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Die Heterogenitit der Studierenden wird zwar oft beklagt,
aber im Hochschulalltag wenig ergriindet. Individuelle He-
terogenitdt hat mindestens drei Dimensionen, in der sie
auftritt: im Vorwissen, im Interesse an der Sache und im Le-
benszusammenhang (der materiellen und sozial-kuluturel-
len Lage) der Studierenden. Daneben steht die strukturelle
Heterogenitdt, deren Griinde in den unterschiedlichen
Schulcurricula, der gewiinschten Internationalisierung mit
wachsenden Anteilen auslandischer Studierender oder in
der Offnung des Hochschul-Studiums fiir berufliche Bil-
dungsabschliisse (sog. Meister-Studium) liegen. Statt sol-
cher Analysen wird Heterogenitat haufig mit Klischees be-
legt und zu einem Problem der individuellen Studierenden
erklart, auf das die Hochschule nicht spezifisch einzugehen
braucht. In der Vergangenheit bestand dann wenigstens die
Chance, durch individuelle Wahlentscheidungen das per-
sonliche Studium bis zu einem gewissen Grade den eigenen
Voraussetzungen anzupassen. Die mangelnden Wahlmog-
lichkeiten der neuen, verschulten Studienginge fuhren je-
doch zu Einheitskost der Lernangebote zu einer Zeit, in der
die Heterogenitat der Studierenden in ihren Lernvorausset-
zungen nicht nur individuell, sondern auch strukturell er-
heblich zunimmt. Peter Viebahn bietet in seinem Aufsatz
Lernerverschiedenheit im Studium nicht nur eine Analyse
dieser Problematiken, sondern auch Lésungen im Alltag der

Lehre an. Seite 38

Der Aufsatz “When book lovers meet book haters”: Emo-
tional factors in the teacher-student relationship von Eva
Sunde & Arild Raaheim (Bergen, Norwegen) stellt einen in-
teressanten Beitrag zur Diskussion tiber die Inhalte der Leh-
rerausbildung und fir die Reflexion von Lehramts-Studie-
renden Uber kiinftige Aufgaben und die Lehrerrolle dar. Er
zeigt unter Anlehnung an Mead und Bourdieu einige bil-
dungssoziologische und -psychologische Ursachen dafiir
auf, warum so wenige Arbeiterkinder den Weg in hohere
Bildung finden. Auch wenn es sich Gberwiegend um Schul-
zusammenhdnge handelt, bietet der Aufsatz sowohl Ein-
blick in Teile der beruflichen Realitidt von Lehrern, also der
beruflichen Perspektive von etwa 25% der Studierenden an
Universitdten, die fiir das Lehramt ausbilden, als auch Ein-
blick in die Erfahrungswelt von Arbeiterkindern, die den
Weg in hohere bildung geschafft haben. Da derartige Arti-
kel sonst eher in psychologischen Fachzeitschriften erschei-
nen und dadurch kaum den Weg in das allgemeine Be-
wusstsein der Lehrenden finden, wird dieser Aufsatz hier im

HSW publiziert. Seite 46

Gerald Haidinger, Lukas Mitterauer, Michael Schwanzer &
Oskar Frischenschlager prasentieren neue Erkenntnisse
Zum Einfluss des Geschlechts, Priifungssystems und der Be-
treuungsrelation auf Lernstrategien - Ein Standortvergleich
medizinischer Universititen Osterreichs (Graz, Innsbruck,
Wien). Lehr- und Lernforschung sind dann, wenn Kausalzu-
sammenhdnge aufgeklart werden sollen, wegen der vielfal-
tigen interagierenden Variablen in einer schwierigen Situa-
tion. Die Einflhrung neuer, untereinander sehr dhnlicher
medizinischer Studienginge in Osterreich ergab die seltene
Gelegenheit, die im Titel genannten Zusammenhdnge
sowie den Einfluss der lokalen Studierendenzahlen des be-
treffenden Faches auf Studienerfolg zu untersuchen. Auffal-

