motive sich wissenschaftlich zu qualifizieren unter-
scheiden sich durchaus und bilden eine eigene Vielfdl-
tigkeit der Interessenslagen und Karrieren wie beispiels-
weise eine Promotion anzustreben, um in eine Karriere
in der Wissenschaft einzusteigen, eine fihrende Position
in der Wirtschaft einzunehmen oder auch ein rein inhalt-
liches Interesse sich mit einem bestimmten Thema wei-
terfithrend zu beschéftigen. Die unterschiedlichen Moti-
vlagen spiegeln sich entsprechend in den Vorgehenswei-
sen der Promovierenden und in ihren wissenschaftlichen
Arbeiten wieder. Als lernende Organisation im doppel-
ten Sinn, geht es darum, die Vielfalt der Kompetenzen,
Akteursgruppen und Perspektiven fiir die Organisations-
entwicklung selbst nutzbar zu machen. Daher bietet die
UDE ihrem wissenschaftlichen Nachwuchs unterschied-
liche Modelle zur wissenschaftlichen Qualifizierung auch
in der Promotionsphase an.

Die Werkstatt Wissenschaftskarriere als
matrixférmige Organisationsstruktur

Mit der Implementierung der Werkstatt Wissenschafts-
karriere baut die UDE eine Matrixorganisation auf, die
auf einer mehrdimensionalen Organisationsstruktur ba-
siert (vgl. Gabler 2014). Dabei werden einzelne Funk-
tionseinheiten der wissenschaftlichen Nachwuchsférde-
rung verankert. Die Besonderheit der Universitat als Or-
ganisation Uber eine eher ,lose gekoppeltes System-
struktur” zu verfiigen, spiegelt sich in der Matrix ,Werk-
statt Wissenschaftskarriere" dadurch wieder, dass die
einzelnen beschriebenen Funktionseinheiten tber Ent-
scheidungskompetenzen verfiigen, die anders als in Ma-
trixorganisationen (blich, zu eigenstdndigen Beschlis-
sen fiihren, die nicht mit allen in der Matrix gebiindelten
Organisationseinheiten jeweils gemeinsam getroffen
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werden (vgl. Maurer/Schmid 2002; Gabler 2014). Die
einzelnen Bereiche verantworten und entwickeln ihre
Binnenstrukturen und Angebote selbst, die Abstimmung
erfolgt im interdisziplindren und Ubergreifenden Berei-
chen jeweils unter den beteiligten Einheiten. Entschei-
dend ist hier, dass eine Informations- und Kommunika-
tionsstruktur aufgebaut wird, die vermittelnd und biin-
delnd aktiv werden kann, sowohl untereinander als auch
in Abstimmung mit der Hochschulleitung.

Im Gegensatz zum Verstdndnis einer zentralen Dachor-
ganisation fiir Férdereinrichtungen der Fakultdten oder
thematische Graduiertenschulen versteht sich die Ma-
trixorganisation der Werkstatt Wissenschaftskarriere
zwar als zentrale Informations- und Servicestelle, aller-
dings mit deutlich dezentraler Vermittlungsfunktion di-
rekt mit der entsprechenden Fakultit oder Graduier-
teneinrichtung. Lediglich im Bereich fachergdnzender
bzw. lbergreifender Qualifizierungsangebote in Form
von Akademien oder zusdtzlicher Angebote im Verbund
LJUniversitdtsallianz Ruhr" ist die Werkstatt Wissen-
schaftskarriere nicht bindelnd oder férdernd, sondern
anbietend tétig. Im Rahmen der Werkstattférderung
werden Initiativen von Promovierenden direkt in den
Fakultiten oder Fakultdtskooperationen geférdert. Die
Fakultaten selbst wiederum 6ffnen ihre Forderangebote
uber die Werkstatt Wissenschaftskarriere nach Bedarf
fur weitere Fakultdten und nutzen hier die Kommunika-
tionsfunktion der Werkstatt Wissenschaftskarriere.

Um die Organisation insgesamt handlungsfihig in der
Nachwuchsférderung zu machen, bedarf es der an Univer-
sitdten ublichen Eckpfeiler, die in Ordnungen festgehalten
werden und als Referenzrahmen dienen. AuRerdem
benétigt die Werkstattarbeit einen hohen Grad organisa-
tionaler Ubereinkunft ausgepragter Kommunikations-
und Abstimmungsstrukturen. Des Weiteren verfiigen die
Fakultdten Uber eine ausgepragte Struktur kompetenter
Ansprechpartner/innen, die eine wie Satelliten ihrerseits
Kommunikationskanéle offen halten und aktiv gestalten.
Fir die Werkstatt Wissenschaftskarriere mit dem
Schwerpunkt in der Nachwuchsférderung auf das Pro-
movieren an der UDE bildet die Musterpromotionsord-
nung die Grundlage fiir das organisationale Handeln
ebenso wie die universitatseigenen Grundsdtze fur die
Sicherung Guter Wissenschaftlicher Praxis, die Betreu-
ungsvereinbarungen, die Leitlinien der Universitat und
die der Graduiertenkollegs.

Das Onlineportal als Kommunikations-
und Servicestruktur

Mit der Implementierung der Matrixorganisation zur
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses baut die
UDE seit Oktober 2012 das Portal der Werkstatt Wis-
senschaftskarriere aus. Ziel des Onlineportals der Werk-
statt Wissenschaftskarriere ist es, hochschulweit Trans-
parenz liber die vorhandenen Angebote und Leistungen
der Fakultiten, zentraler wissenschaftlicher Einrichtun-
gen, Serviceeinheiten und weiterer Organisationseinhei-
ten der UDE herzustellen und hiermit fir Promotionsin-
teressierte, Promovierende, Habilitierende und Betreue-
rinnen und Betreuer eine ausgezeichnete Informations-

plattform zur Verfiigung zu stellen.
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Abbildung 1: Das Onlineportal Werkstatt Wissenschafts-
karriere, siehe www.uni-due.de/
wissenschaftskarriere
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Das Portal biindelt Informationen und Aktivititen fir
Promovierende und Postdocs der Universitdt. Dabei ste-
hen fakultdtseigene Ansdtze zur Promotions-, Postdok-
torandinnen- und Postdoktorandenférderung im Mittel-
punkt. Diese werden entsprechend dargestellt, verlinkt
und durch ein nachfrageorientiertes Angebot an fach-
Ubergreifenden Qualifikationsbestandteilen erganzt.

Die Bereiche FAQ und Download auf den Portalseiten
tragen zur Information zu Uberfachlichen Fragen im Pro-
motionsprozess und zur Transparenz in Fragen der Siche-
rung guter wissenschaftlicher Praxis bei. Die dort ver-
linkten Dokumente, Positionspapiere und Handreichun-
gen bilden einen Baustein innerhalb der Initiativen der
UDE gegen wissenschaftliches Fehlverhalten in der Pro-
motionsphase. In diesem Zusammenhang wird auch die
Informationsschrift Werkstattreihe Wissenschaftskarrie-
re herausgegeben. Die verschiedenen Themen, die in
den einzelnen Ausgaben beriicksichtigt werden, haben
einen verstarkten Fokus auf die Ethik in der Wissen-
schaft und den Anspruch, kompakte, anwendungsorien-
tierte, themenbezogene Unterstlitzung fur die Praxis
selbststandiger wissenschaftlichen Arbeit zu bieten.

Neben Informationen zu Finanzierungsmoglichkeiten
einer Promotion, zu Netzwerken und zur Forschungsfor-
derung, die eine schnelle und gezielte Orientierung in
allen Phasen erleichtern, bietet die Werkstatt Wissen-
schaftskarriere ein eigenes fachubergreifendes Pro-
gramm zur Kompetenz- und Karriereentwicklung an.

Werkstatt Wissenschaftskarriere als Anbieter
fachiibergreifender QualifizierungsmafRnahmen
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs

Das fachlbergreifende Angebot der ,Werkstatt Wissen-
schaftskarriere” wird im Dialog mit den Fakultdten wei-
terentwickelt, um bestehende Angebote zielgruppen-
spezifischer zu vernetzen. Ein regelmaRiger Austausch
mit den Fakultatsinitiativen (z.B. Doknet, DokForum@
BiWi, strukturierte Promotionsprogramme) sichert die
Passgenauigkeit der Qualifikationsangebote. Um eine
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kompetenzorientierte Professionalisierung von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern zu ge-
wahrleisten, werden folgende Foci bei der Zusammen-
stellung des fachibergreifenden Qualifizierungspro-
gramms beriicksichtigt: Ethik in der Wissenschaft, Pro-
motions- und Forschungsmanagement, Kommunikati-
onsmanagement, Karriereentwicklung, Gleichstellung
und Diversity-Kompetenzentwicklung.

Im Rahmen des Aufbaus der tberfachlichen Angebote
der Werkstatt Wissenschaftskarriere wird der Vernet-
zung von Promovierenden und damit die Identifikation
mit der Universitat geférdert, auch lUber die Fakultats-
grenzen hinaus. Hierzu zahlen insbesondere der Aufbau
von Supervisions- und Coachingangeboten im Rahmen
der Werkstatt Wissenschaftskarriere.

Die Vernetzung (liber die Grenzen der eigenen Univer-
sitat hinaus erfolgt im Rahmen des ScienceCareerNet
Ruhr (SCNR), ein hochschuliibergreifendes Karriereent-
wicklungsprogramm der Universitdtsallianz Ruhr (siehe
hierzu Auferkorte-Michaelis, Nicole/Petersen, Renate et
al. 2012). Das Programm unterstlitzt die Entwicklung
der Potenziale, erweitert die Karriereperspektiven der
Teilnehmenden und starkt somit die Wissenschafts-
region Ruhrgebiet. Fiir jede Phase der wissenschaftli-
chen Laufbahn werden spezifische Programme angebo-
ten, die inhaltlich auf die jeweiligen Fachergruppen zu-
geschnitten sind. Frihzeitige Informationen zu den Er-
wartungen und Anforderungen einer Promotion, damit
einhergehend der Versuch eine Ubergangsphase fiir eine
akademische Karriereentwicklung zu gestalten, kénnen
als Indikatoren fir einen erfolgreichen Einstieg in die
Promotionsphase gelten. Daher erweiterte die UDE ihr
Nachwuchsférderprogramm um ein entsprechendes An-
gebot: die Frihjahrsakademie.

Die Frithjahrsakademie wendet sich an Promotions-
interessierte und diejenigen, die sich gerade erst fiir
eine Promotion entschieden haben. Ziel ist es, Perso-
nen in ihrem Entscheidungsprozess und in der Start-
phase des Promotionsprozesses zu unterstiitzen. Die
Frihjahrsakademie bietet sowohl Informationsge-
sprache als auch parallele Workshop an. Alle Teilneh-
menden erhalten die Gelegenheit, bereits in diesem
friihen Stadium Karriereperspektiven zu entwickeln,
fachinterne und interdisziplinare Netzwerke zu bilden.
Jahrlich kommen von den drei Allianzuniversititen
zum Campus Duisburg der UDE rund 80 Promotions-
interessierte, treten in den Dialog mit rund 15 Referen-
tinnen und Referenten, bereiten sich auf den Einstieg
in ihre Promotionsphase vor bzw. entscheiden sich
rechtzeitig fir alternative Karriereoptionen.

Fir diejenigen, die sich fiir eine Promotion und eine Kar-
riere in der Wissenschaft entschieden haben, schafft die
Herbstakademie fiir Promovierende als interdisziplinares
Kompaktangebot fiir die Karriereentwicklung Gelegen-
heiten zur Vernetzung und zum Uberfachlichen Erfah-
rungsaustausch. In Vortrdgen, Seminaren, Diskussions-
runden und Foren wird den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern die Moglichkeit geboten, fachlbergreifende
Kenntnisse und Qualifikationen fiir die akademische
Laufbahn zu erwerben und sich mit den vielféltigen
Aspekten der Planung und Durchfiihrung der Promotion
auseinander zu setzen.
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Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte

Dariiber hinaus engagiert sich die UDE aktiv als Mitglied
in dem Universitatsverband zur Qualifizierung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses in Deutschland (Uni-
WIiND) und setzt sich dort in regelmaBigen Treffen und
Arbeitsgruppen mit der Qualitdtssicherung der Promoti-
onsphase auseinander, arbeitet an bundesweiten Stan-
dards und vernetzt sich somit iber die eigenen organisa-
tionalem Grenzen hinaus. In diesem Zusammenhang be-
teiligt sich die Werkstatt Wissenschaftskarriere inhaltlich
an der Arbeitsgruppe ,Kompetenzprofile von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen  und  Nachwuchswissen-
schaftlern — wissenschaftliche Forschung und (auRer)-
wissenschaftliche Karriere", mit dem Ziel, an der Kon-
zeptionierung eines Tools zur Unterstlitzung der Kompe-
tenzentwicklung Promovierender mitzuwirken, das so-
wohl in der Beratung als auch bei der Planung und
Durchfiihrung von Coaching- und Trainingsangeboten
eingesetzt werden kann.

Der Referenzrahmen der Kommunikations-
matrix: Die Musterpromotionsordnung an der
Universitdt Duisburg-Essen (UDE)

Die Musterpromotionsordnung (MPO) der UDE (Fassung
vom 17.02.2012 mit Anderung vom 15.03.2013) schreibt
mit der Einflihrung vom §6a eine erganzende Qualifizie-
rungsphase wahrend der Promotionszeit vor. Die Teilnah-
me am Qualifizierungsprogramm wird zertifiziert.

Die Bestandteile des Qualifizierungsprogramms dienen
laut MPO dazu, Promovierende zur selbststandigen wis-
senschaftlichen Arbeit zu befdhigen. Die Leistungen
kdnnen sowohl fachlich (u.a. vorbereitende Module der
Masterstudiengdnge, Kolloquia, Konferenzen, Durch-
flihrung eigener Lehrveranstaltungen) als auch tiberfach-
lich erfolgen. Die Werkstatt Wissenschaftskarriere unter-
stitzt dieses Bestreben durch das eigene fachiibergrei-
fende Programm zur Kompetenz- und Karriereentwick-
lung (siehe oben) und durch eine Werkstatt-Férderung
dezentraler Eigeninitiativen von Promovierenden. Durch
Letzteres wird Promovierenden der UDE finanzielle Un-
terstiitzung bei der Planung, Organisation, Ausrichtung
und Evaluation von Qualifizierungsangeboten mit einem
Zuschuss geboten. Mit der Férderung erhalten die Dok-
torandinnen und Doktoranden die Mdoglichkeit, sich
thematisch oder methodisch zu vernetzen, um sich im
Rahmen unterschiedlicher Veranstaltungsformate zu re-
levanten Themen zu qualifizieren. Darlber hinaus wird
die eigene Kompetenzentwicklung der Antragsstellen-
den unterstiitzt: sie gestalten das Angebot aktiv mit,
tbernehmen die Verantwortung fiir die Ausrichtung der
MaBnahmen und sammeln erste Erfahrungen mit der
Antragsstellung. Zu den Forderkriterien zdhlen u.a. die
Begriindung fir die Notwendigkeit der Qualifizierungs-
maBnahme, die Reichweite der MaBnahmen und die
GroBe der erreichten Zielgruppe.

Neben dem fachiibergreifenden Angebot fiir Promovie-
rende und Postdocs der Werkstatt Wissenschaftskarriere,
gibt es am Zentrum fiir Hochschul- und Qualitatsentwick-
lung (ZfH), wo die Werkstatt Wissenschaftskarriere insti-
tutionell verankert ist, folgende relevante Angebote, die
ebenfalls auf Paragraph 6a der MPO anrechenbar sind:
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e Angebote der Hochschuldidaktik,
* Angebote im Rahmen der ScienceCareerNet-Ruhr,
® Programm ProDiversitat.

Seit 2013 werden weitere Aktivititen durch synergeti-

sche Verknipfungen zentral angebotener Programme

gebiindelt, so dass auf fachiibergreifender Ebene eine

umfangreiche, polyvalente Angebotspalette mit unter-

schiedlichen Schwerpunkten entsteht. Insgesamt konn-

ten somit bereits im ersten Jahr 1.011 Teilnehmerinnen

und Teilnehmer an insgesamt 99 Veranstaltungen ver-

zeichnet werden.

Dariiber hinaus gibt es auch andere Anbietende an der

Universitat, wie z.B.:

e die Promovierenden Netzwerke der Fakultiten und
Ubergreifende,

e die Bibliothek,

e das Sachgebiet Personal- und Organisationsentwick-
lung,

e das Science Support Center (SSC),

e das Akademische Auslandsamt (AAA) — International
Office (10),

e das StartUp-Buro an der Fakultdt Wirtschaftswissen-
schaften.

Auch diese finden entsprechende Beriicksichtigung
und Sichtbarkeit innerhalb der Werkstatt Wissen-
schaftskarriere.

Der Implementationsprozess: Chancen,
Herausforderungen und Ausblick

Die Matrixorganisation der Werkstatt Wissenschaftskar-
riere erscheint somit als passende Organisationsform,
um der Vielfalt der Promotionswege, der Disziplinen,
der Biographien und der damit verbundenen Motivatio-
nen fiir eine Promotion verantwortungsbewusst und au-
tonomie-wahrend zu begegnen. Die Leitidee der Univer-
sitdt ,Vielfalt als Potenzial" zu sehen, zu wiirdigen und
zu nutzen sowie die Sicherung guter wissenschaftlicher
Praxis als Grundlage fiir die fachiibergreifende Nach-
wuchsforderung sind die zwei Aspekte, die den Zusam-
menhalt innerhalb der Matrix féordern. Sie pragen die
Organisationskultur und bilden eine tragfédhige Basis fur
den notwendigen Dialog zwischen den Schnittstellen
der Matrix.

Um diesen Dialog zu erméglichen, war eine wellenartige
Implementation der Werkstatt Wissenschaftskarriere als
Kommunikationsmatrix mit Dienstleistungsfunktion erfor-
derlich. Da sich Strukturen der Nachwuchsférderung ent-
wickelt hatten, die integriert werden sollten, war es wich-
tig, sensibel im Implementationsprozess vorzugehen.

Die wichtigste Herausforderung im ersten Schritt des
Werkstatt-Aufbaus war es, die Akzeptanz der neuen
Struktur und das Vertrauen der in der Nachwuchsférde-
rung tdtigen Akteure und Akteurinnen zu gewinnen.
Hier spielte die konsistente und wertschiatzende Kom-
munikation sowohl in den Fakultdten als auch in den an-
deren zentralen Einheiten eine bedeutende Rolle. Das
zentrale Anliegen ist es, dass die neue Matrixstruktur
das Wissen und das Kénnen der aktiven Akteursgruppen
biindelt, um Synergien zu nutzen und den Wissenstrans-
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fer in der gesamten Universitdt sicherzustellen. Die
Kernbotschaft wurde zeitnah und zuverlassig auf mehre-
ren Ebenen untermauert: bildhaft, durch die zentrale
Aufstellung der Fakultdten in der Matrix (siehe Abbil-
dung); durch Serviceleistungen, die kooperativ ent-
wickelt worden sind und nicht zuletzt durch eine grolRe
Transparenz der eingesetzten Ressourcen. In dieser
Phase war es wichtig, die doppelte Rolle der Werkstatt
Wissenschaftskarriere: als abbildende Plattform der vor-
handenen Aktivitditen und das Team als kompetenter
Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen fiir fach-
Ubergreifende Qualifizierungsmafnahmen fir den wis-
senschaftlichen Nachwuchs, zu etablieren.