I HSW 1/2009

Editorial

lend dabei ist die Sozialisation in
auslandischen Bildungssystemen
(vermutlich in Deutschland) als we-
sentlicher Faktor fiir Studienerfolg.
Abgesehen davon, dass bestimmte
Zusammenhdnge (insbesondere so-
zialisatorische) detaillierter unter-
sucht werden mussen, ldsst sich fest-
halten, dass die fiur Studienerfolg
glinstigsten Lernstrategien von den
Studierenden an einem Standort ge-
zeigt wurden, an dem die glinstig-
sten Betreuungsverhéltnisse (7:1 Studierende zu Lehrenden)
und die im Vergleich geringste Gesamtzahl der Studieren-
den (also u.a. der geringste Anonymitdtsgrad) anzutreffen
waren. Die Ergebnisse unterstreichen erneut die qualitats-
und erfolgsmindernden Folgen der Unterfinanzierung.

Seite 53

W.-D. Webler

Je stirker sich die Rolle von Lehrenden zu Lernbegleitern
der Studierenden wandelt, um so wichtiger wird die Bera-
tungstatigkeit. Zu den Voraussetzungen erfolgreicher Bera-
tung gehdren Grundkenntnisse ber Voraussetzungen, die
Studierende in Sprechstunden einbringen. Daher ist das
HSW an Beitragen zur Aufkldarung dieser Voraussetzungen
interessiert. Carolin Rotter hat mit der hoffnungsvollen Aus-
sage: ,Vielleicht kénnten Sie mir ja irgendwie ein bisschen
weiterhelfen’- Geschlechtertypische Unterschiede in hoch-
schulischen Sprechstunden untersucht. Die Autorin wendet
sich gegen bisherige Verallgemeinerungen und zeigt anhand
eigener Forschungsergebnisse, wie differenziert hier inter-
pretiert werden muss. Seite 58

Zumindest in den Sozialwissenschaften sind praktische Er-
fahrungen der Studierenden mit der Planung und Durch-
flihrung empirischer Forschungsprojekte von zentraler Be-
deutung fur ihr Wissenschaftsverstandnis, ihre Fahigkeit, be-
rufsnahe Projekte durchzufithren und demzufolge auch fiir
ihre Bewerbungschancen nach dem Examen. In den 70er
Jahren des abgelaufenen Jahrhunderts ist (anschliefend an
das Konzept des ,forschenden Lernens") Forschung als Teil
des Studiums (oft als Vorbereitung oder gar als Vorstufe der
eigenen Diplomarbeit) in die Veranstaltungsform der Lehr-
forschung gebracht worden. Sie wurde zundchst an der Fa-
kultat fur Soziologie der Universitdt Bielefeld eingefiihrt und
unter Mitwirkung des Verfassers des editorials zu einer
3-semestrigen, duBerst effektiven Lernform entwickelt. In
damaligen Absolventenbefragungen der Fakultit sollten die
Befragten beantworten, in welchen Veranstaltungen sie am
meisten Uber Soziologie gelernt hatten: ,In der Lehrfor-
schung!" lautete die Antwort. Aber offensichtlich ist kein
noch so gutes Studienkonzept vor Pfusch sicher, wenn heu-
tige Lehrende mangels Lehrkompetenz das Konzept und
seine Lernchancen nicht begreifen bzw. demgegeniiber
gleichgiltig sind. Die Erfahrungen, die Stefan Kiihlin seinem
Aufsatz ,Lehrforschung extrem". Vom Scheitern eines hoch-
schuldidaktischen Kleinexperiments machen musste, fligen
zu den bisher bereits sattsam bekannten weitere negative
Folgen der Verschulung zu Lasten eines wissenschaftlichen
Studiums und einer entsprechenden Sozialisation hinzu.

Seite 62
W.W.
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Hochschulforschung

Peter Viebahn

Lernerverschiedenheit im Studium
Ein Konzept zu einer groBen
didaktischen Herausforderung*

Peter Viebahn

everyday routine of teaching.