Eine weitere Herausforderung, die sich bei der Steuerung
der Kommunikationsmatrix herausstellte, ist eng mit
dem Referenzrahmen - die Musterpromotionsordnung
der UDE - verbunden. Die Musterpromotionsordnung
stellt zwar die Vision des universitatsweiten Qualitats-
verstindnisses in der Promotion dar, wird aber zeitver-
setzt von den jeweiligen elf Fakultdten konkret in eige-
nen Promotionsordnungen umgesetzt. Dadurch kann die
Durchdringung aller Teilkomponenten der Matrix auf der
Basis dieser Vision nur progressiv erfolgen. Dies hat zur
Folge, dass die Belange und Bedarfe der einzelnen Ma-
trixstellen nur im Anklang mit dieser Vision, die zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht vollstindig formell ibernom-
men worden ist, Berlicksichtigung und Weiterentwick-
lung erfahren. Flankierende MaBnahmen wie die Werk-
stattférderung und maRgeschneiderte in-house Semina-
re nach Bedarf sollen eventuellen Gleichbehandlungssor-
gen entgegenwirken. Auch generell bleibt die Frage der
Gleichbehandlung der Belange aller Akteure im Verhalt-
nis zu der GroRe der Universitat prasent. Die Vielfalt-
schatzende - und férdernde Organisationskultur der
UDE bietet in diesem Punkt einen deutlichen Vorteil.
Trotz dieser Herausforderungen, entwickelt die ma-
trixformige Organisationsstruktur eine Dynamik, die
eine gesteigerte Reaktionsfahigkeit der Gesamtuniver-
sitat ermoglicht: Die dargestellten MaRnahmen erfolgen
in enger Abstimmung mit den beteiligten Akteursgrup-
pen und entwickeln sich kontinuierlich weiter, um die
Passgenauigkeit der individuellen und institutionellen
Bedarfe zu berticksichtigen. Ein groRer Vorteil dieser
Struktur liegt in der Biindelung von Sach- und Fachkom-
petenzen der Matrixstellen: wenn diese liber eine ge-
meinsame Plattform miteinander im Dialog treten, er&ff-
net sich ein Raum fiir neue Ideen und Chancen.
Zusammengefasst Ubersetzt die Werkstatt Wissen-
schaftskarriere durch Ihre Struktur und Organisation die
Gesamtstrategie der UDE im spezifischen Bereich der
Nachwuchsférderung und agiert innerhalb der univer-
sitdtseigenen Leitlinien bzgl. der regionalen und gesell-

N. Auferkorte-Michaelis, J. Schréder & V. Vasilov

— schung, wissenschaftlichen

Werkstatt Wissenschaftskarriere — ...

schaftlichen Verantwortung, der interdisziplindren Ver-
netzung und gestalterischen Kraft aller Universitatsmit-
glieder, der Vielfaltférderung sowie der angemessenen
dezentralen Selbststeuerung und Selbstverantwortung.
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Reihe: Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen

Sylvia Lepp & Cornelia Niederdrenk-Felgner (Hg.)

Das Nirtinger Beratungsmodell 1BIS

Individuelle Betreuung fiir ein individuelles Studium

Wachsende Studierendenzahlen und sinkende Betreuungsquoten, zunehmende
Heterogenitdt, niedrigeres Studieneintrittsalter und ansteigende Orientierungslo-
sigkeit verursachen ein héheres MaR an subjektivem Belastungserleben der Stu-
dierenden, sind Ursachen fiir abnehmende Identifikation mit dem Studienfach
und steigende Studienabbrecherquoten.

Mit Mitteln aus dem Qualitatspakt Lehre entwickelt das Kompetenzzentrum
Lehre der HfWU ein Beratungsmodell mit dem Ziel, zu einem héheren Studiener-
folg aller Studierenden beizutragen. Das Team an Studienfach- und
Lernberater/innen bietet unter dem Dach des Projekts ,IBIS — Individuelle Betreu-
ung fir ein individuelles Studium” den Studierenden Unterstiitzung in allen
schwierigen Situationen, mit denen sie im Verlauf des Studiums konfrontiert wer-
den kénnen. Die Angebote sollen es ihnen erleichtern, ihren Weg tiber den ge-
samten Student-Life-Cycle hinweg selbstgewiss, entschieden und kompetent zu
beschreiten. Sie umfassen die gesamte Bandbreite moglicher Aktivitdten: Bera-
tung, Training und Coaching. Entsprechend angeboten werden individuelle Bera-
tung und Coaching, Werkstatten und Workshops. Weitere wichtige Aufgabenfel-
der wie die Qualifizierung von Tutor/innen und Mentor/innen fiir die Studienein-
gangsphase, fur die Phase der Entscheidung fiir eine Praxissemesterstelle, fur die
Wahl der Vertiefungsrichtung und den Ubergang in den Beruf oder ein weiter-
fuhrendes Studium runden das Bild der Aufgaben und Tatigkeitsbereiche des
IBIS-Teams ab. Im vorliegenden Band werden ausgewdhlte liber den Studienver-
lauf hinweg angebotene MaBnahmen theoretisch begriindet, inhaltlich detailliert
vorgestellt und auf Basis der Riickmeldung von Studierenden kritisch reflektiert
und auf Entwicklungsméglichkeiten hin tberprift.

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

il

UV Der Fachveriag
filr Hochschulthemen

Sylvia Lepp &
Comella Nlederdren k-Felgner (Hg.)
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Individuelle Betreuung fiir ein
individuelles Studium

ISBN: 978-3-937026-93-0
Bielefeld 2014,
207 Seiten, 32.00 Euro
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UVW Der Fachverlag Philipp Pohlenz & Antje Oppermann
«Exzellenz — Pakt — Lehre”

Philipp Pohlenz & Antje O ppermann (Hg):

sExzellenz — Pakt — Lehre”

13, Jahrestagung des Arbeitshreises
Evaluation und Qualitétssicherung

il

ISBN 10: 3-937026-84-3, ISBN 13: 978-3-937026-84-8, Bielefeld 2013, 200 Seiten, 34.90 Euro

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

Unter dem Titel ,Exzellenz — Pakt — Lehre" veranstaltete der Ar-
beitskreis Qualitdtsmanagement und Evaluation der Berliner
und Brandenburger Hochschulen seine 13. Jahrestagung in Ber-
lin (24./25. Mai 2012). Im Mittelpunkt der Veranstaltung stan-
den Projekte, die in den jiingsten Férderprogrammen zur Stei-
gerung der Qualitat in Lehre und Studium initiiert wurden.
Neben dem Bund-Lander Programm ,Qualitatspakt Lehre" ist
hier insbesondere der Wettbewerb ,Exzellente Lehre" von Stif-
terverband und Kultusministerkonferenz zu nennen. Die Ta-
gung stellte die Projektideen einer breiten Offentlichkeit aus
dem deutschsprachigen Hochschulwesen und der Hochschul-
politik vor. Der Tagungsband gibt darauf aufbauend Einblick in
ausgewdhlte Vorhaben. Die thematische Vielfalt der dargestell-
ten Projekte reicht von der Gestaltung der Studieneingangs-
phase liber E-Learning Initiativen bis zu Projekten im Bereich
des ,Bologna-sensiblen” Curriculumentwicklung. Durch die
Diskussion erster Erfahrungen sollen die Projektideen bewusst
zur Nachahmung in anderen Hochschulen anregen.
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IgeLUS — Intergenerationelles Lernen an der ...

IgeLUS - Intergenerationelles Lernen

an der Universitit Stuttgart
Ein Projektbericht

1. Ausgangssituation

1.1 Das Zentrum fiir Lehre und Weiterbildung der Uni-
versitat Stuttgart

Das Zentrum fiir Lehre und Weiterbildung — zlw ist eine
zentrale Einrichtung der Universitat Stuttgart, die fiir alle
Fragen rund um Hochschulbildung und lebenslanges, uni-
versitdres Lernen zustandig ist. Im Jahr 2009 gegriindet,
vereint das Zentrum heute die Bereiche Hochschuldidak-
tik, Wissenschaftliche Weiterbildung, Fachiibergreifende
Schlisselqualifikationen und Studium Generale.

Im Bereich Hochschuldidaktik steht vor allem die Opti-
mierung der Qualitdt der Lehre und die Professionalisie-
rung der Lehrkompetenz von Professorinnen und Profes-
soren, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern und Lehrbeauftragten im Mittelpunkt.
Beschéftigten, insbesondere im wissenschaftlichen Be-
reich, und externen Personen aus Verwaltung, Wirtschaft
und Industrie bietet die Wissenschaftliche Weiterbildung
des zlw Aus-, Fort- und Weiterbildungen an.

Fur Studierende stellt der Bereich Fachiibergreifende
Schlisselqualifikationen (SQ) das intracurriculare Pro-
gramm an verpflichtenden Schlisselqualifikationsmodu-
len, unter anderem auch Tutorenqualifizierungen und
Module zum wissenschaftlichen Schreiben an. Studieren-
de profitieren so von einem breiten Angebot an Lehrver-
anstaltungen, in denen Studierende auRerfachliche Kom-
petenzen erlernen.

Dartiber hinaus haben die Studierenden die Méglichkeit,
beim Studium Generale in studentischen Arbeitskreisen
musischen, kinstlerischen oder geistigen Interessen
nachzugehen oder an allgemein- und persénlichkeitsbil-
denden Workshops und Seminaren teilzunehmen.
Aulerdem koénnen externe, an Weiterbildung und Wis-
senschaft interessierte Personengruppen reguldre Lehr-
veranstaltungen der Universitdt Stuttgart besuchen. Vor
allem Seniorinnen und Senioren nutzen dieses Angebot
im Rahmen des Gasthorerstudiums der Universitat Stutt-
gart. Mit durchschnittlich 900 Gasthérerinnen und
Gasthorern pro Semester ist die Universitdt Stuttgart die
Hochschule mit den meisten registrierten Gasthérern in
Baden-Wirttemberg. Fiir alle Gasthérer/innen ist das
Zentrum fur Lehre und Weiterbildung, genauer gesagt
das Studium Generale, das fiur die Zusammenstellung
des Veranstaltungsprogramms, die Administration und
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Beratung der Gasthorer/innen zustandig ist, zentrale An-
laufstelle.

Diese Mischung aus Aufgaben, Angeboten und Ziel-
gruppen im zlw drangte den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern des zlw die Idee vom intergenerationellen Ler-
nen auf. Intergenerationelles Lernen wird am zlw defi-
niert als gemeinsames Lernen unterschiedlicher Genera-
tionen voneinander, Ubereinander und miteinander?.
Um herauszufinden, ob intergenerationelles Lernen auch
auf Interesse bei unseren Gasthérerinnen und Gastho-
rern stoBt wurde eine Gasthoérerbefragung konzipiert
und durchgefihrt.

1.2 Die Gasthérer-Befragung des Studium Generale im
Sommersemester 2012

Im Sommersemester 2012 fiihrte das Studium Generale
eine schriftliche Gasthorerbefragung durch. Ziel war
unter anderem herauszufinden mit welcher Motivation
die Gasthorerinnen und Gasthorer fir den Besuch uni-
versitdrer Veranstaltungen entscheiden und herauszufin-
den, ob sich Gasthorerinnen und Gasthorer in Lehrver-
anstaltungen mit Studierenden engagieren mochten.
Dafiir wurden alle im Wintersemester 2011/12 regis-
trierten Gasthorer/innen angeschrieben und gebeten,
den beigefiigten Fragebogen ausgefillt zurlickzusenden.
Dieser Bitte kamen damals 423 Personen nach, was bei
insgesamt 980 verschickten Fragebogen einer Ricklauf-

I 1 Vgl. Gosken, E./Pfaff, M./Veelken, L. (2000): Intergenrationelles Lernen —

Verdnderungen im Zuge sozialen Wandels, in: Becker, S./Veelken, L./Wall-
raven, K. P. (Hg.): Handbuch Altenbildung. Theorien und Konzepte fiir Ge-
genwart und Zukunft, Opladen, S. 278-280 und Franz, J. u.a. (2009): Ge-
nerationen lernen gemeinsam. Theorie und Praxis intergenerationeller Bil-
dung, Bielefeld, S. 37-40.
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quote von 43,27 Prozent entspricht. Die Auswertung
dieser Gasthorerbefragung ergab, dass Uber 60 Prozent
der Gasthorer/innen an der Universitdt Stuttgart einen
Hochschulabschluss haben und 90 Prozent im Ruhe-
stand sind. Knapp 20 Prozent der Befragten gaben
aullerdem an, dass sie bereit wéren, ihre Lebenserfah-
rung, ihre Berufserfahrung und ihr Fachwissen ehren-
amtlich an Studierende weiterzugeben.

Die Information, dass ein Teil der Gasthérerinnen und
Gasthérern sich aktiv an Lehrveranstaltungen mit Studie-
renden beteiligen mochte, fithrte zu ersten konzeptionel-
len Uberlegungen und zur Sichtung von Literatur zum
Thema intergenerationelles Lernen an Universitdten.

2. Ziele und Nutzen des intergenerationellen
Lernprojekts

Beim intergenerationellen Lernen werden gezielt Lern-
und Begegnungsmaoglichkeiten in Form von Seminaren,
Projekten oder Workshops geschaffen, in denen eine In-
teraktion zwischen Alt und Jung stattfindet und eine
wechselseitige Lernbeziehung entsteht. Erfahrungen
und Wissen sollen dabei so weitergegeben werden, dass
beide Seiten einen Nutzen daraus ziehen kénnen, wobei
dem Erfahrungsaustausch eine zentrale Rolle zukommen
sollte. Keine der Generationen hat dabei Expertenstatus,
da in intergenerationellen Lernprojekten die Beziehun-
gen zwischen Alt und Jung als gleich wichtig fir beide
Altersgruppen und fiir die Kohdsion unserer Gesellschaft
anerkannt werden.2

Bislang hatten Studierende und Gasthérerinnen und
Gasthorer an der Universitdt keine Gelegenheit mitei-
nander, voneinander oder Ubereinander zu lernen. Sie
saRen lediglich in bestimmten Vorlesungen oder Semi-
naren, vornehmlich in den Fiachern Geschichte, Kunst-
geschichte und Philosophie, gemeinsam im Raum. Das
Ziel war es, dies mit dem IgeLUS-Projekt zu dndern und
aus diesem Nebeneinander ein Miteinander zu machen.
Durch das Projekt werden an der Universitdt Stuttgart
Méglichkeiten und Formate fiir einen intensiven und re-
gelmaBigen Dialog zwischen den Generationen geschaf-
fen. Um gegenseitige Vorurteile abzubauen und gegen-
seitiges Verstandnis zu férdern wurde mit der Konzep-
tionierung von Seminaren aus dem Bereich Fachiiber-
greifende Schliisselqualifikationen begonnen, in denen
neben den Uberfachlichen Inhalten der Austausch tber
generationsbedingte Perspektiven, Einstellungen und
Handlungsmuster zentral waren. Dies wurde als eine
Moglichkeit gesehen, wie Universitdten dazu beitragen
kénnen, dass die gesellschaftliche/intergenerationelle
Kohésion gestarkt wird.

Ein weiteres Ziel war die qualitative Verbesserung eini-
ger Seminare im Bereich der Fachiibergreifenden Schliis-
selqualifikationen durch die Einflihrung des intergenera-
tionellen Lernens. Die Fachiibergreifenden Schliissel-
qualifikationen sollen dazu beitragen, dass Studierende
neben ihrer fachlichen Qualifikation zu selbstbestimm-
ten, kompetenten und aktivem Mitgliedern unserer Ge-
sellschaft werden. Studierende dabei zu unterstitzen,
ihre Werte, Haltungen und Handlungsvoraussetzungen
mit erfahrenen Mitgliedern unserer Gesellschaft zu re-
flektieren und sie zur aktiven Teilnahme und Teilhabe an
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einer sozialen und demokratischen Gesellschaft zu be-
fahigen erschien in diesem Lehrformat besonders gut er-
reichbar.

Aulerdem erhalten die Studierenden durch das interge-
nerationelle Lernen Einblicke in verschiedenste Berufs-
bereiche, aus denen die Gasthoérerinnen und Gasthorer
kommen. Zusatzlich kénnen sie SQ-Leistungspunkte er-
werben und ihr Studium vorantreiben. Die Gasthérer/-
innen wiederum erhalten die Gelegenheit, in engen
Kontakt und Austausch mit den Studierenden zu treten
und kénnen von den Studierenden z.B. den Umgang mit
neuen Medien lernen. Nicht zuletzt stellt das Projekt
eine fir alle Beteiligten bereichernde Méglichkeit dar,
mit dem demografischen Wandel und der zukiinftig stei-
genden Zahl von Gasthérerinnen und Gasthérern an
Universitditen umzugehen.

Themen wie ,Der Umgang mit Konflikten", ,Die Bewal-
tigung personlicher oder beruflicher Krisen" oder
.Schlisselqualifikationen unter der Lupe — was wollen
wir kénnen?" kénnen durch das Projekt in Seminaren
und Workshops gemeinsam diskutiert, bearbeitet und
aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden und sich
durch die begleitende Evaluation positiv auf die Qualitat
der SQ-Seminare auswirken.

3. Vorgehensweise

Durch die Gasthérerbefragung wurde deutlich, dass ca.
60 Gasthoérer/innen nicht nur an einem engeren Kontakt
zu den Studierenden, sondern auch an der aktiven Teil-
nahme am Projekt interessiert waren. Das Projektteam
versandte Informationen zum intergenerationellen Lern-
projekt an alle Gasthérerinnen und Gasthérer, die ihr In-
teresse bekundet hatten. Ebenso wurde zusammen mit
dem Studium Generale Programmheft ein Informations-
blatt versandt, auf dem es die Moglichkeit zur Riickmel-
dung gab, sollten die Gasthérerinnen und Gasthérer In-
teresse an einer Teilnahme am IgeLUS-Projekt haben.

Darauffolgend wurden Gasthoérerinnen und Gasthorer zu
Workshops eingeladen. Die Workshops waren so aufge-
baut, dass die Gasthérerinnen und Gasthérer zundchst
Uber Méglichkeiten, an dem Projekt teilzunehmen, in-
formiert wurden, gleichzeitig aber auch eigene Ideen
und Erwartungen einbringen konnten. Schon hier zeigte
sich, dass vor allem zwei Formen intergenerationellen
Lernens auf Interesse seitens der Gasthorerinnen und
Gasthorer stieRBen: Die Teilnahme an einem Seminar, bei
dem Studierende und Gasthorerinnen und Gasthorern
gemeinsam auf Grundlage eines vorgegebenen Themas
ihre Generationszugehorigkeit reflektieren und zusam-
men lernen kdnnen sowie die Unterstiitzung von inter-
nationalen Studierenden durch die Gasthérerinnen und
Gasthérer in dem Mentoring-Programm der Universitat
Stuttgart. Ziel dieser Unterstlitzung war es z.B. auslandi-
schen Studierenden die deutsche Sprache und Kultur
ndherzubringen, Studienarbeiten Korrektur zu lesen
oder Bewerbungsunterlagen zu erstellen. Das Projekt-

2 Kolland, F. (2008): Das ADD LIFE Europiische Tool Kit fiir die Entwicklung
intergenerationellen Lernens im Universitats- und Hochschulwesen, Graz.
URL: http://add-life.uni-graz.at/cms/?q=learners/de/inter-generational,

zuletzt aufgerufen am 5.12.2014.
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team trug die Interessen, Kenntnisse und Kompetenzen
der einzelnen Gasthorerinnen und Gasthorer zusammen,
um herauszufinden, welchen beruflichen Hintergrund
diese hatten und welche daraus resultierenden oder
weiteren Fahigkeiten und Kenntnisse vorhanden waren.
Es wurde insbesondere der Frage nachgegangen: Was
mochten die Gasthdrinnen und Gasthorer weitergeben
und in welcher Form?

Auf Grundlage dieser vorbereitenden Workshops wurde
eine Datenbank entwickelt, in der der berufliche Hinter-
grund der Gasthorerinnen und Gasthorer, ihre Erwartun-
gen und die Moglichkeiten, beim intergenerationellen
Lernprojekt mitzuwirken, erfasst wurden. Diese Daten-
bank, in der alle interessierten Gasthorerinnen und Gast-
horer aufgefihrt werden, dient als Grundlage aller wei-
teren Schritte im intergenerationellen Lernprojekt.

Im darauffolgenden Semester wurden zwei Projekte ini-
tiiert: Intergenerationelle Seminare im Bereich der Fach-
tbergreifenden Schliisselqualifikationen und die Unter-
stitzung des Mentoring-Programms fiir internationale
Studierende der Universitat Stuttgart.

Zudem wurde eine Website angelegt, auf der die Ziele
des intergenerationellen Lernens allgemein und speziell
an der Universitat Stuttgart aufgefiihrt sind und tiber ak-
tuelle Aktivitdten informiert wird. Ein monatlicher
Newsletter informiert die Gasthérerinnen und Gasthorer
darlber hinaus regelmaRig tiber neue Projekte und dient
dazu, den kontinuierlichen Kontakt zu den Gasthérerin-
nen und Gasthoérern aufrecht zu erhalten. Ein Flyer zum
intergenerationellen Lernprojekt liegt an der Universitat
Stuttgart aus und wird zu gegebenen Anldssen verteilt,
um auf das Projekt aufmerksam zu machen.

4. Seminare im Bereich fachiibergreifende
Schlisselqualifikationen

Intergenerationelles Seminar im Wintersemester 2013/
2014:

Im Wintersemester 2013/2014 fand zum ersten Mal ein
Seminar an der Universitdt Stuttgart statt, in dem gezielt
Studierende und Gasthérer/innen zusammengebracht
wurden. Studierende hatten die Moglichkeit, nach erfol-
greicher Teilnahme Leistungspunkte im Bereich Fach-
ibergreifende Schliisselqualifikationen zu erhalten. Un-
ter dem Titel ,Kommunikation und der (richtige) Um-
gang mit Konflikten" beschéftigten sich die Teilnehmer/-
innen mit Kommunikationstheorien, Themen wie Feed-
back geben und nehmen, mit nonverbaler Kommunika-
tion, Kommunikationsmustern und Konflikten. Das Se-
minar wurde in enger Zusammenarbeit aller Arbeitsbe-
reiche des zIw konzipiert und durchgefiihrt. Der Bereich
Wissenschaftliche Weiterbildung war zustdndig fir die
Durchfiihrung des Seminars, das Studium Generale be-
treute die Gasthorerinnen und Gasthorer, der Bereich
Fachtiibergreifende Schliisselqualifikationen stellte den
Rahmen des Seminars eischlieRlich der Leistungspunkte
fir Studierende und die Hochschuldidaktik unterstiitze
sowohl bei der didaktischen Planung und Durchfithrung
als auch bei der Evaluation des Seminars.

Neben dem Input des Referenten war das Seminar
schwerpunktmaRig auf den gezielten Austausch zwi-
schen den Generationen und auf die Interaktion und das
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gemeinsame Lernen der Generationen ausgelegt. In
Gruppenarbeiten reflektierten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer (iber die eigene Generationszugehdrigkeit
und den damit verbundenen Einfluss auf die jeweiligen
Interpretations-, Denk- und Verhaltensweisen. In den
Gruppen arbeiteten stets Gasthorerinnen und Gasthorer
und Studierende zusammen, um intergenerationellen
Austausch zu erméglichen. Zudem erarbeiteten die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer in altersgemischten Grup-
pen eine Prdasentation.

Intergenerationelles Seminar im Sommersemester 2014:
Im Sommersemester 2014 fand ein zweites Seminar im
Bereich  fachiibergreifende  Schliisselqualifikationen
statt. In einer Gruppe aus 20 Studierenden und 8 Gast-
hérerinnen und Gasthérern beschéftigten sich die Teil-
nehmer mit dem Thema , Gluck" und diskutierten dieses
Thema aus verschiedenen fachlichen und generationsty-
pischen Perspektiven. Auch hier war die generationent-
bergreifende Erarbeitung einer Prasentation Bestandteil
des Seminars.

Im aktuellen Wintersemester 2014/15 laufen zwei inter-
generationelle Seminare parallel, das eine hat selber das
Thema ,Generationen lernen zusammen", das andere
befasst sich mit dem Konstrukt der fachiibergreifenden
Schlusselqualifikationen ,Schliisselqualifikationen unter
der Lupe — was wollen wir kdnnen?"

5. Evaluation und Interpretation

Fir die Evaluation der intergenerationellen Seminare
wurde vom Projektteam, unter Mitwirkung des Bereichs
Hochschuldidaktik, ein umfassender Fragebogen zur
Evaluation konzipiert. Dieser orientierte sich an bereits
etablierten Instrumenten aus anderen hochschuldidakti-
schen Programmen und wurde inhaltlich an das interge-
nerationelle Format angepasst. Die aktuelle Fassung des
Evaluationsbogens erfragt demographische Daten, die
Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
sowie eine Einschdtzung der Teilnehmenden Ulber das
Erreichen der intendierten Lehrziele. Ein wichtiger
Aspekt ist dabei auch die Beurteilung der Unterschiede
zu rein studentischen Seminaren, um den Mehrwert in-
tergenerationeller Lernseminare bewerten zu kénnen.
Diese standardisierte Erhebung wurde erganzt durch re-
gelmalig stattfindende Hospitationen.

Um den Rahmen dieses Beitrags nicht zu sprengen, wer-
den im Folgenden ausgewéhlte Ergebnisse der durchge-
fuhrten Evaluationen angefiihrt.

In den beiden, unter Punkt vier genannten Veranstaltun-
gen zum intergenerationellen Lernen haben im Winter-
semester 2013/2014 und im Sommersemester 2014 ins-
gesamt 15 Gasthérer/innen und 24 Studierende teilge-
nommen, wobei der Frauenanteil (60%) insgesamt
hoher lag als der Anteil der Médnner. In beiden Veranstal-
tungen waren Studierende aller Fachbereiche vertreten
(Geistes- und Sozialwissenschaftler/innen, sowie Natur-
und Ingenieurwissenschaftler/innen). Der Grofteil der
Teilnehmenden kamen aus den Naturwissenschaften
bzw. Ingenieurswissenschaften, was wahrscheinlich da-
mit erklart werden kann, dass die Studierendenzahlen
an der Universitdt Stuttgart in den Naturwissenschaften
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und vor allem in den Ingenieurswissenschaften den
Lowenanteil an Studierenden ausmachen und um
ein vielfaches Giber den der Geistes- und Sozialwissen-
schaft liegen.

Die Zufriedenheit beziiglich Aspekten der Organisation,
der allgemeinen methodisch-didaktischen Gestaltung
und Vorgehensweise sowie die Zufriedenheit mit den
Lehrpersonen ist tber beide Seminare und (ber alle
Gruppen hinweg sehr hoch. Dies konnten die Ergebnisse
aus den Hospitationen bestdtigen. Die Studierenden
gaben an, dass, im Vergleich zu rein studentischen Semi-
naren, die Beteiligung im Seminar héher, die Diskussio-
nen reichhaltiger und vielfltiger und der inhaltliche
Austausch intensiver war. Der Umgang miteinander
sowie das Klima in der Gruppe wurden insgesamt als re-
spektvoller und konstruktiver als in rein studentischen
Seminaren wahrgenommen. Abbildung 1 zeigt beispiel-
haft einige Items, die den Vergleich zu rein studenti-
schen Seminaren abfragen.

Der dritte Teil der Evaluation erhebt die subjektive Ein-
schatzung der Erreichung der Lehrziele. Die Vorteile, das

P-OE

Evaluationskonzept an den Lehr-/Lernzielen auszurich-
ten, liegen darin, dass die Lehrenden sich die Lehrziele
besser vergegenwartigen und reflektieren. Die Lernen-
den kénnen mit Hilfe der Evaluation reflektieren, in wel-
chem MaRe sie die angebotenen Lernaktivitdten genutzt
haben um die intendierten Ziele zu erreichen. Dariiber
hinaus konnen Lehrende besser beurteilen, welche Lehr-
strategien fir dieses Format sinnvoll und hilfreich sind.
Die Ausrichtung der Evaluation auf die Lehrziele er-
schien aus hochschuldidaktischer Sicht unerldsslich, da
im Zuge der Studienstrukturreform nicht nur die Lehre
an den sogenannten Lehrzielen orientieren soll, sondern
auch alle anderen Aspekte des Lehr-Lernsystems, die
damit verbunden sind, wie beispielsweise die Lehrver-
anstaltungsevaluation.
Die Vorgehensweise bei der Erstellung der Items fiir den
Teil des Fragebogens, der eine subjektive Einschdtzung
Uber das Erreichen der Lehr-/Lernziele liefern soll, sieht
wie folgt aus: jedes intendierte Lehr-/Lernziel der jeweils
durchgefihrten Veranstaltung, wird durch ein entspre-
chendes Item im Evaluationsbogen reprdsentiert. Die
Lernenden haben

Abbildung 1: Items aus der Lehrveranstaltungsevaluation in Seminaren mit intergenerationellem die  Maéglichkeit
Kontext fur jedes aufge-
fuhrte Ziel auf
Im leich zu rein studentischen Seminaren...
i oeia it vt M= | einer fiinfer Skala
"= | den Grad der Ziel-
26 | ... war die Bateligunghdher o [ = o [ erreichung zu bt_a—
werten. Fir die
27 | .. war der inhaltiiche Austausch intensiver o o o (] @ | beiden bereits
durchgefihrten
28 - 'war der Umgang miteinander respekivollern = [ | a = a Veranstaltungen
29 | _ waren die Diskussionen reichhaltiger/ vielfatiger. (] m| O ] m] sind die N\it_tel—
werte der Zustim-
30 | ... emplandich das Klima als konstrukdiver. [ ] [} O o [m] mung der einzel-
nen Gruppen in-
Abbildung 2: Evaluation der Lehr-/Lernziele
5 N=13 5 N=26
4,16 4,04 4,10
4 4
3 3
i 2
1 1

Lehr-/Lernziele des
Seminars wurden
erreicht

{(Wintersemeser 2013/2014)

LI Studierende

w»Kommunikation und den (richtige) Umgang mit Konflikten*

W Gasthorer/-innen

Lehr-/Lernziele des
Seminars wurden
erreicht

.Gliick — Die Pflicht gliicklich zu seinl?"
(Sommersemester 2014)

TN gesamt

Antwortmodus: Skala 1 = ,trifft liberhaupt nicht zu“ bis 5 = _trifft vollig zu“.
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nerhalb der Veranstaltungen, ndmlich der Studierenden
(links) und den Gasthoérerinnen und Gasthéren (mitte)
sowie ein Mittelwert beider (rechts), aufgefiihrt.

Was aus Abbildung 2 hervorgeht ist, dass die intendier-
ten Lehr-/Lernzeile in beiden Veranstaltungen sowohl
durch die Studierenden als auch durch die Gasthorerin-
nen und Gasthorer als fast vollstandig erreicht bewertet
wurden. Die Gasthérerinnen und Gasthérer sind in ihren
Bewertungen — und auch wenn es teilweise im numeri-
schen Relativ minimal ist — stets vorsichtiger und kriti-
scher als die Studierenden. Dieses Phdnomen zieht sich
durch alle abgefragten Kategorien. Wie hoch dieser Ge-
nerationseffekt bei einer umfassenderen Datenlage ist
und wie der Unterschied zustande kommt, muss weiter
untersucht werden. Uber die Evaluationsergebnisse ins-
gesamt kann gesagt werden, dass eine generationsiiber-
greifende Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen
Inhalten und personlichen Erfahrungen zur Férderung
von Schlisselqualifikationen aus Sicht der Teilnehmen-
den, als besonders forderlich wahrgenommen wird.

6. Fazit und Ausblick

Der durch die Evaluation nachgewiesene Erfolg hat dazu
geflhrt, dass die Universitdt Stuttgart nach zwei Pilotse-
mestern erstmals Mittel fiir den Ausbau und die Weiter-
fihrung von IgeLUS bewilligt hat. IgeLUS ist inzwischen
auf mehreren nationalen und internationalen Konferen-
zen vorgestellt worden und rief lberall positive Reso-
nanz hervor. Die Zahl der intergenerationellen Schliissel-
qualifikationsseminare wird in den kommenden vier Se-
mestern sukzessive aufgestockt und auch das interkultu-
relle Mentoring soll ausgebaut werden. In einem néch-
sten Schritt sollen Kooperationspartner gewonnen wer-
den um reine Fachveranstaltungen, z.B. aus der Ge-
schichtswissenschaft oder Philosophie, an denen oh-
nehin zahlreiche Gasthorerinnen und Gasthorer teilneh-
men in intergenerationelle Formate zu uberfiihren. Fir
die Hochschuldidaktik am zlw bedeutet die Begleitung
der intergenerationellen Seminare eine Erweiterung
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ihres Handlungs- und Forschungsfeldes. So sollen mit-
telfristig hochschuldidaktische Seminare fiir Lehrende
konzipiert werden, die in intergenerationellen Semina-
ren lehren oder zukiinftig lehren méchten.
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Wolff-Dietrich Webler

Konfliktlosungen in Lernprozessen

wissenschaftlicher Weiterbildung

Konflikte in Workshops der wissenschaftlichen

Weiterbildung — Ein Tabu? (Teil I1)

Konflikte sind Alltag — auch in der Weiterbildung. Kon-
struktiver, deeskalierender Umgang mit ihnen ist erlern-
bar und spart Energie und Nerven. Dort, wo trotzdem
Klartext geredet werden muss, weil allgemein giiltige
Grenzen deutlich Uberschritten sind, kann auch dies in
allseits akzeptabler Form geschehen. Der Text schlieft
an den Teil | in P-OE 1+2/2014 an und gibt praktische
Hilfestellung fiir den Alltag.

Einfiihrung

Wiéhrend Teil | dieses Artikels sich (neben ersten Ansat-

zen der Bewadltigung) vor allem mit der Analyse von

Konflikten beschaftigt hat (Arten, Herkunft/Ursachen,

Erklarungsmoglichkeiten usw.), soll es im vorliegenden

Teil 1 um den praktischen Umgang mit Konflikten

gehen, die im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung

auftreten kénnen. Zur Erinnerung: Dort war als Zwi-

schenbilanz formuliert worden: ,Aus den Alltagsbeispie-

len und sonstigen Erscheinungsformen von Konflikten

lassen sich als erste Gruppierung unschwer finf Arten

von Konflikten erkennen:

1. in der Person selbst

2. in der Interaktion mit den Moderator/innen

3. in der Interaktion mit anderen Teilnehmer/innen

4. in den Inhalten

5.in den Rahmenbedingungen (incl. Zielen) liegende
Konflikte."

Das schien fiir Zwecke der Analyse sinnvoll, und sie wer-
den teilweise im nachfolgenden Text wieder aufgegrif-
fen. In diesem Text wird jedoch die Perspektive der Mo-
deratorin/des Moderators in der praktischen Arbeit ein-
genommen. Das bedeutet, nicht von Konflikttypen aus-
zugehen (die in der Dynamik eines Workshops gar nicht
so schnell sortierbar sind, weil Hintergriinde noch nicht
bekannt sind) sondern von ihrem zeitlichen Auftreten im
Zuge einer Weiterbildungsveranstaltung her und mit
dem Focus auf ihre Vermeidung bzw. den praktischen
Umgang mit den Erscheinungen. Das setzt beim Erken-
nen erster Anzeichen ein und reicht von Moglichkeiten
ihrer Begrenzung, nach Ausbruch offener Konflikte tiber
den variablen Umgang mit ihnen bis nach Beendigung
zur Nachbereitung und den praktischen Moglichkeiten
kiinftiger Konfliktvermeidung.
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Wie oft angemerkt wird, ist diese Textsorte nicht ein-
fach zu bestimmen. Die tausend denkbaren Konflikte
kénnen nicht mit tausend fertigen Losungskonzepten
beantwortet werden. Deren Darstellung wiirde einen
Text erzeugen, mit dem nicht umzugehen wdre. Auch
die Wahrnehmung der verfiigbaren Varianten und fall-
genaue Auswahl wiirde Handeln im Konflikt viel zu
schwerféllig machen, von Missgriffen bei der Wahl der
Gegenmittel ganz abgesehen. Daher muss die Darstel-
lung auf einer etwas abstrakteren Ebene verbleiben und
mit Fallmustern bzw. handlungsleitenden Prinzipien ar-
beiten, von denen aus dann praktisches Handeln ent-
wickelt werden kann. Die Kommunikationsebene
dhnelt derjenigen in Beratungsgesprachen, beim Coa-
ching und im mundlichen Erfahrungsaustausch. Wie
dort auch, lauft die theoretische Ebene als Ableitungs-
zusammenhang mit, ohne dass die einzelnen Schritte
explizit in ihrer Ableitung gezeigt werden. Auch das
wadre zu schwerfallig. Einige solche Ableitungen enthielt
der erste Teil des Artikels.

Um die Fallméglichkeiten tberschaubar zu halten, wer-

den sie nach ihrem zeitlichen Eintreten gruppiert. Bei

einem lésungsorientierten Umgang mit Konflikten in

Workshops der Weiterbildung unterscheidet der Verfas-

ser zehn Varianten des Umgangs mit Konflikten, wie sie

auf einer Zeitschiene im Verlauf eines Workshops auftre-
ten kdnnen; sie stellen aber keine notwendig zu durch-
laufenden Stadien dar:

1. Die Konfliktprophylaxe (Rollen- und Erwartungs-
kldrung vorab),

2. Die Erwartungsabfrage, verbunden mit einem Eini-
gungsangebot,

3. Die Erklarung von Griinden fiir Moderationsentschei-
dungen vor Eintritt (Ausbruch) eines Konfliktes (Kom-
munikation auf einer Meta-Ebene),

4. Die Rickmeldungen im Verlauf (Wassserstandsmel-
dungen),

5. Die Kldrung sich ankiindigender (,drohender") Kon-
flikte auf einer Meta-Ebene,

5. Dem Umgang mit einem eingetretenen Konflikt auf
der Ebene der Akteure,

6. Die Kldrung bereits eingetretener Konflikte auf einer
Meta-Ebene,

7.Dem Umgang mit (verdeckten) Konflikten, erst
nachtréaglich offenbart in einem Feedback,
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8. Der Nachbereitung eines Konfliktes (incl. Friedensan-
gebot),

9. Umgang mit erst in der Schlussabfrage (schriftlichen
Evaluation) offenbarten Konflikten,

10. Méglichkeiten kiinftiger Konfliktvermeidung.

In dieser Reihenfolge wird eine Auswahl von Handlungs-
moglichkeiten nun behandelt. Zu erinnern ist dabei
daran, dass Kontakte in der Weiterbildung meist so kurz
sind, dass die Ublichen Strategien des Konfliktmanage-
ment und Management des Wandels nicht greifen, aber
im Aufwand auch nicht nétig sind. Hier geht es um rela-
tiv spontane Aktions- und Reaktionsweisen, die gegen-
Uber auftretenden Konflikten innerhalb der Gblichen 2-
Tage-Blockveranstaltungen angemessen sind. Der Block
verdichtet die Interaktionen und beendet sie abrupt
wieder. Die konflikthaften Prozesse kdénnen sich aller-
dings im Laufe des Programms aufbauen und sich tGber
mehrere Workshops hinziehen.