The heterogeneity of the students is often deplored. However, in higher education, it is a topic that is little understood.
Individual heterogeneity occurs in at least three dimensions: in previous knowledge, in the interest of the matter as well
as in the life-nexus (the tangible and socio-cultural circumstances) of students. In addition, there is a structural hetero-
geneity that results from various school curricula, the desired internationalization with increasing proportions of foreign
students or in the opening of higher education to professional qualifications (the so-called "Master Training"). Instead
of analyzing this diversity it often invokes clichés and is declared as a problem of students, which can not be addressed
by the Universities. In the past, it was at least to a certain extent possible, to adjust studies to personal qualifications,
by making individual course choices. But, in a time of increasing heterogeneity of living conditions of students (indivi-
dual as well as structural), the high schoolification of the new degrees leads to standardization. In his essay "Learner di-
versity in higher education", Peter Viebahn offers not only an analysis of these problems, but also gives solutions for the

1. Zur allgemeinen Problematik
der Heterogenitat

Die Verschiedenheit von Studierenden ist jedem deut-
lich, der im Hochschulalltag in Lehrveranstaltungen,
Priifungen und Beratung mit ihnen zusammenarbeitet:
das Sachinteresse streut zwischen den Teilnehmern in
einem Pflichtseminar; es liegen ,Welten" zwischen den

Wissensbestdnden der Kandidaten in mindlichen Pri-

fungen; und schlieBlich ist fiir manche Lerner die Le-

benslage, in der sie das Studium bewdltigen miissen, so
dramatisch, dass sie phasenweise auf persdnliche Unter-
stlitzung angewiesen sind. Diese grundsatzliche padago-
gisch-soziale Problematik der Unterschiedlichkeit der

Lerner verstarken Entwicklungen des Hochschulwesens,

die sich auszeichnen durch

e die Zunahme der Studienanfdngerzahlen (Konsortium
Bildungsberichtserstattung 2006), die mit einer Erwei-
terung der Bandbreite der Studienvoraussetzungen
verbunden ist,

e die Internationalisierung, die zu einer Differenzierung
des bildungskulturellen Hintergrunds fiihrt,

e die Einflhrung von gestuften Studiengdngen, bei
denen im Master-Bereich oft extrem unterschiedliche
Lernvoraussetzungen in einem Studienfach bestehen,
weil die vorausgegangene Ausbildung der Studieren-
den erheblich variiert.

Die Heterogenitat der Studierendenschaft stellt somit

ein zunehmend schwerwiegendes hochschuldidakti-
sches Problem dar. In welcher Hinsicht und in welchem

38

MaBe sich die Hochschule im Studienalltag auf diese
Herausforderung einldsst, hangt nicht zuletzt von ihrer
Grundposition zur Heterogenitdt ab, die sich in drei Ex-
tremen unterscheiden |&sst:

1. Die Heterogenitét wird in der Praxis im wesentlichen
ignoriert. Lehrende und Hochschulplaner gehen im-
plizit oder explizit von einem bestimmten allgemei-
nen Studententyp aus, an dem sie ihre Ausbildungs-
konzeption orientieren. Bei hoch strukturierten BA-/
MA-Studiengdngen muss haufig — zumindest im Rah-
men der allgemeinen Studiengangsplanung — eine Art
von ,Normalstudent” (in Bezug auf Zeitbudget, Lern-
motivation und Lernkompetenz) unterstellt werden,
von der die studentische Wirklichkeit erheblich ab-
weicht (s.u.).

2. Die Heterogenitét der Studierenden findet unter dem
Gesichtspunkt der Férderung einzelner kritischer
Lernergruppen Beriicksichtigung. Das differentielle
Vorgehen erstreckt sich von didaktischen Routinever-
fahren (wie auf verschiedene Studierendengruppen
angepasste Themenfelder fir Referate und Hausarbei-
ten in Seminaren anbieten) bis zur persénlichen Bera-
tung und gezielten Férderung von Studierenden mit
ausgepragten Lern- und Arbeitsschwierigkeiten.