Um an Teil 1 des Artikels anzuknipfen, sei an eine dorti-
ge Passage erinnert: Weiterbildungen sind eingebunden
in individuelle Entwicklungsprozesse, also Lernen. Ler-
nen bedeutet Abschied zu nehmen von bisher fiir zutref-
fend und verlasslich gehaltenen Lésungskonzepten und
-methoden — bedeutet also Veranderung. In anderer Be-
grifflichkeit bewegen wir uns in Wandlungsprozessen.
Die jeweiligen Konfliktanldsse — m.a.W. das was wir als
erstes wahrnehmen — erfordern jeweils eine spezifische
Argumentation bzw. ein spezifisches Verhalten. Die
Sprache allerdings, die wir in konflikthaften Prozessen
verwenden, folgt relativ situationsunabhdngigen Regeln.
Auf sie wird als Regeln der Konfliktmoderation Bezug
genommen. Sich auch auf der Ebene konkreter Rede-
wendungen zu kontrollieren, um zu deeskalieren und
den Konflikt nicht unfreiwillig anzufachen, dazu bieten
auch die Hinweise in Anlage 1 eine Hilfe.

1. Konfliktprophylaxe (u.a. Rollen- und
Erwartungsklarung vorab)

Zwar gilt nach wie vor, dass Konflikte angesichts unter-
schiedlicher Interessen eine normale und daher fast un-
vermeidliche Folge des Umgangs miteinander sind
(manchmal eine wichtige Klarungs- und Ventilfunktion
haben, vgl. Teil | dieses Artikels), aber deren Ablauf bin-
det Energie und Zeit und setzt u.U. Aggressionen frei,
die die weitere Zusammenarbeit belasten konnen.
Daher ist Konfliktprophylaxe erstrebenswert. Damit ist
die weitrdumige, umsichtige Vermeidung potentieller
Konfliktursachen gemeint, nicht Konfliktscheu oder
Konfliktunterdriickung, die bereits erkennbare Konflikte
nicht zulassen will. Dem steht im Konfliktfall der Satz
der Gruppendynamikerin Ruth Cohn entgegen: ,Stérun-
gen haben Vorrang!"

Haufige Konfliktursachen kénnen schon im Vorfeld um-
gangen/ausgeschlossen — Konflikte damit vermieden
werden. Solche Ursachen kénnen mit Zielkonflikten und
Motivationsdifferenzen zur Teilnahme zusammenhangen
und enttduschte Erwartungen sein. Diese Erwartungen
gehen bei einer Gruppe meistens im Einzelfall auch noch
weit auseinander (was die Wahrscheinlichkeit ihrer
Nichteinlésung bei dem jeweiligen Mitglied der Gruppe
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erhoht). Diese Gefahr wéchst bei steigender Heteroge-
nitdt der Gruppe, weil die Bandbreite der Wiinsche, der
Erwartungen steigt. Daraus folgt, dass die Vermeidung
bzw. der Abbau von Heterogenitét schon in der Zusam-
mensetzung der Gruppe zu den Méglichkeiten einer ge-
wissen Konfliktvorbeugung gehért.

Eine andere Moglichkeit besteht darin, die Bandbreite
der Wiinsche, der Erwartungen dadurch zu reduzieren,
dass von vornherein, vor Auftreten irgendwelcher Irrita-
tionen, klare Ankiindigungen dessen erfolgen, was ge-
plant ist und was nicht. Ein solcher Anklindigungstext
kann Ziele der Veranstaltung und Gestaltungselemente
benennen. Das beeinflusst schon die Anmeldungen zur
Weiterbildung und hilft, eine groRere Homogenitdt der
Erwartungen herbeizufihren.

Da solche Ankiindigungen nicht immer mit der nétigen
Sorgfalt verfasst oder gelesen werden, kann es trotzdem
zu einer Erwartungsvielfalt kommen. Immer noch im
Vorfeld des Seminars kann die Wahrscheinlichkeit von
Konflikten durch ein Anschreiben an die Angemeldeten
und die Ubersendung des Programms reduziert werden.
In dem Anschreiben kédnnen mutmaRliche Erwartungen
benannt und kommentiert werden, ob und wie auf sie
eingegangen werden kann (s.u.). Hier geht es um das
mogliche AusmaB ihrer Erfullung — bei Anerkennung
ihrer Berechtigung. Schon hier kann aber auch die Frage
der Legitimitat von Erwartungen aufgeworfen werden.
Dort wird infrage gestellt, ob jede Erwartung, nur weil
sie von den Teilnehmer/innen kommt, in diesem bevor-
stehenden Workshop auch erfillt werden muss. Hier
lohnt spater eine genauere Uberlegung.

Eine erste Loésungsmoglichkeit — zumindest eine Kon-
fliktmilderung

Um die Wahrscheinlichkeit von Konflikten zu reduzie-
ren, macht der Verfasser seine eigenen Erwartungen und
seine Definition der Situation vor Beginn des ersten
Workshops des Weiterbildungsprogramms anhand des
nachfolgenden Textes deutlich, um als Konfliktprophyla-
xe von vornherein eine Rollenklarung herbei zu fiihren.
Der Text geht den Teilnehmer/innen wenige Tage vor
dem Workshop zu. Er lautet:

.Wichtige Hinweise zum Workshop-Beginn

Der nachfolgende Text wird zum Workshop-Beginn dis-
kutiert; daran kann die Gruppe im Gesprach ihre Bediirf-
nisse klaren.

1. Rollenvielfalt: In dem hier verfolgten Workshop-Kon-
zept sind die Rollen des Moderators (von Teilnehmerak-
tivitaten), des Leiters (des Gesamtworkshops) und des
Vortragenden/Auskunft-gebenden/Beraters  (,Resource
Person") untrennbar oder in schnellem Wechsel mitei-
nander verknipft. Das ist unvermeidlich. Es macht bei-
spielsweise keinen Sinn, die Moderation einem unbetei-
ligten Dritten zu Ubertragen. Gelegentlich kommen Auf-
gaben eines Ubungsleiters (Trainers) hinzu. Ich unter-
scheide diese verschiedenen Rollen, versuche sie aber zu
vereinen und ihnen jeweils gerecht zu werden.

2. Schnelle Lésungen: Nicht selten besuchen Teilneh-
mer/innen die Workshops in einer gewissen Konsumhal-
tung, die sie sonst immer wieder bei ihren Studierenden
beklagen, um sich — so ihr Wunsch — in einem straff ge-
fihrten Kurs ein paar schnelle Lésungen (Rezepturen)
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fur Alltagsprobleme der Lehre abzuholen. Diese Erwar-
tung verkennt das AusmaR der Probleme und der erfor-
derlichen Problemlésungen und kann so nicht erfillt
werden. Schnelle Lésungen gibt es nur fir einen ver-
gleichsweise kleinen Teil der Probleme. AuRerdem sind
die Methoden i.d.R. nicht universell anwendbar, son-
dern (fast) jede ist in ihrer Gultigkeit und Wirksamkeit
an spezifische Situationsbedingungen gekniipft (s. unten
Ziff. 4+5). Sie missen erkannt werden (und dieses Er-
kennen, diese Situationsdiagnose muss gelibt werden),
um die richtige Methodenwahl und einen optimalen
Transfer auf die konkrete Situation leisten zu kénnen.
Oft aber liegen die Ursachen flr Probleme tiefer (z.B. in
der Schulsozialisation der Studierenden, Strukturen des
Bildungssystems, der Studiengdnge, des Stoffaufbaus
usw.) und sind mit der richtigen Lehrmethode allein
nicht zu |6sen. Die hdufig beklagte mangelnde Motivati-
on der Studierenden ist i.d.R. nicht auf der Ebene von
Methodenfragen der Lehre zu beheben (geschweige
denn durch geschickteren Medieneinsatz), also kein Pro-
blem des mangelnden ,Unterhaltungswertes” einer Ver-
anstaltung, sondern es mull nach den dahinter liegen-
den Ursachen gefragt werden. Erst daraus lassen sich Lo-
sungen entwickeln. Hier ist im Diskurs der Beteiligten an
den Sichtweisen und personlichen Einstellungen der
Teilnehmer, bisherigen Fixierungen und Einseitigkeiten
(z.B. UbergroRe Stofforientierung) u.d. zu arbeiten. Es
stellen sich auch Fragen an die eigene Identitdt als Wis-
senschaftler/in.

In dem Workshop geht es auch nicht nur um die Mittei-
lung (und Anhdrung) von Fakten, von ein paar ,Kniffen
und Tricks" (angewandt auf Menschen?). Statt dessen
steht die Verarbeitung von Fakten im Mittelpunkt, also
z.B. der Vergleich der neuen Erkenntnisse mit eigenen
Uberzeugungen und die Verarbeitung der sich ergeben-
den Widerspriiche mit bisher unumstrittenen ,Wahrhei-
ten". Damit wird es auch um Prozesse gehen: Prozesse des
Meinungsaustausches, des Nachdenkens, skeptischen
Nachfragens. Anders als die bloBe Aneignung von Lehr-
methoden (die auch wichtig ist!) in einer férmlichen Schu-
lung erfordert die Selbstermittlung eigener Einstellungen
zur Lehre und zu den Studierenden, benétigt die Arbeit an
eigenen Einstellungen und Leitvorstellungen etwas mehr
Zeit zur Reflexion, als nur das Abholen von Rezepturen.
Wenn wir einmal Uberlegen, wieviele Jahre wir ge-
braucht haben (und zur Verfligung hatten) um Forschen
zu lernen, dann sollten wir nicht erwarten, in nur ein
paar Tagen das Lehren zu lernen.

3. Zur Erwartung einer ,straffen Fiihrung”: Wie in vielen
anderen Bereichen der Weiterbildung auch, muR die Ar-
beit mit gestandenen Wissenschaftler/innen partner-
schaftlichen Regeln folgen, um akzeptiert und erfolg-
reich zu sein. Wenn ein Seminar partnerschaftlich und
teilnehmerzentriert angelegt ist, dann mussen die Teil-
nehmer Gelegenheit haben, ihre Interessen und Sicht-
weisen zur Sprache zu bringen. In welchem Umfang die
Gruppe dies tut, ist fir den Veranstalter nur teilweise
vorhersehbar, da jede Gruppe anders reagiert. Jede Zeit-
planung vorab kann daher nur ein grober Rahmen sein.
Die Gruppe ist souverdn im Umgang mit ihrer Zeit.
Damit tibernimmt jedes Gruppenmitglied Mitverantwor-
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tung fur die Verwendung der Zeit, fiir die thematische
Prioritatensetzung, Nicht-Ausdehnung von Pausen, Ver-
meidung der Uberlange von Beitrigen (bzw. von Simula-
tionen), ist mitverantwortlich fiir die Abwendung hart-
nackiger Nachfragen einzelner Teilnehmer zu Sonderfra-
gen, die zu einem minutenlangen Dialog mit dem Veran-
stalter fuhren (obwohl der dies dauernd unterbinden
will). Und umgekehrt: Ist es der Gruppe wichtig, Gber
Thema X statt der vorgesehenen 15 Minuten eine drei-
viertel Stunde zu sprechen, dann ist die Zeit vorbei und
kann nicht fir Thema Y erneut eingesetzt werden. Kiir-
zungen und Umgewichtungen im Restprogramm sind
damit implizit mitentschieden. Eine kollegial zusammen-
gesetzte Gruppe kann nicht erwarten, daB nur eine Per-
son — die des Moderators — Wdchterin des Zeithaushalts
ist. (Das ist einerseits zu bequem und andererseits als
Rolle zu undankbar.)

Nicht nur der zeitliche, auch der thematische Verlauf
eines solchen Workshops ist in einer gewollten offenen
Struktur nur in MaBen zu steuern. Die Gruppe nimmt
sich Exkurse nach ihrem Interesse, der Veranstalter gibt
vertiefende Hinweise dort, wo die Gruppe ein bestimm-
tes Thema anspricht und u.U. nicht dort, wo das am grii-
nen Tisch formulierte Programm es vorsah! Unter sol-
chen Umstédnden eine Zeitleiste Giber 2 Tage einhalten zu
wollen, ist nicht nur nicht méglich, sondern widerspricht
auch dem partizipativen und teilnehmerorientierten An-
satz. Die Zeitleiste kann daher nur die Funktion eines
Rahmens von Planungs- und Schatzwerten haben, nicht
einer verbindlichen Vorgabe fir den Ablauf. Andernfalls
wiirde ein themen- und gruppenfremdes Schema zur
formalen verbindlichen Leitlinie erhoben.

4. Situiertes Lernen: Oft fillt es Teilnehmer/innen
schwer, abstrakte Sachverhalte auf ihre jeweilige eigene
Anwendungssituation im Alltag der Lehre zu libertragen.
Dies wird wesentlich erleichtert, wenn diese abstrakten
Regeln, Verfahren, Vorgehensweisen usw. in Beispiele
von praktischen Situationen riickversetzt werden (aus
denen sie u.U. durch Abstraktion gewonnen worden
waren oder als Illustration, wie sie sich im Alltag darstel-
len) oder aus solchen Situationen durch schrittweise Ab-
straktion gewonnen werden (induktive Theoriebildung).
Solche Situationen bzw. Ereignisablaufe als Episoden zu
schildern, erhéht den Praxisbezug, die Farbigkeit, ldsst
Darstellungen plastisch werden, erleichtert die Aneig-
nung des entsprechenden Wissens und erhéht dessen
Behalten in Kontexten durch ,situiertes Lernen". Hier
.gerdt der Moderator nicht ins Erzdhlen" (wie andere
vermuten, die auf solche Kontexte nicht angewiesen
sind) sondern stellt mit voller Absicht genau solche Si-
tuationskontexte her.

5. Erfolgssituationen: In diesen Seminaren werden
neben vielen anderen Aspekten standig Problemlésun-
gen vorgefhrt und deren Anwendung empfohlen.
Damit tibernimmt der Moderator ein hohes Mal an Ver-
antwortung fiir eine Verbesserung der Anwendungssi-
tuation. Diese Empfehlung bedarf der Legitimation.
Daher schildert er (u.U. mehrere) Félle, in denen dieses
Konzept erfolgreich eingesetzt worden ist. Dem Mode-
rator wurde daraufhin aber verschiedentlich unterstellt,
er stilisiere sich in schwer zu glaubender Weise zu einem
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Menschen mit standigen Erfolgen. Der Vorwurf, ,dies sei
ja unglaubwiirdig, der Moderator wiirde ja immer wie-
der Erfolgsgeschichten erzdhlen..." beinhaltet jedoch ein
fundamentales Missverstandnis: Selbstverstandlich hat
es bei Neuentwicklungen bzw. Erprobungen Misserfolge
gegeben. Nicht erfolgreiche Methoden gibt es genug.
Nur kdnnen sie nicht empfohlen werden; daher werden
sie nur am Rande erwdhnt. Empfohlen werden kénnen
von vornherein nur erfolgreiche Methoden und Verfah-
ren. Und dass die Konzepte wieder in Anwendungsge-
schichten eingebettet werden, fithrt zuriick zum Punkt 4
.Situiertes Lernen”. AuRerdem sind erfolgreiche Trans-
ferleistungen oft von der Einhaltung bzw. Herstellung
geeigneter Randbedingungen abhéngig, deren Nichtbe-
achtung zum Misserfolg fiihrt. Daher fordert eine Sensi-
bilisierung fiir Randbedingungen in komplexen Ge-
schichten die Erfolgsaussichten des Transfers."

Im Rahmen der Konfliktprophylaxe gibt es weitere Mog-
lichkeiten der Reduzierung von Heterogenitdt, wenn
eine Summe unvereinbarer Erwartungen vermieden wer-
den soll. Als MaBnahmen bieten sich an:

Lernvoraussetzungen zu biindeln

Hierbei werden entweder Teilnahmevoraussetzungen
formuliert, die die potentiellen Beteiligten einander
dhnlicher machen sollen. Es kann aber auch didaktisch
reizvoll sein, ein unterschiedliches MaB an Erfahrung
ode das Spektrum ihrer Herkunft, unterschiedliche
Facherzugehorigkeit u.d. ganz bewusst zu kombinieren.
Aber dann wird das Workshop-Konzept auch Phasen
enthalten, gezielt damit umzugehen. Oder die Lernvo-
raussetzungen werden dadurch homogenisiert, dass
Vorbereitungsmaterial verschickt wird, das vorher gele-
sen werden soll. Wenn es aber nicht oder nur teilweise
gelingt, die Teilnehmer/innen zum Lesen zu veranlassen,
kann gerade durch die unterschiedliche Kenntnisnahme
des Materials neue Heterogenitét induziert werden.

Bediirfnisse zu biindeln
Homogenitdt der Bediirfnisse kann immer durch ein dif-
ferenziertes (Binnen-)Angebot im Workshop (z.B. Nei-
gungsgruppen) oder generell ein Wahlangebot im Pro-
gramm erh&éht werden.

Defizite zu biindeln

Auch dies ist eine Méglichkeit der Homogenisierung.
Das setzt irgendeine (auch Selbst-)Testsituation voraus,
in der die Defizite erkannt werden.

Motivation zu steigern (Rahmen)

Hierbei kénnen durch Impulse (z.B. verdeckte Ankiindi-
gungen/Absichtserklarungen) die Nutzenerwartungen
an das Kommende gesteigert und in eine bestimmte
Richtung gelenkt werden. Auch hierdurch setzt Homo-
genisierung ein.

Die Griinde fir den Erfolg dieses Vorgehens lauten also:
Transparenz, Rollenkldrung, Klarung und Homogenisie-
rung der Erwartungen, sodass die eigenen Interessen ent-
deckt und weiterentwickelt werden kénnen. So kann eine
Selbstselektion der Anmeldungen eingeleitet werden.
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2. Erwartungsabfrage, verbunden mit
einem Einigungsangebot

Héufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen:! Die trotz
der vorstehenden Konfliktreduzierungsstrategien immer
noch auftretende Vielfalt der Wiinsche — genauso rele-
vant wie die eigenen — und vor allem der unterschiedli-
che Stand der Teilnahme am hochschuldidaktischen Cur-
riculum, was zahlreiche Riickgriffe und Wiederholungen
erwarten lasst, bilden eine Konfliktquelle, weil — so je-
denfalls der subjektive Eindruck — die eigenen Erwartun-
gen weniger Aussicht auf Erfillung haben.

Wenn ein Werkstattseminar beginnt, wie kénnte eine
Moderation aussehen, der es gelingt, (besser) auf die
vielfdltigen Erwartungen einzugehen? Alles beginnt mit
einer ausreichenden Orientierung: Wie bereits erwahnt,
liegt erstaunlich oft eine Unkenntnis des Programms und
seiner Gliederung vor. Diesen Mangel schon vorausge-
setzt, kann das Programm projiziert oder gebeten wer-
den, sich das Programm als Papiervorlage heranzuzie-
hen. Dann sollte direkt Bezug darauf genommen und
der geplante Ablauf durchgesprochen werden. Trotz der
Ankiindigung der Absichten versucht eine flexible Pla-
nung und Moderation, dann noch moglichst weitge-
hend auf Wiinsche und Erwartungen einzugehen. Das
hat natiirlich Grenzen.

Bei der Erwartungsabfrage kann die Integrierbarkeit
vorhandener Wiinsche gepriift, kann aus der Demon-
stration vorhandener, aber in Breite und Widersprich-
lichkeit unvereinbarer Erwartungen heraus auch ein
Lernprozess eingeleitet werden. Ublich ist es, zu Beginn
eines Workshops zu einer (unterschiedlich zu gestalten-
den) Vorstellungsrunde einzuladen, in der auch Erwar-
tungen an den beginnenden Workshop gedulert wer-
den sollen. Hier kann die Moderation verbal oder durch
kurze Visualisierung die Bandbreite der Erwartungen
sinnfdllig machen und anschliefend erkldaren, was von
den curricularen Zielen und zeitlichen Moglichkeiten
dieses Workshops her realistisch ist, zu erreichen. Dabei
kénnen unter Einbeziehung des vorab verschickten Pro-
gramms nochmal die Ziele erldutert und méglichst al-
ternative Einldsungs- und Integrationsmoglichkeiten
der Wiinsche erértert werden. Ein Einigungsangebot an
die Teilnehmenden sollte folgen, sodass ausdriicklich
ein im Konsens gefundenes Ergebnis dann Basis des
Vorgehens wird.

Legitime und illegitime Erwartungen: Wenn Erwartun-
gen an die Anlage und den Verlauf von Seminaren zu
Konflikten fithren, dann muss zunachst nach der Legiti-
mitdt der Erwartungen gefragt werden, bevor nach L6-
sungen gesucht wird. Denn nur legitime Wiinsche und
Erwartungen haben Anspruch auf Erfilllung. Als legitim
sind alle Erwartungen einzustufen, die a) mit dem Curri-
culum und den Lehrzielen des Programms an dieser Stel-
le Ubereinstimmen (es sei denn, es ware Zeit fir eine Ge-
neralkritik am Curriculum) und b) einer Verbesserung

I 1 Bei diesen unmittelbar im Handlungsablauf stehenden Reaktionen ist ein

Unterscheidung zwischen Anlass und Ursache ohne Belang. Das interes-
siert erst bei einer nachtraglichen Aufarbeitung.
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der individuellen Lernbedingungen dienen. Ihre Gren-
zen finden sie in den existierenden Rahmenbedingungen
und den legitimen Wiinschen der anderen. Zwischen
diesen legitimen und woméglich trotzdem konfligieren-
den Erwartungen muss die Moderation dann ebenso na-
vigieren wie mit illegitimen Erwartungen umgehen,
deren Erfullung eingefordert wird und dadurch Konflikte
auslost.

Soweit Interessen also zu respektieren sind, geht es
nicht darum, wer Recht hat, sondern beide Seiten sind
zu respektieren und zu einem fiir alle Seiten akzeptablen
Kompromiss zu fiihren. In einer Moderation mit diesem
Ziel wartet allerdings schon der nachste Konflikt: Die
Ungeduld der anderen im Seminar, die sich nicht zu den
Konfliktparteien zdhlen und die Zeit nicht zugestehen
wollen, die zur Konfliktbeilegung notwendig ist. Dann
ist hier wieder ein Gesprach auf der Metaebene fillig,
um zu verdeutlichen, dass es wichtig ist, die Konfliktpar-
teien an Bord zu holen, motivational nicht aus dem Se-
minar herausfallen zu lassen und mit dem weiteren Weg
zu vers6hnen.

Aushandlungsprozesse: Konflikte sind oft schon vorher-
sehbar, und ein probates Mittel, sie zu reduzieren, sind
schon eingangs oder im Verlauf des Workshops einge-
setzte Feedback-Methoden, um unterschiedliche Erwar-
tungen sichtbar zu machen, um Kompromisse auszuhan-
deln und das weitere Vorgehen gemeinsam zu vereinba-
ren — und das nicht nur zwischen den Erwartungen der
Teilnehmer/innen, sondern unter Einschluss der Erwar-
tungen der Moderation (die zumindest z.T. als Lehrziele
dem Curriculum verantwortlich sind). Denn nicht nur
die Teilnehmer/innen haben Erwartungen an die Mode-
ration. Es gibt auch institutionelle Erwartungen in umge-
kehrter Richtung an das Verhalten der Teilnehmer/-
innen, an den Workshop und seinen Verlauf. Wenn die
Erwartungen deutlich auseinander gehen, ist ein Kon-
flikt schon vorprogrammiert. Da hilft wechselseitige Rol-
lenklarung, sodass es zu Vereinbarungen kommen kann.
Wie jedoch auch dargestellt, kdnnen manche Erwartun-
gen nicht vorab erkannt werden oder wollen von Teil-
nehmenden nicht geduRert werden. Dann hilft, be-
stimmte eigene Sichtweisen der Moderationsseite als
Impuls vorab zu formulieren und damit eine Diskussion
herauszufordern. Auf ihre Selbstandigkeit bedachte Teil-
nehmer/innen schétzen es, in dieser Weise in die end-
glltige Entscheidung lber die Gestaltung ihrer Weiter-
bildung einbezogen zu werden. Das erhoht ihre Identifi-
kation mit dem Ablauf und damit ihre Motivation.

3. Erklarung von Griinden fiir Moderations-
entscheidungen vor Eintritt (Ausbruch)
eines Konfliktes (Kommunikation auf einer
Meta-Ebene)

Héufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen: In manchen
Féllen baut sich allméhlich ein steigendes Unverstandnis
am bzw. Dissenz mit dem Verlauf des Workshops auf.
Solche Personen hatten — trotz Vorabinformationen, die
z.T. nicht gelesen bzw. anders gedeutet wurden — ganz
andere Vorstellungen mitgebracht. Oder es gibt heftige,
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mitgebrachte Aversionen gegen Gruppenarbeit, gegen
Video-Einsatz o0.d. Oder Teilnehmer/innen geben dem
Workshop — gewollt oder ungewollt — durch ihre Inter-
ventionen immer wieder eine andere Richtung; um sie zu
integrieren, geht die Moderation immer wieder auf
deren Fragen bzw. Diskussionsbeitrdge ein, was zuneh-
mend unzufriedene Reaktionen bei anderen Beteiligten
auslost.

Entweder schon vorab aus Vorsicht oder insbesondere
dann, wenn bei einzelnen Personen mimisch oder durch
Nebenbemerkungen Unzufriedenheit/Unverstandnis mit
Details des Verlaufs deutlich wird, sollten Griinde des
Vorgehens auf einer Meta-Ebene der Uberlegungen (z.B.
Ziel- und Zeitebene) erldutert werden. Das hat dann
noch nicht den Charakter von Rechtfertigung, sondern
von Werben um Verstdndnis fiir das Konzept. Entweder
der Zufriedenheitsgrad wird dadurch steigen, oder es ist
Gelegenheit, Uber diesen (geplanten) Verlauf zu spre-
chen, alternative Vorschldge anzuhdéren und einen
neuen Konsens herzustellen. Zufriedenheit geht dann
nicht nur vom Ergebnis aus, sondern auch vom Verfah-
ren, das den Teilnehmer/innen Mitsprache verschafft
hat. Damit wurde demonstriert, dass es auch deren Ver-
anstaltung ist und sie als Teilnehmer/innen Einflussmog-
lichkeiten haben, also Ernst genommen werden. Ein sol-
ches Vorgehen verspricht Erfolg.

4. Rickmeldungen im Verlauf
(,Wasserstandsmeldungen")

Verdichtet sich der Eindruck, dass bei einem Mitglied

oder allgemeinUnzufriedenheit mit dem Verlauf zu-

nimmt, sollte ein kurzes Zwischenfeedback eingescho-

ben werden. An Methoden bieten sich an:

a) Graffitti mit Impulssatzen (z.B. als Eréffnung des zwei-
ten Tages),

b) ein Blitzlicht.

Bei dieser Art Graffitti werden vor Beginn des Workshop-
Tages Wandzeitungen aufgehdngt, die je mit einem Im-
pulssatz als Uberschrift versehen werden: , Ich freue mich
darauf, heute ...", ,Hoffentlich werden wir heute nicht
..", wlch wiinsche mir, dass wir heute mehr/weniger ...",
so und dhnlich kénnen die Impulse lauten.

Die eintreffenden Teilnehmer/innen erhalten Filzstifte
und werden gebeten, lhre Kommentare anhand der Im-
pulssdtze auf der Wandzeitung zu notieren. Es entsteht
meist ein Stau, weil die Antworten mit Nachdenken
Uber eigene Eindriicke und Wiinsche verbunden sind,
sodass die Beteiligten dariiber miteinander kurz ins Ge-
sprach kommen. Die investierte Zeit lohnt sich, weil
Stimmung und Wiinsche erfasst und der Zusammenhalt
der Gruppe gestarkt wird.

Bei einem Blitzlicht (z.B. abschlieBend am Ende des ers-
ten Workshop-Tages) werden die Teilnehmer/innen ein-
geladen, in einer Ich-Botschaft zu formulieren, wie es
ihnen geht und was sie sich im weiteren Verlauf wiin-
schen. Auf diese Weise kann das Ausmall an Zustim-
mung zum Verlauf bzw. das AusmaB eines Dissenses
zum Vorschein kommen. AuBerdem kdénnen gute Ideen
zur Fortsetzung in den weitern Verlauf eingeplant und —
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wie bei den vorstehenden Graffitti — kann der Workshop
nahe an den Wiinschen der Beteiligten entlang gefiihrt
werden. Gleichzeitig wird den Beteiligten anhand der
geduBerten Spanne an Wiinschen wieder klar, wie
schwer es ist, diese Spanne zu beriicksichtigen. Eigene
Wiinsche werden daraufhin haufig relativiert und der
Moderation nachsichtiger begegnet. Ganz nebenbei
handelt es sich bei diesem Vorgehen um den Einsatz ak-
tivierender Methoden, der im Wege des Erfahrungsler-
nens nebenbei demonstriert werden kann.

5. Auf einer Meta-Ebene: Klarung sich
anktndigender Konflikte (,drohend*,
aber noch nicht eingetreten)

Haufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen: Im Teil | des
Artikels hieB es: ,Abweichungen vom erwarteten Ver-
lauf werden fast nie den unmittelbar verursachenden
Teilnehmer/innen, sondern i.d.R. der Moderation ange-
lastet. Daher sollten zu Seminarbeginn auch einige Re-
geln fiir den Verlauf und das Verhalten der Seminarteil-
nehmer/innen vereinbart werden. Dann ist es legitim,
von der moderierenden Person die Einforderung der
Verlaufsregeln zu erwarten.

Bei deutlich differenten Rollenerwartungen aus dem
Teilnahmekreis einerseits und Selbstverstandnissen der
moderierenden Person andererseits konnen ebenfalls
Spannungen auftreten. Abhilfe verspricht vor allem, die
Differenzen anzusprechen und zu versuchen, eine ge-
meinsame Linie zu finden."

Selbst wenn ein Konflikt schon eingetreten ist, gibt es
im Sinne der Ziele mehr oder weniger geschickte For-
men des nun folgenden Vorgehens. Entweder es gelingt,
den Konflikt auf einer analytischen Ebene zu halten. Ap-
pell: ,Es nitzt ja nichts, sich jetzt gegenseitig Vorwiirfe
zu machen; suchen wir mal lieber nach den eigentlichen
Ursachen und versuchen die abzustellen!”

Aber es gibt auch ganz andere Konfliktlagen. Anhand
von Vorschldgen bzw. Fillen, die die Teilnehmer/innen
fir eine Simulation, eine kollegiale Fallberatung, eine
Uberarbeitung in einer Kleingruppe o0.i. mitgebracht
haben, ist schon deutlich geworden, dass sie zT. ge-
genliber dem Lehrstoff vollig kontrare Vorstellungen
vertreten werden. Wenn es sich um gravierende Abwei-
chungen handelt, die nicht unter ,Pluralitdt der Lehrsti-
le" weiter laufen kdonnen, weil sie dem Stand der Lehr-/
Lern- und Motivationsforschung oder der Grundidee
und Zielen von Seminaren (z.B. durch extrem dozenten-
zentrierte Anlage der Sitzung bzw. des Semesters) wider-
sprechen, so kénnen die zugrundeliegenden Regeln vor
der Gruppenphase allgemein in Erinnerung gerufen wer-
den, ohne dass der konkrete Fall schon Thema bzw. Ge-
genstand seminaroffentlicher Beratung geworden ware.
In der nachfolgenden Gruppenarbeit kann dann flexibler
damit umgegangen und entsprechend angepasst wer-
den. So muss dem mitgebrachten Entwurf nicht explizit
widersprochen werden. Ein Vorfihr-Effekt tritt nicht ein.
Schwieriger wird es, wenn die betreffende Person auf
ihrem Ansatz besteht, die Veranstaltung ,nicht aus der
Hand geben will", Kontrollverlust firchtet und weniger
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am Lernerfolg der Studierenden, als daran interessiert
ist, moglichst sicher und elegant lber die Zeit zu kom-
men. Dann ist — um den Eindruck von Beliebigkeit des
Vorgehens nicht aufkommen zu lassen — eine Konfronta-
tion mit den entgegen stehenden Anforderungen an
zeitgemaBe Lehre kaum zu vermeiden. Aber auch das
kann diplomatisch begonnen werden, etwa mit der Auf-
forderung, zunichst die eigenen, dem Entwurf zugrunde
liegenden Uberlegungen vorzutragen. Oft zeigt sich,
dass dartiber und iiber die Abwédgung von Zielen und Ef-
fekten dann ins Gesprach zu kommen ist.

Zeigen sich andere Zeichen steigender Unzufriedenheit,
ohne dass schon ein Konflikt ausgebrochen ist, kénnen
diese Zeichen auch offensiv angesprochen, aus dem
fachlichen Thema ,ausgestiegen" und das ganze als
Stérung bearbeitet werden. ,Mir scheint, hier gibt es
steigende Unzufriedenheit. Wir kénnen mal schauen,
welche Ursachen das hat und ob wir das gemeinsam ab-
stellen kénnen." Das Gesprach sollte méglichst ruhig ge-
fuhrt werden mit dem erklarten Ziel, eine Arbeitsbasis
im Konsens zu sichern. Wenn die Zeichen heranziehen-
den Sturms nicht zu spét erkannt worden sind und der
Konflikt sich jetzt nicht Bahn bricht, ist meist eine Eini-
gung, Klarung von méglichen Missverstdndnissen usw.
moglich. Dann kann wieder auf die fachliche Ebene
zurlick gekehrt werden. Hier gelten die tblichen Regeln
der Konfliktmoderation (s.u.). Die Varianten des Vorge-
hens versprechen Erfolg, weil der Eindruck vermieden
wird, hier seien die Beteiligten in eine unverriickbare
Abfolge geraten, die ihren Interessen eher widerspre-
chen, an der sie aber nichts dndern konnten. Die
Emporung dariiber wird abgefangen und kommt nicht
zum Ausbruch.

6. Umgang mit einem eingetretenen Konflikt

Héufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen: Konflikte bre-
chen meist hervor, wenn sich Kritik, Unzufriedenheit mit
dem offensichtlich zu erwartenden Ergebnis, dem Um-
gang mit Zeit usw. aufgestaut hat und die Geduld am
Ende ist. Dann soll eine Wende zum Besseren herbeige-
fuhrt oder einfach dieser ,unertraglich gewordene" Zu-
stand beendet werden. Solche Konflikte kénnen sich an
der Art des Vorgehens festmachen. Die einen genieRen
z.B. eine Lernsituation, in der sie Gelegenheit haben,
selbst reflektierend sich bestimmter Implikationen der
behandelten Handlungsméglichkeiten bewusst zu wer-
den (meist gepaart mit dem Lerntyp des holistischen
Lernens), wahrend andere das fiir Zeitverschwendung
halten und erwarten, dass von Seiten der Moderation
ein knapper, stringenter Vortrag mit einem Uberblick
Uber die Handlungsméglichkeiten gehalten wird (oft
verbunden mit einem Typ des seriellen Lernens). Beim
zweiten Vorgehen wird zwar Zeit bei der Stoffprasentati-
on gespart, aber wurden erhebliche Einbufen bei den
Gediachtnisleistungen durch mangelnde Verarbeitung
des neuen Stoffes hingenommen. Auch ist die Gesamt-
rechnung nicht stimmig, weil der Stoff dann mit neuem
Zeitaufwand bei anderer Gelegenheit (meist alleine,
ohne Rickfragemdglichkeit) gelernt werden muss. Das
zu rekonstruieren und bewusst zu machen, ist dann Teil
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der Aufarbeitung des Konfliktes.

Wenn jemand streitig an einem Verlaufspunkt des
Workshops reagiert, ist am besten erst einmal der ge-
naue Konfliktgegenstand zu fixieren und vorher kein Bei-
trag auf der streitigen Sachebene zuzulassen. Dies tragt
die Moderatorin als erste Etappe vor und signalisiert,
dass der vorgebrachte Einwand wichtig sei und die
Stérung beseitigt werden misse. Die Suche, den Kon-
fliktpunkt zu fixieren, findet aber auf der Metaebene statt
und trdgt schon dazu bei, die Emotion etwas abzukiihlen.
Zwei Ergebnisse sind zu erwarten: Im besten Fall wird
schon in der Er6ffnung der Kritik, Attacke o.4. deutlich
markiert, dass nicht die Person, sondern die Sache ge-
meint ist. Aber im Regelfall wird genau das vermengt
und der Angriff erst einmal auf die Person gerichtet.

Ein erster Schritt der Klarung besteht darin, festzustel-
len, ob es sich um ein Missverstindnis handelt oder
nicht. A) Das einfachste Ergebnis: Der Anlass erweist
sich als Missverstandnis, Irrtum o.4.. Gelegentlich war
auch nur oberflachlich zugehért worden, sodass es pas-
sieren kann, dass eine Person schon fiir eine Position
haftbar gemacht wird, die sie nur referiert hat, ohne
selbst dahinter zu stehen. Bei dieser Gruppe von Ergeb-
nissen misste sich — je nach Heftigkeit der Kritik — fiir
die unberechtigte Kritik entschuldigt werden. Oder B)
Der Anlass hat sich tatsdachlich zugetragen. Er kann nun
zwischen Teilnehmerin und Moderatorin liegen oder
sich zwischen den Teilnehmer/innen abgespielt haben.
Im letzteren Fall fallt der Moderatorln relativ leicht, als
unbeteiligte Dritte zu vermitteln. Je nach Anlass ist die
Trennung von Person und Sache dann zwar relativ
schnell herbeigefiihrt. Aber haufig sind Fakten und
deren Interpretation miteinander verquickt. Danach
sind wieder zwei Fdlle zu unterscheiden:

a) Den persénlichen Konflikt: Es geht um das Verhalten
oder um Worte einer Person, die als verletzend empfun-
den wurden. Konfliktpotential enthdlt allein schon die
Rekonstruktion des Vorgefallenen — ob etwas gesagt
wurde, wie es gesagt wurde, wie es gemeint war und ob
das tatsdchlich so negativ war, wie es ankam... Das kann
eine unendliche Geschichte werden, die jeden Work-
shop sprengt. So ein personlicher Konflikt sollte nicht im
Plenum ausgetragen werden; hdufige Reaktion auch an-
derer Teilnehmer/innen: ,Was haben wir mit ihrem Pri-
vatkrieg zu tun, sollen die das doch untereinander ab-
machen, wir wollen in unserer Weiterbildung fortfah-
ren". Daher ist sofort nach der Diagnose, dass es sich um
einen persodnlichen Konflikt handelt, zu bitten, das Ge-
sprach in einer Pause oder am Ende des Tages fortzu-
fihren. Auch dartber sollte mit dem Plenum Einigkeit
hergestellt werden.