3. Die Vielfalt der Studierenden wird als ein Potential fur
die Ausbildung geschdtzt. Die Unterschiedlichkeit der
Lerner wird als etwas Positives angesehen, weil sie die

| 1 Der Aufsatz ist abgeleitet aus dem Buch: Viebahn, P. (2008): Lernerver-

schiedenheit und soziale Vielfalt im Studium. Differentielle Hochschuldi-

daktik aus psychologischer Sicht. Bielefeld.
HSW 2/2009 I



HSW

Ausbildung fir Lehrende wie Lernende lebendig
macht und dazu fihrt, dass alle Studierende lernen,
mit ganz anders ,gestrickten” Menschen in Arbeits-
kontexten konstruktiv umzugehen.
Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass es fiir den
Erfolg der Hochschule sehr wichtig ist, die Ausbildung
so zu gestalten, dass sie in hohem MaBe sowohl unter-
schiedlichen Lernern gerecht wird wie auch das Potenti-
al der studentischen Vielfalt fir Lernende (wie Lehren-
de) allgemein nutzbar macht.
Dieser Beitrag steht im Rahmen eines orientierenden
theoretischen Ansatzes, der - einschlieBlich seiner viel-
filtigen praktischen Konsequenzen - an anderer Stelle
(Viebahn 2008) ausfiihrlich dargestellt worden ist. Der
Ansatz versteht sich als differentielle Hochschulpsycho-
logie, insofern als er das grundlegende psychologische
Verstdndnis fur die personalen Unterschiedlichkeiten
von Lernern erarbeitet und aufzeigt, wie diese Verschie-
denheit auf den Lern- und Studienprozess einwirkt. Er
versteht sich auch als differentielle Hochschuldidaktik,
da konkrete MaBnahmen zum Umgang mit Lernerschie-
denheit zusammengestellt werden.

2. Grundlegende Fragestellungen

Fasst man die Verschiedenartigkeit der Studierenden als
grundlegende Herausforderung in diesem umfassenden
Sinne auf, ist es wichtig, die hochst komplexe Heteroge-
nitdtsproblematik systematisch unter drei Fragestellun-
gen anzugehen:

1. Es besteht eine fast unbegrenzt erscheinende Fasset-
tenbreite studentischer Verschiedenartigkeit. Worin
liegen die besonders bedeutsamen Lernerunter-
schiede? Mit einem Blick, der fur die zentralen
Unterscheidungsmerkmale gescharft ist, wird
u.a. vermieden, dass Lehrende bei der Unter-
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3. Vor dem Hintergrund dieser psychologischen Er-
kenntnisse lber Lernen und Lerner sind psycholo-
gisch gut begriindete Folgerungen fiir die hochschul-
didaktische Gestaltung der Lernumwelt Hochschule
zu ziehen, um die Ausbildung so zu organisieren, dass
sie unterschiedlichen Lernern gerecht wird und das
Potential der studentischen Vielfalt nutzbar macht.

Unter zwei Blickwinkeln wird also im Folgenden der dif-

ferentielle Ansatz dargestellt:

1. Im ersten Schritt (Kap. 3) sind die persénlichen Unter-
schiede zwischen den Studierenden (wie Intelligenz
und Motivation) psychologisch zu analysieren und es
wird der Frage nachgegangen, welche Konsequenzen
sich unmittelbar aus diesen Differenzen fiir das Stu-
dium ergeben.

2. Im zweiten Schritt (Kap. 4) ist von den Strukturmerk-
malen der Ausbildung (wie Lehre, Prifungen und Be-
ratung bzw. Betreuung) auszugehen und vor allem die
Frage zu beantworten wie die Studienbedingungen
fur die unterschiedlichen Studierendengruppen ange-
messen gestaltet werden kénnen.

3. Aligemeine Lernerunterschiede in ihrer
Bedeutung fiir das Studieren

3.1 Personale Merkmale von Studierenden im Uberblick
Aus der Gesamtheit der zentralen Dimensionen der Ler-
nerpersonlichkeit, die sich empirisch als relevant fiir den
Studienerfolg erwiesen haben (Viebahn 2008), wird an
dieser Stelle nur auf eine Auswahl eingegangen (Tab. 1).