Geht es tatsachlich um die Person des Moderators/der
Moderatorin, dann sollte sie kurzfristig entscheiden, ob
die Gesprachsmoderation abgegeben werden sollte —
aber nur in Hande, von denen zu erwarten ist, dass sie
eine solche Gesprdchssituation zu moderieren imstande
sind. Auch ein solcher Konflikt sollte das Plenum nicht
von den eigentlich intendierten Themen abbringen, aber
es sollte auch nicht der Eindruck entstehen, hier solle
durch Verschiebung etwas vertuscht werden.

b) Den Sachkonflikt: Wenn der Anlass des Konflikts fi-
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xiert ist, und klar geworden ist, dass es offensichtlich
nicht um das Verhalten oder um Worte einer Person
geht, kann das Gesprach aus der persénlichen Ebene
moglichst schnell auf die Ebene der evtl. streitigen Ziele
und Verldufe gehoben werden. Dadurch wird es ver-
sachlicht und es ist moglich, zu appellieren, die eigent-
lich kontroversen Punkte zu diskutieren. Dabei kann an
einigen Punkten auch unvermutete Ubereinstimmung
festgestellt werden, sodass der Konflikt auf seinen Kern
reduzieren werden kann. Das dabei festgestellte AusmaR
des Konsenses sollte als Erfolg festgehalten werden.
Wenn der Appell fruchtet, kann gemeinsam Uber die
Konfliktursachen (enttduschte Erwartungen, Widerstan-
de gegen evtl. erforderliche Verhaltensanderungen usw.)
gesprochen werden, um Konsens darliber zu erzielen,
wie die Ziele (oder welche daraus) wieder angegangen
werden kénnen. Dabei sollte unbedingt vermieden wer-
den, sich wegen eines konkreten Verhaltens Vorwiirfe zu
machen. Sie erhéhen die Handlungsfahigkeit keiner
Seite. Eine sachliche Bewertung kann allerdings am Ende
stehen. Wenn die Moderatorin/der Moderator selbst
Zielscheibe der Vorwiirfe sein sollte, muss tiberlegt wer-
den, ob die Vorwiirfe tatsdchlich der Person fiir ihr Ver-
halten oder den Inhalten ihrer Argumentation gelten,
die z.B. in ihrer Richtigkeit/Verbindlichkeit bezweifelt
werden. Im letzteren Fall kann ein anschlieRender Fak-
tencheck, die Ubersendung zusatzlichen Materials o0.4.
vereinbart und das weitere Gesprach darliber zunachst
ausgesetzt werden. Wenn dann auch formale Einigkeit
erzielt ist, dass die Bewertung Ansichtssache sei/auf die
Perspektive ankomme, dann kdnnen auch die Regeln
der Konfliktmoderation einsetzen.

¢) Der Fall der Gegenkritik — die Attacke sei vollig unan-
gemessen und ihrerseits verletzend gewesen — sollte
schnell in eine ruhige Bewertung einmiinden, diploma-
tisch formuliert, aber doch verstandlich.

Die hier geschilderten Abldufe haben schon gezeigt: Ein
bereits eingetretener Konflikt erfordert fir Konfliktlo-
sungen ein besonnenes Konfliktmanagement, das nicht
nur kdmpferisch die eigene Sicht vertritt, sondern auch
Selbstkritik umfasst und die Bereitschaft zu versuchen,
sich in die Perspektive der anderen hineinzuversetzen.
Zwei bekannte Zitate illustrieren das pragnant:

Wenn es ein Geheimnis des Erfolgs gibt, so ist es das,
den Standpunkt des anderen zu verstehen und die
Dinge mit seinen Augen zu sehen.” (Henry Ford)

Und als Gberraschendes Bild: ,Ein Finger zeigt auf ande-
re, drei auf Sie zurtick." (Chinesische Weisheit)

In Teil | war auf Konfliktursachen besondere Aufmerk-
samkeit verwandt worden. Dort war argumentiert wor-
den a) Weiterbildung erzielt nur dann nachhaltige Wir-
kungen, wenn die Ebene der Einstellungen und Haltun-
gen erreicht wird und dort Anderungen stattfinden; b)
Gegen solche Veranderungen (Wandel) wird sich u.U.
gesperrt; diese innere Konfliktsituation fiihrt dazu, fol-
gerichtig die inhaltliche Argumentation, die zu dieser Si-
tuation gefiihrt hat, anzuzweifeln oder sogar in Abrede
zu stellen, um sich von der inhaltlichen Anderungser-
wartung zu befreien. Da die Moderator/innen die Inhal-
te (neben Literatur) eingebracht haben, kénnen sich
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schwierige Konstellationen ergeben. Mit den Inhalten

wird dann auch die Fachautoritdt der Moderation ange-

zweifelt. Hier ist dann das gleiche zu raten wie vorher:

Sich auf keine Sachdiskussion einzulassen, sondern auf

den anschlieBenden Faktencheck zu verweisen.

Konflikte kénnen sich in unterschiedlichem Verhalten

zeigen: Riickzug (keine Beteiligung), Stérungen durch

sicht- und horbare Nebenbeschéftigungen (z.B. Dialog
mit dem Smartphone), verbale Angriffe auf andere Teil-
nehmer/innen oder auf die Moderation. Nicht auf alles
muss eingegangen werden obwohl auch die Méglichkeit
besteht, dass Nichtbeachtung zu einer Verstarkung der

Stérungen fuhrt.

Als Gegenmittel fiir Desinteresse und Stérungen stehen

zur Verflgung:

e Einsicht/Zustimmung/Verstandnis fir das wecken, was
hier geschieht (Sinn und Ziele klaren),

e Schwierigkeitsgrad der Weiterbildung allen Gruppen-
mitgliedern angemessen neu justieren: Angebote dif-
ferenzieren nach Voraussetzungen (anspruchsvoller,
weniger anspruchsvoll gestalten; an seriellen und
holistischen Lernern ausrichten, also ,Binnendifferen-
zierung" praktizieren),

e Betroffenheit herstellen (Nutzenerwartungen wecken
bzw. Nutzen bewusst machen),

e ermutigen: ,leichter als gedacht”, ,das schaffst Du be-
stimmt”,

e aktive Rollen im Ablauf auf ,Stérer" Gbertragen (,kon-
struktive Aufmerksamkeit sichern”) durch Mitwirkung
der Hauptakteure (Storer),

e viel weniger selbst vortragen; statt dessen Teilneh-
mer/innen viele Dinge selbst erarbeiten lassen.

Liegt ein Konflikt bereits vor, ist das Gesprach erfolgver-

sprechend nach bestimmten Regeln zu fiihren, die sich

in langer Erfahrung gebildet haben. Sie &dhneln sich

daher untereinander stark. Dazu gibt es z.B. zehn Regeln

fur die Konflikt-Moderation:

1. Versuchen Sie sich in die Lage der anderen zu versetzen.

2. Gehen Sie offen und aufgeschlossen auf andere zu.

3. Beachten Sie, dass alle gemeinsam an dieser Aufgabe
arbeiten.

4. Bedenken Sie, dass Konflikte nur zur Zufriedenheit
aller Betroffenen konstruktiv gel6st werden kénnen.

5. Schieben Sie die Schuld an Konflikten niemandem zu,
und suchen Sie keine ,Stindenbdcke".

6. Interpretieren Sie Aussagen nicht, sondern fragen Sie
konkret bei den Konfliktpartnern nach.

7. Schlichten Sie Konflikte so, dass es keine Verlierer gibt.

8. Unterdriicken Sie Emotionen nicht, sondern lassen
Sie diese zu; Sie hdufen sonst zusitzliches Konflikt-
Potential an.

9. Hoéren Sie immer aufmerksam zu, und geben Sie auch
ein Feedback.

10. Akzeptieren Sie einen Konflikt als natirlichen Be-

standteil der Zusammenarbeit mit anderen.

Fiir offene Konflikte gibt es weitere Verhaltensregeln:
Positives Kommunikationsverhalten des Senders

e Aussagen klar, einfach und verstandlich formulieren,

e Dinge auch aus der Sicht des Gesprachspartners be-
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trachten,
e Interesse flr die Probleme des anderen signalisieren,
e Aufgeschlossenheit gegeniiber dem Partner,
¢ |ch-Botschaften vermitteln,
e Reaktionen des anderen wahrnehmen,
e Offene und stimmige Korpersprache,
e Geftihle nicht unterdriicken. (Brommer 1994, S. 84)

Positives Kommunikationsverhalten des Empfangers

e Aufmerksam und ungeteilt zuhoren,

e Gesprachspartner nicht unterbrechen,

e Aufmerksamkeit und Interesse signalisieren,

e Positive Einstellung gegeniiber dem Partner erkennen
lassen,

e Bei eventuellen Unklarheiten riickfragen,

e keine vorschnellen Interpretationen,

¢ Objektives Feedback geben,

e Auf gleicher Gesprachsebene antworten,

e Geftihle ausdriicken. (Brommer 1994, S. 85)

Grundsétzliche Anforderungen an konstruktive Konflikt-
I6sungen

In Weiterbildungsveranstaltungen kann die Situation
evtl. komplexer (oder je nach Blickwinkel auch einfa-
cher) sein, als in Alltagskonflikten des Zusammenlebens,
weil a) das Vorgehen in der Weiterbildung zwar nicht
selten auf eine Provokation gewohnter Denk- und Ein-
stellungsroutinen oder (milder) auf Reflexionsschleifen
angelegt ist, aber b) wenn das Vorgehen professionell
erfolgt, gar nicht mit persénlichem Verschulden ge-
schieht, sondern auf dem Stand der (z.B. Lehr-/Lern-)
Forschung erfolgt, also deren Positionen referiert. Da
raus lasst sich als Schluss ziehen:

Die Moderatorin/der Moderator einer Veranstaltung der
Weiterbildung sollte sich nicht zur Konfliktpartei ma-
chen lassen. Da sie aber die Positionen einbringt und
vertritt, an denen sich Konflikte entziinden, gilt der alte
Satz: Der Uberbringer schlechter Nachrichten wird
geképft. Méglichst schnell sollte daher die wissenschaft-
liche Grundlage der Argumentation deutlich gemacht
und klar gestellt werden, dass die Person ein Problem
mit dem Stand der Forschung und damit mit einer wi-
derstrebenden Uberzeugung in ihr selbst hat — nicht mit
demjenigen, der den Stand der Forschung vertritt.

7. Klarung eingetretener Konflikte auf
einer Meta-Ebene

Haufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen: Ein frisch aus-
gebrochener Konflikt ist hdufig von zahlreichen (oft
emotionalen) Satzen begleitet, unter denen der eigentli-
che Dissenz/Protest erst einmal isoliert werden muss.
Wie schon erwidhnt, fihrt diese Situation des ,darlber
redens” bereits weg vom Konflikt auf eine Meta-Ebene.
a) Das einfachste Ergebnis: Der Anlass erweist sich als
Missverstandnis, Irrtum o.4.; dann kann auf einer Meta-
Ebene mit der Analyse des Hergangs und der Hinter-
griinde begonnen werden.

b) Handelt es sich um einen Dissens in der Sache, ist
wieder zu unterscheiden, ob ,die Sache" zu unserer Be-
rufsrolle gehort (Entscheidungen z.B. der Institution, der
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wir angehoéren, die ich zu vertreten habe — etwa einen
Mehrheitsbeschluss — unabhdngig davon, ob ich auch
persdnlich damit Gbereinstimme) oder tatsdchlich auch
meine persdnliche Meinung spiegelt. Im letzteren Fall
kommt eine Meta-Ebene als Entscharfung der Situation
weniger in Frage. Im ersten Fall, bei der Wahrnehmung
der Berufsrolle durchaus: Hier kann sich anbieten, eine
ganz besondere Strategie anzuwenden: Die Interpretati-
on der eigenen Rolle als Mittler/in: Wenn eine Person
angegriffen wird, erkldrt sie der Angreifer in dem Mo-
ment zum Konfliktgegner. Sie sollte sich selbst aber als
Konfliktpartei ,aus der Schusslinie" nehmen. Statt des-
sen sollte sie zu moderieren, interpretieren, ja helfen
versuchen. Das ist nur begrenzt moéglich, wenn eine von
Moderatorinnen/Moderatoren selbst frei getroffene Ent-
scheidung angegriffen wird. Aber wo immer dieser Ent-
scheidung Vorentscheidungen von anderer Seite, einge-
engte Rahmenbedingungen, auszufiihrende Vorschriften
oder Verfahrensrituale zugrunde liegen, die die eigene
Entscheidung beeinflusst oder gar vorbestimmt haben,
kann diese Strategie gewahlt werden. Dann gilt: Die an-
dere Konfliktpartei hat ein Problem. Nicht wir haben ein
Problem miteinander, sondern erst einmal allein sie.
Aber nicht mit uns als Person, sondern mit der Instituti-
on und ihren Regeln, die wir reprasentieren. Wir sind
nicht Konfliktgegner, sondern wir interpretieren die
Konfliktursache, die Aktion oder Reaktion der Instituti-
on ,Hochschule" und sind vielleicht Makler in dem Kon-
flikt, moderieren seinen Verlauf.

Das beginnt damit, dass wir echtes Verstandnis daflr
aufbringen, dass man mit den rationalen oder auch irra-
tionalen Verfahrensweisen der Institution ,Hochschule”
in Konflikt geraten kann. Bei wirklich irrationalen Ver-
fahren (die wir selbst nicht gut heiBen) kénnen wir uns
auch ein Stiick weit auf die Seite der Konfliktpartei stel-
len und — wo moglich — Hilfe anbieten, diese Irrationa-
litdt einzuddmmen.

Dann kénnen wir vielleicht mit dem Gesprachspartner
(urspriinglich Kontrahenten) die Konfliktursachen, auch
die Interessenkonstellation zu analysieren beginnen. Wir
konnen die Griinde erlautern, die die andere Seite (die
Institution Hochschule) fur ihre Verfahren bzw. Einzel-
entscheidung hat und deren Legitimation interpretieren.
Auch kénnen wir das weitere Vorgehen vorschlagen,
evtl. schon einen KompromiB, eine Einigung auf irgend-
einer Linie zu formulieren versuchen, aber erst, wenn
sich die Wogen etwas beruhigt haben und vielleicht
sogar ein Stiick Verstandnis fiir die andere Seite gewach-
sen ist. Im tbrigen sollte den Ublichen Regeln der Kon-
fliktregelung gefolgt werden. (Webler 2005)

Wird lber einen Konfliktverlauf von einer beobachten-
den Perspektive her gesprochen, gelten fiir das Gesprach
die allgemeinen Empfehlungen: Aktives Zuhéren, zei-
gen, dass selbstverstandlich auch die andere Seite legiti-
me Interessen hat und Interesse am anderen zeigen,
Klima entspannendes Fragen.

8. Nachbereitung eines Konfliktes

(incl. Friedensangebot)
Selten ist im Rahmen einer Weiterbildungsveranstaltung
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genug Zeit, um sich in Pausen, am Rande oder nach den
Veranstaltungstagen bewusst zusammen zu setzen, um
einen gerade beigelegten (oder einen wéhrend des
Workshops nur vertagten) Konflikt nachzubereiten und
.dauerhaften Frieden zu schlieRen". Aber immer dann,
wenn im Alltag an der Hochschule, in Gremien oder im
weiteren Programm mit Wiederbegegnungen zu rech-
nen ist, lohnt ein (vielleicht vorlaufig) abschliefendes
Gesprach. Es lohnt, weil solche Gesprache das Koopera-
tionsklima dauerhaft verbessern kénnen; zum einen hat
die betreffende Person zu Recht das Gefuhl, mit ihren
Problemen Ernst genommen zu werden (und vielleicht
auch das gute Geflihl, zur Verbesserung des Workshops
beigetragen zu haben). Und zum anderen haben viele
Kolleg/innen ein Harmoniebediirfnis und fihlen sich
wesentlich wohler, wenn Probleme ,aus der Welt
gerdumt"” worden sind.

9. Umgang mit (verdeckten) Konflikten (erst
nachtréglich offenbart in einem Feedback)

Héufigste Konfliktanldsse bzw. -ursachen: In abschlie-
Renden mindlichen Feedback-Runden oder den soge-
nannten Feedback-Bogen (die statt dessen meist Eva-
luationsbdgen zur Bewertung des Workshops sind, min-
destens gleichzeitig auch fur Verwaltungszwecke) wer-
den immer wieder Wiinsche an den Workshop und ent-
tduschte Bemerkungen iber in seinem Verlauf vermiss-
te Details gedufert. Das meiste hétte berilicksichtigt
werden kénnen, wenn die Person das rechtzeitig ge-
duBert hatte. Oder die Unmoglichkeit, darauf einzuge-
hen, hatte erklart werden kdnnen (weil das z.B. Gegen-
stand des ndchsten Workshops im Curriculum ist). Das
hatte innere Unzufriedenheit bei der betreffenden Per-
son vielleicht eingeddmmt und sie den Workshop ins-
gesamt positiver erleben lassen. Beim Lesen bleibt dann
meist Bedauern zurtick und Nachdenken dartber, wie
solche Personen kiinftig ermutigt werden kdnnen, sich
friiher zu duBern.

Manchmal kommt es vor, dass ein Teilnehmer den Mo-
derator/die Moderatorin am Ende des Tages ,ganz scho-
nend beiseite nimmt und ihm ein feedback geben will."
Das ist mit Vorsicht zu behandeln. Wenn der Modera-
tor/die Moderatorin begreift, dass diese Person Dinge
missverstanden hat oder missdeutet und dies richtig
stellen will, wird die Moderation damit konfrontiert,
dass sie sich in einem Feedback befinde und zu den Vor-
wirfen nichts zu sage habe. Hier gehen gleich mehrere
Dinge durcheinander. Ein Feedback ist i.d.R. kein Mittel
der Konfliktmoderation, z.B. deshalb, weil sich in Kon-
flikten selbstverstandlich beide Seiten duBern missen.
Vor Gericht, das ja bekanntlich Konflikte entscheiden
soll, gilt das alte lateinische Prinzip: ,Audiatur et altera
pars!" (Auch die andere Seite ist zu héren).

Als Rickmeldung bzw. Feedback wird die Reaktion von
Mitgliedern einer Gruppe auf ein Verhalten/eine Akti-
vitdt eines anderen Mitgliedes bezeichnet. Aus dieser
Reaktion erfihrt das Gruppenmitglied etwas dariiber,
wie sein Verhalten/seine Aktivitdt auf andere Gruppen-
mitglieder wirkt (denn ein Feedback verlduft auch auf
der unzufriedenen Seite in Ich-Botschaften). Dadurch
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kann ein Konflikt offenbart, aber nicht bearbeitet wer-
den. Feedback kann sich auch auf das Gesamtverhalten
einer Gruppe beziehen. Methodisch eingesetzt, lassen
sich mit ihm Gruppenprozesse steuern. Damit werden
Lernprozesse in Gang gesetzt, die zu Veranderungen von
Verhaltensweisen, Selbst- und Fremdwahrnehmungen
fuhren. Aber Feedback-Regeln stellen keine Regularien
fur Konflikte bereit.

10. Méglichkeiten kiinftiger
Konfliktvermeidung

Zunichst gelten alle Hinweise aus der Konfliktprophyla-
xe. Aber dann kann uUber sorgféltigere Einzelanklndi-
gungen hinaus strategisch, bei der &ffentlichen Ausfor-
mulierung des Weiterbildungsprogramms, seiner Ziele
und Bestandteile, auf Kldrung der Interessen der poten-
tiellen Teilnehmer/innen geachtet werden. Vielleicht
empfiehlt es sich, mégliche, aber vom Programm nicht
abgedeckte Interessenkonstellationen dort im Text zu
diskutieren, um enttduschte Erwartungen von vornhe-
rein zu vermeiden oder — wenn doch eintretend — von
der Einzelmoderation wegzubewegen.

Ein wichtiger Schritt, Erwartungen erweitert zu berilick-
sichtigen, ware es, das hochschuldidaktische Curricu-
lum, das z.Z. meist aus drei Modulen a drei Workshops
von zwei Tagen besteht und damit internationale MaRB-
stibe nicht mehr erfullt, um ein Modul aufzustocken.
Dadurch kénnten drei weitere Themenbldcke integriert
werden, mit denen dringende Themen aufgegriffen wer-
den koénnten (z.B. Beratungskompetenz, steigende He-
terogenitat bei Studierenden (Diversitat), forschendes
Lernen, Labordidaktik, Seminardidaktik, Internationali-
sierung/Interkulturalitdt, Theorie/Praxis Intensivierung,
Interdisziplindre Lehre, Curriculumentwicklung, Umgang
mit Konflikten in Lehrveranstaltungen, Blended Lear-
ning, Forderung des Selbststudiums der Studierenden).
Ein Schltssel kiinftiger Konfliktvermeidung besteht aller-
dings auch in einer Diversifizierung der Veranstaltungs-
formate (auch Kurzangeboten), um berechtigten Erwar-
tungen nachzukommen, die aber meist nicht in den
engen zeitlichen Grenzen der hochschuldidaktischen Er-
stqualifizierung unterzubringen sind. Etwa durch indivi-
duelle Beratungsangebote (Coaching) oder kollegiale
Fallberatung oder einfach stundenweise Treffen zum kol-
legialen Erfahrungsaustausch wére schon der generelle
Konflikt zwischen der Nachfrage nach der Beratung ta-
gesaktueller Losungen und einer ldngerfristigen Investi-
tion in eine professionelle Lehrkompetenz entscharft
(soweit Kompromisse nicht ausreichend méglich waren).

Resiimee

Konflikte sind normaler Alltag — weder ein Ungliick,
noch unmoralisch oder Versagen einer Seite, noch sind
sie immer vermeidbar. Konflikte kénnen auch positive
Wirkungen entfalten. Im Anschluss an Kaiser (1970) sol-
len Konflikte als eine potentielle Chance zur menschli-
chen Bereicherung, Anderung und konstruktiven Wand-
lung verstanden werden.

Tieferreichende Ansdtze der Weiterbildung, wie sie der
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Verfasser vertritt, zielen auf Wandlungen auf der Ebene
der Einstellungen und Haltungen bis hin zu Anderungen
des Selbstkonzepts. Dies 16st Prozesse der Neu-Orien-
tierung aus. Damit sind Konflikte vorprogrammiert.
Auch wenn es sich ,nur" um Bedirfniskonflikte handeln
sollte (z.B. unterschiedliche Lernbedurfnisse und Erwar-
tungen an den Verlauf eines Workshops), ist zu empfeh-
len, das Schema von Konfliktparteien aufzulésen zu-
gunsten einer gemeinsamen Suche nach Lésungen — bei
vollem Respekt vor den Interessenlagen. Bildlich gespro-
chen: Die Konfliktparteien sitzen sich am Tisch nicht ge-
geniber, sondern an der gleichen Seite des Tisches, und
das Problem liegt gegeniiber. In gemeinsamer intellektu-
eller Anstrengung kann es so geldst werden, dass beide
Seiten gewinnen. Dieses Vorgehen — unabhdngig ent-
standen — ist dem Harvard Konzept dhnlich und ver-
spricht Erfolg.

Viele Konflikte in Weiterbildungsworkshops lassen sich
konstruktiv beilegen, wenn darliber unmittelbar beim
Auftreten von Konflikten gesprochen wird — nicht erst in
mundlichen Abschlussrunden oder gar erst schriftlich in
nachtréglich abgegebenen Evaluationsbégen. Dann ist
es zu spdt, um noch eine unmittelbar wirksame Lésung
zu erarbeiten.
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Anlage 1: Gesprachsfiihrung konflikt- oder konsensorientiert

konfliktorientiert

konsensorientiert

Anstatt zu widersprechen, ...

.Das habe ich noch nicht gehért."
.Das sehen Sie verkehrt!”

,Da haben Sie mich falsch verstanden."

...lieber fragen.

.Wie meinen Sie das?"

.Wie kommen Sie darauf?"

+Worauf wollen Sie hinaus?"

«Wer, auBer lhnen, ist noch dieser Meinung?"

Anstatt zu belehren,...

.Sie sollten sich mal die Unterlagen genauer anschauen!”
.Sie missen mir eben besser zuhoren."

JAlso jetzt héren Sie mir mal zu!"

...lieber feststellen.
.Das ist ein neuer Aspekt fir mich."
.Es fallt mir schwer, lhnen zu folgen."

Anstatt zu rechtfertigen,...
.Das war allerdings so..."
,Das hat mir niemand gesagt.”

...lieber eine Ich-Botschaft.

.Ich verstehe nicht, warum Sie diesem Punkt so grofe Be-
deutung beimessen. Ich méchte gerne, dass wir zum néch-
sten Thema kommen."

.Der bisherige Verlauf behagt mir gar nicht."

Anstatt suggestiv zu fragen,...
.Sie sind doch mit mir einer Meinung, dass..."
.Die ganze Welt weil doch, dass..., nicht wahr?"

...lieber aktiv hinhoren.

.Jhrer Aussage entnehme ich, dass..."

.Flr mich haben Sie den Eindruck gewonnen, wie..."
.Habe ich Sie richtig verstanden, dass”

Anstatt beharrlich zu behaupten,...
.Es geht nicht anders."
.Ich sehe es eben so."

...lieber eine Nutzen-Argumentation.
.Das bedeutet fur Sie..."

.Damit sichern Sie sich..."

.Sie ermoglichen sich damit..."

.Das fordert ihr..."

Provozieren, ignorieren, ironisieren...

.Ihr bisheriges Verhalten beweist, dass Sie Uber Leichen
gehen."

.Ihr Vorschlag weist Sie als Theoretiker aus. Die Praxis
sieht leider vollig anders aus."

...lieber gleich ganz weglassen!

Von der Teilnehmerin an einer Weiterbildung mitgebrachte Ubersicht, also nicht vom Verfasser
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Reihe: ,Motivierender Lehren und Lernen in Hochschulen: Praxisanregungen"”
Aktuelle Empfehlungen:

Werner Kretschmar und Ernst Plietz:
Die Vorlesung — eine Anleitung zu ihrer Gestaltung

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

; ie Vorlesung -
Die vorliegende Schrift geht auf die mit Vorlesungen verfolgten Absich- eine Anleitung zu ihrer Gestaltung
ten ein sowie darauf, wie die Zuwendung der Lernenden zum Lehrinhalt
(besser) erreicht werden kann. Es folgen Hinweise, wie die Lehrenden
die FaBlichkeit des zu Vermittelnden verbessern kénnen und wie das Be-
halten des Gehorten geférdert werden kann. SchlieBlich wird auf perso-
nale Momente fiir Vorlesungserfolg und auf die Struktur von Vorlesun-
gen eingegangen.
Didaktisch und psychologisch begriindete Empfehlungen wie in dieser
Schrift kdnnen den jiingeren Lehrenden bei der Planung und Aus-
fithrung ihrer Lehrvorhaben helfen. Auch erfahrene Dozenten werden ' ISBN 3997026371
Anregungen finden.

Werner Kretschmar
Ernst Plietz

ISBN: 3-937026-37-1, Bielefeld 2005 , 36 Seiten, 9.95 Euro Q‘_’i

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

Klaus Dieter Bock: Seminar-/Hausarbeiten

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

Zu dieser motivationsférdernden Erkenntnis und damit zur Verbesserung der
Lehre kénnten Seminar- bzw. Hausarbeiten beitragen, wenn Lehrende genauer
bestimmen, wozu Seminar- bzw. Hausarbeiten - ausser zum blossen Erwerb
ISBN-10: 3-937026-29-0, eines "Scheins" - dienen sollen, und wenn sie die damit verbundenen Miihen
Bielefeld 2004, 48 Seiten, auf sich nehmen. Solche Uberlegungen sollen hier durch Kliarung der komple-
9.95 Euro xen Zusammenhingen angeregt werden.

Klaus Dicter Bock

—
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Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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P-OE Gesprich zwischen Oliver Reis

und Edith Krdber iiber Kitsch,
Populismus und gute Lehre

Edith Kréber (E.K.): Als Leiterin einer zentralen Einrich-
tung der Universitat Stuttgart verantworte ich eine
grofe Anzahl an Lehr- und Weiterbildungsveranstaltun-
gen mit jahrlich ca. 10.000 Teilnahmen und trage hier
und da auch dazu bei, das Leben und Lernen an unserer
Universitat weiterzuentwickeln. Dabei treffe ich in Ar-
beitsgruppen immer wieder Menschen, die verloren
scheinen zwischen all den wahrgenommenen politi-
schen Anforderungen, die an Hochschulen und ihre Ent-
scheidungstrager gestellt werden. Ich frage mich: Woran
kénnen wir uns in diesen Zeiten orientieren? Vertau-
schen wir inzwischen Zweck und Mittel? Statt den
Zweck, die Wissenschaft zu pflegen in der Einheit von
Lehrenden und Lernenden, die Studierenden auf ihre
Aufgaben in unserer Gesellschaft vorzubereiten, fokus-
sieren wir mehr und mehr auf die Mittel, namlich mog-
lichst viele Studierende auszubilden, fiir die Wirtschaft
ausreichend Fachkréfte zu produzieren, den politischen
Akteuren zu gefallen etc. Auf einer Herbstwanderung
fiihrte ich ein Gesprach mit Oliver Reis. Gemeinsam ver-
suchten wir das Prinzip zu formulieren, das unserem Un-
behagen zu Grunde liegt.

E.K.: Oliver, wir sind auf unserem Spaziergang an einem
Haus neuerer Bauart vorbeigekommen, das eine sehr be-
merkenswerte Treppe hatte. Mich erinnerte die Treppe
etwas an die von einem Schloss. Ich war mir gleich si-
cher, dass ich diese Treppe kitschig finde. Du hast meine
Auffassung nicht ganz geteilt. Wie hast du diese Diskre-
panz zwischen Haus und Treppe wahrgenommen?

Oliver Reis (O.R.): Ich fand, dass die Treppe nicht zum
Haus gepasst hat, dass aber die Treppe alt wirkte, so als
wiirde sie das Haus in eine alte Geschichte einbinden.
Als du dann sagtest, du findest die Treppe kitschig, war
mein Impuls, dass ich erst einmal klingeln und die Leute
fragen mochte, warum sie sich diese massive steinerne
Treppe vor dieses 90er-Jahre-Leichtbauhaus gestellt
haben. Ich hatte mir auch vorstellen kénnen, dass die
Treppe ein Versuch war, etwas Schénes zu gestalten.
Man kénnte also auch davon ausgehen, dass hier etwas
Wertvolles geschaffen werden sollte, dies aber nicht so
ganz gelungen ist. Die Frage, die sich uns daran an-
schlieBend stellte, war folgende: Wenn man einen Ver-
such, etwas Schones zu schaffen, 6ffentlich macht, wenn
man also diese Treppe in die Offentlichkeit stellt, ob die-
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ser Versuch dann noch sein Recht hat, in der Offentlich-
keit zu sein oder nicht. Anders gesagt: Darf man in der
Kunst oder in der Architektur misslungene Objekte 6f-
fentlich machen?

Die Frage ist, wenn wir unsere Beobachtungen mit der
Treppe auf die Hochschulentwicklung Gbertragen, ob
die gegenwadrtige Hochschule auch nur das Gutgemein-
te, also einen misslungenen Versuch erreicht oder ob sie
auch wirklich das Gute verwirklicht; und ob sie wirklich
den Anspruch hat, dieses Gute in der Offentlichkeit zu
vertreten. Und an dieser Frage, mit der Treppe, haben
wir etwas gemerkt, was ich als Theologe auch die Unter-
scheidung der Geister nennen kénnte. Wir fragten uns,
welcher Geist eigentlich herrscht: Der, der nach Wahr-
heit und Schonheit sucht oder der, der gefallen méchte
und daher nur bis zum Gefélligen, dem Unterkomple-
xen, dem Falschen vordringt? Also: Was fiir ein Geist
herrscht in dieser Treppe? Was fiir ein Geist herrscht
in unserer Gesellschaft, und was fur ein Geist herrscht in
der Hochschule und in der Hochschulentwicklung?

E.K.: Ich habe die Treppe als Kitsch eingestuft, weil
Kitsch gefallen mochte, weil Kitsch vereinfacht; weil er
nicht das zeigt, was in der Kunst gesucht wird; weil er
nicht die Komplexitdt unserer Welt widerspiegelt; weil
Kitsch nicht wahr ist, sondern irgendetwas soweit ver-
kleinert oder vergréRert, bis es verfdlscht, banalisiert.
Zum Beispiel werden Emotionen, wie Schmerz oder
Liebe in Trivialliteratur stark vergréRert, aber nicht in
ihrer Komplexitdt oder Ambivalenz beschrieben. Des-
halb ist Kitsch eben etwas Verlogenes, das sich mit Kli-
schees und Stereotypen zufrieden gibt. Fir mich er-
schien diese Treppe, die in einem biederen Wohnvier-
tel an einen 90er-Jahrebau ,klebt", irgendwie falsch.
Du hast vorhin gesagt, ,gut" und ,gutgemeint” ist
nicht dasselbe. Kannst du auf diese Unterscheidung
etwas genauer eingehen?

O.R.: Wenn wir bei der Kunst bleiben, dann kennt Kunst
auch das Gutgemeinte, den Versuch, den Entwurf, der
nur Entwurf geblieben ist, dem nicht gelungen ist, das
auszudriicken, was eigentlich auszudriicken ist. In der
asthetischen Theorie hat man immer unterschieden zwi-
schen dem Schénen und dem Hasslichen als zwei ge-
gensatzliche Pole. Das Interessante an einem Versuch,
etwas zu produzieren, was fiir andere schoén sein soll,
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sind zwei Aspekte: In einem Kunstwerk wird versucht,
das Schone herauszuholen, aber manche Teile des Wer-
kes bleiben im Hésslichen. Trotzdem hat man sich red-
lich bemiiht, das Schone darzustellen. Bei Kitsch dage-
gen gilt die Unterscheidung zwischen Schén und Hass-
lich gar nicht mehr. Sie ist in sich aufgehoben, weil es
dem Kitsch im Grunde genommen egal ist, ob er wirk-
lich bis zum Schénen durchdringt. Kitsch riskiert
nichts, wagt nichts. Und das ist jetzt der zweite
Aspekt: Kitsch ist funktional, wird fir die Erwartungen
einer Adressatengruppe produziert. Also wéahrend bei
einem Versuch, Kunst herzustellen das Schoéne ins
Hassliche geraten kann, weil es nicht zu zeigen vermag,
was es zeigen soll, geht es Kitsch gar nicht darum,
etwas Wahres oder Schdnes sichtbar zu machen, son-
dern nur darum, zu gefallen. Es soll Giberhaupt keine
tiefere Wirklichkeitsebene erschlossen werden, son-
dern man bleibt bewusst strategisch, funktional, tech-
nisch auf dieser oberflichlichen Ebene, Bedirfnisse
von Adressaten zu befriedigen. Wir kénnen also sagen,
dass die Unterscheidung ,Hésslich und Schén/Wahr"
im Kitsch banalisiert wird und zerféllt.

E.K.: Fir unsere Treppe wiirde das bedeuten, dass sie
dann kein Kitsch ware, wenn es der ehrliche Versuch der
Erbauer gewesen ware, etwas Schénes zu produzieren.
Dann ware es nur ein misslungener Versuch guter Archi-
tektur. Wenn die Treppe allerdings an das Haus gebaut
wurde, um zu gefallen oder zu zeigen, welch eine extra-
vagante Treppe man sich leistet, dann kdnnte man
sagen, das ist kitschig.

O.R.: Die Motivation ist sicher das eine. Interessant ist
aber auch die Perspektive, die die Bewohner selber auf
sich und ihr Tun haben. In einer Welt, in der so viel Leid
und Unschénes passiert, ist Kitsch fatal. Deshalb haben
auch die misslungenen Versuche, die die , Gebrochen-
heit" unserer Welt zeigen, ihre Berechtigung. Also wadre
es entscheidend zu wissen, in welcher Perspektive die
Bewohner sich und ihr Werk einordnen. Ob sie einen
Blick dafiir haben, was sie tun. Und das wiirde man auch
an Details im Haus unabhangig von der Treppe erken-
nen. Man muss die Treppe im Gesamtkontext des Hau-
ses sehen, dann wiirde man genauer erfassen, ob sich
die Bewohner mit der Treppe auseinandersetzen. Ob sie
realisieren, dass die Treppe nicht zum Haus passt, und
wie sie diesen Bruch thematisieren. Und das ist ein ganz
wichtiger Punkt: Die Frage, in welchem Rahmen neh-
men Menschen eigentlich sich und die Welt und das,
was sie tun, wahr? In welchem Referenzrahmen bewege
ich mich? Ich glaube, wenn man die Asthetik betrachtet,
dass es uns schwer féllt, Urteile aus der Beobachtung,
aus der Wahrnehmung heraus zu treffen. Es hangt viel
davon ab, in welchen Rahmen man das Ganze stellt. Ob
man in der Lage ist, ein Objekt auch aus einer anderen
Perspektive heraus zu betrachten oder nicht. Neben der
Befolgung der Unterscheidung ,wahr/hésslich" und dem
Ringen mit dieser Unterscheidung, halte ich es fir wich-
tig zu reflektieren, wie man sein Scheitern perspekti-
viert, also wie man mit dem Scheitern umgeht. Das
wird, wenn wir nachher auch Gber Hochschulentwick-
lung sprechen, ein wichtiger Punkt.
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E.K.: Mir fallt auf, dass das, was wir zum Kitsch gesagt
haben, sich auch auf Politik Gbertragen lasst. Ich denke
da z.B. an Parteien, die keinen ideologischen Rahmen
haben, sondern das sagen, was den Wahlern geféllt. Ich
habe festgestellt, dass ich mich wohler fiihle in einer
Parteienlandschaft, in der Parteien einer Ideologie fol-
gen, weil ich weill, woran ich bin. Also nur als ein Bei-
spiel: Die Linke hat eine bestimmte Vorstellung von
einer Gesellschaft. Ich kann ganz gut vorhersagen, wel-
che Positionen sie vertreten werden, wie sie handeln
werden. Das erleichtert es mir, mich fiir oder gegen sie
zu entscheiden. Bei einer Partei, die keiner Ideologie
folgt und vor allem das Interesse hat, an die Macht zu
kommen und den Menschen sagt, was sie héren wol-
len, kann ich keine Vorhersage treffen. Das macht Po-
pulismus unberechenbar. Sie greifen unterschiedliche
Themen auf, lassen andere wieder fallen. Wenn wir kei-
nen Rahmen erkennen kénnen, der das Handeln und
Denken vorhersagbar macht, wird politische Orientie-
rung unmoglich.

O.R.: Man kann sagen, Parteien sind Programme dafr,
wie aus einer einzelnen Perspektive Gemeinwohl entste-
hen kann. Parteiprogramme missen Bilder liefern fir das
Wohl aller. In einer Partei entsteht die Vorstellung vom
Gemeinwohl aus einer bestimmten Perspektive heraus.
Und da stimme ich dir zu: Der Populismus ist eine Bana-
lisierung der Unterscheidung ,dem Gemeinwohl forder-
lich/dem Gemeinwohl nicht férderlich”, weil sich Popu-
lismus gar nicht um eine wahre Vorstellung von Gemein-
wohl kiimmert. Populismus interessiert gar nicht die
Festlegung, wie Gemeinwohl entstehen kann, sondern
er behauptet, Gemeinwohl herzustellen, aber eben
ohne sich zu vergewissern, ohne eine Perspektive ein-
nehmen zu miissen. Das ist eine Trivialisierung und Ba-
nalisierung unserer Gesellschaft. Damit erhalten wir eine
Gesellschaft, die aufhort Perspektiven einzunehmen, mit
denen man sich positioniert. Die Positionierung wird
aufgegeben fir den Machterhalt in der Politik oder fiir
Gefalligkeit in der Asthetik. Auch Religion kann, wie
Ludwig Feuerbach zu Recht kritisiert, als religiser
Kitsch konzipiert werden, als reine Bediirfnisbefriedi-
gung. Man kann Religion aber auch als ein hochkomple-
xes System verstehen, das sich lernend zeigen muss ge-
genliber dem Menschen. Der gegenwadrtige Trend zu
Fundamentalismen oder auch zu esoterischen Strémun-
gen zeigt die gleiche Banalisierung, bei der die Komple-
xitdt der verschiedenen Perspektiven durch geschlosse-
ne Weltbilder, die nicht mehr hinterfragt und befragt
werden kdonnen, bewusst reduziert wird.

Wenn ich in einer komplexen Situation verschiedene
Programme habe, wie ein Ziel erreicht werden kann,
dann erzeugt die Pluralitdit immer die Frage nach dem
Referenzrahmen, von dem aus das Eine richtig ist. Und
in dieser Auseinandersetzung entsteht nach modernem
Verstandnis Wahrheit oder Fortschritt. Banalisierung ist
deshalb kein Fortschritt, weil er zu schnell, zu unkom-
plex ist und andere Perspektiven bewusst ausblendet.

E.K.: Wenn wir die angesprochenen Konzepte aus der
Asthetik, der Politik, der Religion auf die Hochschule
Ubertragen, frage ich mich, ob in unseren Hochschulen
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und in der Hochschulentwicklung auch &hnliche Pha-
nomene zu beobachten sind. Die Hochschulen haben
sich in den letzten Jahren sehr bemiht, die Lehre zu ver-
bessern. Hochschuldidaktische Programme wurden auf-
gelegt, die Lehre wird evaluiert, Einheiten fiir Qualitéts-
sicherung werden geschaffen. Wie schatzt du unsere
Hochschulen im Hinblick auf unsere bisher geduRerten
Gedanken ein?

O.R.: Die gegenwadrtige Situation an den Hochschulen
kann man nicht pauschal bewerten. Ich wage jedoch die
These, dass sich Banalisierung auch im Raum der Hoch-
schule, in Hochschullehre, in Hochschulentwicklung
zeigt. Nach meiner Wahrnehmung haben wir, um die
Lehre zu verbessern, vor allem Formalisierungsprozesse
geschaffen. Wir haben uns um Prozessbeschreibungen
gekiimmert, um Zertifizierungen, Akkreditierungen und
Standardisierungen. Ich bin nicht Bologna-kritisch. Ich
sage nicht: ,Banalisierung durch Bologna!" Aber ich
glaube, wer Bologna so gestaltet, wie es die deutschen
Hochschulen tun, ist langst Teil der gesellschaftlichen
Banalisierung. Der hat die Fahigkeit verloren, sich zu fra-
gen, was eigentlich gute Lehre ist. Bologna-Beflirworter
und Bologna-Kritiker ringen nicht wirklich darum, was
gute Lehre ist. Sie kimmern sich um Prozesse, die for-
mal abgearbeitet werden, ohne sich wirklich zu fragen,
was unsere Studierenden brauchen: Wie lernen sie? Wie
lehre ich? Was ist kritisch an meiner Lehre, oder wo
habe ich blinde Flecken? Wo erreiche ich meine Ziele
nicht? Ein bemerkenswertes Phanomen, das mich und
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in hochschuldidak-
tischen Workshops in Erstaunen versetzt, ist die Beob-
achtung, dass in den letzten Jahren der Notendurch-
schnitt im Abitur und den Hochschulabschliissen stetig
besser wird und gleichzeitig die Mehrzahl der Lehren-
den sagt, dass es immer schwieriger wird, die gesetzten
Bildungsziele zu erreichen. Da entsteht fiir mich der Ein-
druck, dass das Hochschulsystem mit seinen Instrumen-
ten der Evidenz die Lehr-Lernprozesse bearbeitet, ohne
wirklich zum Kern vorzudringen.

E.K.: Das ist eine hdufige Beobachtung bei Evaluations-
verfahren, die auf Qualitatssicherung, auf Legitimierung
abzielen und dabei Ergebnisse erheben und zeigen, mit
denen sie erfolgreich erscheinen kénnen, anstatt den
Finger in die Wunde zu legen und Evaluation so auszu-
richten, dass echte Verbesserungen erzielt werden.

O.R.: Genau, man kann also nicht sagen, dass die Hoch-
schulen mit solchen Verfahren in einen reflexiven,
selbstkritischen Prozess einsteigen, sondern meistens
formal einen Prozess erbauen, der Schuld und Verant-
wortung fir die Lehre externalisiert und das eigene Tun
erfolgsorientiert darstellt. Angesichts der hohen Anfor-
derungen an die Hochschule und die immer knapperen
Ressourcen sehe ist die Moglichkeit, in einen selbstrefle-
xiven Prozess einzusteigen auch als begrenzt an. Das je-
doch fuhrt dazu, dass wir einen Apparat bedienen, der
z.B. fur Ministerien Erfolg nachweist, dem es aber nicht
gelingt, das sichtbar zu machen, was eigentlich notwen-
dig wére, um echten Fortschritt in der Lehre zu erzielen.
Die derzeitige Datenflut, die wir produzieren, ermog-
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licht keine Reflexion, keine Perspektivierung und keine
Positionierung.

E.K.: Wie triffst du die Unterscheidung zwischen ,guter”
und ,schlechter" Lehre?

O.R.: ,Gute/schlechte Lehre" oder ,wirksame Lehre/un-
wirksame Lehre", das wdidre so etwas wie ,hasslich/
schén" in der Asthetik, oder .gemeinwohlfédhig/nicht
gemeinwohlfahig" in der Politik. Um ein Beispiel zu neh-
men: Was mich immer zutiefst erschittert, sind Lehr-
preisprozesse. Universitditen missten hier entlang ihrer
Uberzeugung, ihrer ,Ideologie" versuchen, Kriterien zu
bilden, an denen die Unterscheidung zwischen herausra-
gender und nicht herausragender Lehre vollzogen wird.
Ich kenne einige dieser Prozesse, da ich in der Vergan-
genheit solche Vergabegremien beraten habe. Ich habe
festgestellt, dass die Kommissionen nicht in der Lage
sind, ein evidenzbasiertes Konzept von Lehre zu formu-
lieren, das sie dann auch konsequent anwenden. Der
Philosoph John Rawls hat in seiner ,Theorie der Gerech-
tigkeit" das Konzept eines Urzustandes entwickelt, in
dem ein Schleier des Nichtwissens herrscht. Ich wiirde
mir wiinschen, dass sich die Kommissionsmitglieder vor
einer Lehrpreisvergabe auf Kriterien einigen wiirden,
ohne zu wissen, welche Rolle sie im Verfahren spielen
werden: Lehrpreistrdger oder Lehrende die den Lehr-
preis verfehlen, Studierende, Kommissionmitglieder,
Rektoratsmitglieder usw. Dann sdhe das Verfahren deut-
lich anders aus, als in der derzeitigen Praxis. Aktuell wer-
den ,unter der Hand" aufgestellte Kriterien umgedeu-
tet. Es werden Interessen bedient: z.B. ,Wertschatzung:
Der Bewerber oder die Bewerberin bewegt viel an der
Hochschule", ,Hervorhebung: In dem Fachbereich
haben wir wenig Engagement in der Lehre”, ,Egalitat:
Der Fachbereich ist auch mal wieder dran”. Alle wissen
das und alle tolerieren es. Dass ein Lehrpreisvergabe-
Verfahren nicht als Instrument der Selbstreflexion ge-
nutzt wird und die Kommissionsmitglieder sich nicht
darlber verstandigen, was fiir diese Hochschule zu die-
ser Zeit gute Lehre ausmacht, macht fiir mich Banalisie-
rung aus. Nach meiner Wahrnehmung haben diese Ver-
fahren nicht die Funktion, eine bestimmte Art von guter
Lehre sichtbar zu machen, hinter der die ganze Univer-
sitdt stehen kann, sondern das einmal eingerichtete Ver-
fahren wird formal vollzogen.

Gute Lehre an sich ist fiir mich nicht objektiv zu definie-
ren. Lehre hat zu einer bestimmten Zeit an einer Hoch-
schule, in einer Fachkultur, in einem Land mit einem be-
stimmten Profil einen unterschiedlichen Auftrag. Je nach
Referenzrahmen verdndert sich das, was gute Lehre ist,
erheblich. Es geht mir nicht darum, diese Pluralitat auf-
zuheben. Wozu es fiihren kann, wenn ein Konsens Uber
gute Lehre hergestellt werden soll, lasst sich an der
.Charta gute Lehre" des Stifterverbands sehen. Das war
urspriinglich eine gute Idee, aber das Ergebnis ist eine
recht banale und ideologische Beschreibung von Lehre
geworden. Eine solch normative Beschreibung ist an sich
nicht schlecht, aber nur dann, wenn sie in eine gemein-
same Auseinandersetzung miindet und zu einer Position
fuhrt. Als normative Beschreibung fiihrt sie in den Hoch-
schulen zur Abwehr und wenn sie funktional operatio-
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nalisiert wird, wieder zur Banalisierung. Ein ehrgeiziges
Projekt endete letztendlich als Papier und wird leider
nicht in einen selbstverantworteten Selbstreflexionspro-
zess in den Hochschulen eingespeist. Es gibt kein Rin-
gen, kein ernsthaftes Nachfassen, sondern es werden
immer wieder neue Prozesse angestoRen, weil dadurch
nach aullen Aktivitat signalisiert wird.

Nach meiner Wahrnehmung sind zu viele Prozesse in der
Hochschullehre gut gemeint, aber sie fithren nicht zur
ernsthaften Suche nach guter Lehre. Es gibt schon Leh-
rende, die in der Lehre eigene Wege gehen, Dinge pro-
bieren, asthetisch Anspruchsvolles schaffen. Dies sind
meist keine Lehrpreistrdger. Es sind Menschen, die aus
eigenem Antrieb, mit ihrem Wissen und ihren Féhigkei-
ten, ihre Vorstellung von guter Lehre umsetzen, ohne
danach zu fragen, ob das opportun ist und wie es sich
auf die Evaluationsergebnisse auswirkt. Sie zeigen ein-
fach Lehre und erleben diese mit ihren Studierenden.

E.K.: Bei den Lehrpreisen, die du angesprochen hast,
fehlt offensichtlich der Rahmen, also welche Kriterien
angelegt und konsequent verfolgt werden sollen, und es
fehlt die Perspektivierung.

O.R.: Ich kann dem Bolognaprozess viel abgewinnen.
Als ich angefangen habe, mich damit intensiver zu be-
schaftigen, hatte ich die Hoffnung, dass Bologna so ein
Rahmen sein konnte, der zu Reflexion auffordert. Ich
habe ihn so genutzt. Ich habe jedoch lernen missen,
dass Hochschulen diesen Reflexionsrahmen nicht so nut-
zen konnten. Dinge aus einer anderen Perspektive zu
sehen, eigene Schwéchen zu erkennen und dadurch bes-
ser werden zu wollen, ldsst sich offenbar nicht anhand
von Management oder Verwaltungsprozessen herstel-
len. Nach 10 Jahren in der Hochschuldidaktik ist das
groBte Versaumnis der Hochschulen, dass Hochschulleh-
re nicht nach der Logik von Forschung und Wissenschaft
ausgerichtet wurde. Ich glaube, dass wissenschaftsorien-
tierte Lehre mit einem bestimmten Ethos zu betreiben
ist. Dazu bedarf es einer Haltung, die Lehre als einen
zum jetzigen Zeitpunkt mit bestem Wissen und Gewis-
sen verantworteten Prozess sieht. Dieser Prozess sollte
beforscht, beobachtet, Kritik ausgesetzt und stetig wei-
ter entwickelt werden. Ich glaube, das Problem ist, dass
die Hochschulen in ihrer Lehre lehrend sind und nicht
lernend. Und wer nicht lernt, der ist nicht offen, ist nicht
sensibel, und kann nicht weiterentwickeln. Ein Kiinstler,
der das ,Etwas" entdecken will, der kann nicht nur bei
seinen Moglichkeiten bleiben, der kann nicht sagen:
.Ich bin der Experte fiir einen bestimmten Malstil und
deswegen produziere ich jetzt fir den Rest meines Le-
bens nur eine bestimmte Art von Bildern." Wenn die
Suche nach dem immer besseren Ausdruck aufhért, wer-
den diese Bilder kitschig, weil es ihnen nicht mehr ge-
lingt, das ,Schone” zu finden.

Ich bin davon Uberzeugt, dass in der Wissenschaft die
Logik des Forschens, des Entdeckens, des ,selber-neu-
gierig-bleiben-Miissens”, diejenige Logik ist, die gute
Lehre méglich machen wiirde. Sich als ,fertig" anzuse-
hen und zu sagen ,es hat schon immer so gepasst.
Wenn meine Studierenden nicht mehr mitkommen,
dann sind sie falsch hier" ist falsch. Bei guter Lehre geht
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es darum, auf der Suche zu sein, Wissenschaft mit den
Studierenden zu erleben, sie als Teilhaber von gemein-
samen Lehr-Lernprozessen zu sehen. Das hat im Ubri-
gen nichts mit dem ,Shift von Teaching zu Learning" zu
tun, der auch banalisiert werden kann, wenn er Lehren
verkiirzt und z.B. auf Moderieren reduziert. Bei guter
Lehre geht es um Neugier, ums Experimentieren, also
um das, was Wissenschaftler in ihrem Forschen als
Ethos schon einbringen.

Ich denke nicht, dass mehr Geld oder neue Programme
irgendwas an dieser banalisierenden Haltung dndern, da
die Ausschreibungen und Geldvergabeverfahren selber
auch banalisierend sind. Schulen und Hochschulen er-
scheinen mir diejenigen Institutionen zu sein, die selber
am wenigsten lernend sind.

E.K.: Im Lehrangebot des zlw versuchen wir, die Ziele fiir
einzelne Veranstaltungen bereits vor den Veranstaltun-
gen abzufragen und gestalten die Evaluationsinstrumen-
te so, dass diese ganz konkreten Zielvorstellungen Ein-
gang in die Fragebdgen finden. Dies ist sehr aufwéndig,
weil daher jede Veranstaltung anders evaluiert wird.

O.R.: Das heil’t, ihr befragt die Referentinnen und Refe-
renten, welche Ziele sie haben? Das kommt dann nicht
einfach auf die Teilnahmebescheinigung, sondern ihr
fligt die Ziele auch in die Evaluation ein?

E.K.: Ja, wir wollen wissen, ob die Studierenden und die
anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer den Eindruck
haben, dass sie die von den Lehrenden genannten Ziele
erreicht haben und wenn ja, zu welchem AusmaR. Das
macht Arbeit in der Auseinandersetzung mit den Refe-
rentinnen und Referenten, aber jenseits aller Schwierig-
keiten, die das mit sich bringt, erhalten wir damit aussa-
gekraftige Daten und kénnen mit unseren Dozenten und
Studierenden gemeinsam lernen.

O.R.: Meines Erachtens fordert Bologna uns auf, mehr
Transparenz Uber Hochschulbildung herzustellen. Das
sehe ich in deinem Beispiel verwirklicht. In den ganzen
Jahren als hochschuldidaktischer Referent habe ich noch
nie erlebt, dass bei meiner Angabe der Lehrziele gesagt
wurde ,das passt nicht zu unseren Zielen", oder ,da
fehlt uns was" oder ,das ist uns zu wenig". Ich bin auch
noch nie aufgefordert worden, Evaluationsinstrumente
vorzulegen, die mehr als nur die Zufriedenheit, das Gut-
gemeinte messen, die zeigen konnen, ob ich einen
guten Workshop gehalten habe.

E.K.: Das konnte daran liegen, dass wir an unseren
Hochschulen keinen zuverldssigen Rahmen haben, wel-
che Lehre und Weiterbildung wir als gut einstufen.

O.R.: Richtig. Was ich jetzt in diesem Gesprach gelernt
habe, ist, dass wir kein neues groBes Meta-System brau-
chen. Diese ,Charta gute Lehre" hat die Idee gehabt,
man kénne perspektivlos eine Einheitsperspektive schaf-
fen und scheitert dann in der Banalitdt. Wissenschaft
aber weill um Mehrperspektivitdt und glaubt auch gar
nicht daran, diese auflésen zu kdénnen. Wissenschaft
mochte Mehrperspektivitdt im Streit der Theorien erhal-
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ten. Was wir also fur die Lehre nicht schaffen mussen ist,
dass jemand endlich definiert, was gute Lehre ist, damit
wir dann schlieRlich die Programme gut gestalten koén-
nen. Die Unterscheidung ,gute Lehre/schlechte Lehre"
selbst wahrzunehmen und nach den eigenen Méglich-
keiten mit anderen zu ringen, zu suchen und zu erken-
nen, das ist der Weg, den wir beschreiten sollten. An
dem, was einzelne Lehrende fur sich wahlen, kann man
Fortschritt sichtbar machen. Andere Lehrende koénnen
dann fragen, ob das ein angemessener Fortschritt ist und
ihre eigenen Programme daran profilieren. So kénnte es
ein Ringen darum geben, was eigentlich gute Lehre ist
und woran man sie erkennt. Wir miissen uns der Frage
aussetzen, was unser aktuelles Lehrhandeln fir die Men-
schen, die da lernen und arbeiten, bedeutet, welche
Prozesse unterstitzt oder blockiert werden, ob wir wirk-
lich die Lehrziele erreichen, die wir uns gesteckt haben.
Wir missen selbstkritisch werden, fragen, ob die Instru-
mente das erhoben haben, was sie erheben sollten. Wir

P-OE

haben noch viel zu tun, um zu lernenden Hochschulen
zu werden, die sich nicht nur im Gutgemeinten einnisten
und weiter existieren.

E.K.: Vielen Dank fiir das Gesprach.

B Dr. Edith Kréber, Dipl.-Psych., Leiterin des
Zentrums fiir Lehre und Weiterbildung der Uni-
versitdt Stuttgart, Personzentrierte Coach und
Promotionscoach,

E-Mail: edith.kroeber@zlw.uni-stuttgart.de

B Dr. Dr. Oliver Reis, Akademischer Oberrat am
Institut fiir Katholische Theologie der TU Dort-
mund; hochschuldidaktischer Referent zu Fragen
der Studienreform,

E-Mail: oliver.reis@tu-dortmund.de
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spiele zu erfolgreichen PE-Forma-
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Der thematische Bogen ist weit
gespannt. Die Beitrage zeigen unter-
schiedliche Perspektiven der Perso-
nalentwicklung auf:

e die Verbindung von Personal- und

Organisationsentwicklung
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