Tabelle 1: Erfolgsrelevante psychische Merkmale
von Studierenden

Kognitive Dimensionen

richtsplanung und bei der Erkldrung von Proble- |1
men in ihrer Veranstaltung eher zufillig Lern-
merkmale als relevante Kriterien heranziehen
(z.B. falsche Einstellung zum Studium [wie , Kon-
sumhaltung"] und nicht unzureichendes Vorwis-
sen, auf das sie ja spezifisch eingehen kénnten) |2

(1) Intelligenz und Begabung
(2) bereichsspezifisches Wissen
(3) Kognitiver Lernstil

Kompetenzen und Einstellung in Bezug auf Lernorganisation

oder diese nur isoliert betrachten (zu komplexen
Wechselwirkungen zwischen Merkmalen siehe
3.5). Es ist ein Merkmalsmodell zu entwickeln.

Neben den personalen Merkmalen (Dimensio-

e

(1) Lern- und Studienmanagement
(2) Einstellung zur dufleren Lernsteuerung und Kontrolle

Motivationale Dimensionen

nen wie Intelligenz) zeichnet sich Lernerhetero-
genitat durch die sozialen Unterschiede (soziale
Vielfalt) (wie Lebensverhaltnisse) aus. Auch diese
sind wichtig zu berticksichtigen, werden aber in
diesem Beitrag nur am Rande angesprochen

(1) Leistungsmotiv
(2) Fachinteresse
(3) Fihigkeitsselbstkonzept

(Weiteres siehe Viebahn 2008).

2. Auf welche Weise kommen diese psychischen Merk-
male im Studien- und Lerngeschehen zur Geltung?
Wenn man weiB, wie sich die Unterschiede auf das
Studienverhalten psychologisch auswirken und wo
die besondere Starken und Schwéchen der einzelnen
Merkmale liegen, kann man gezielter heterogenitdts-
bezogene MafRnahmen ergreifen. Es ist ein Er-
kldrungsmodell zu entwickeln.
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Wodurch zeichnen sich diese Erfolgsdeterminanten psy-
chologisch im Einzelnen aus und welche Bedeutung
haben sie fir das Studium und die Studiengestaltung?

3.2 Kognitive Determinanten

Kognitive Studienvoraussetzungen beziehen sich vor
allem auf die Bewadltigung der fachlichen Lernanforde-
rungen. Sie beeinflussen, wie Studierende an die Verar-
beitung von Lerninformation bzw. die Lésung von Pro-
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blemen herangehen und welchen Lerneffekt ihr Bemii-
hen hat. Man konnte sagen, dass Intelligenz und Vor-
wissen die geistigen und der kognitive Lernstil die stra-
tegischen Lernvoraussetzungen darstellen.

1.

Intelligenz als Fihigkeit zum Denken (Rindermann
2006) stellt ein ,Blindel" allgemeiner geistiger Fahig-
keiten dar und umfasst so unterschiedliche Funktions-
bereiche wie
(1) Merkféhigkeit,
(2) die Schnelligkeit, mit der Regeln erkannt werden
und
(3) sprachliches Verstdndnis.
Als allgemeine Fdhigkeit bezieht sich Intelligenz auf
geistige Operationen, die relativ unabhédngig von In-
halten sind.
Hoch intelligente Studierende sind anderen u. a. da-
durch iberlegen, dass sie die Regelhaftigkeit des
Lernstoffs schneller erkennen und diesen sich besser
einpragen kénnen. Dementsprechend bendtigen sie
bei gleichen Lernanforderungen eine geringere Lern-
zeit und weniger sachliche Hinweise durch die Lern-
umwelt, um neuartige Lerninformation zu verstehen.
Allerdings ist die Intelligenzstruktur nicht unbedingt
homogen. So kénnen Studierende eine hohe Auspra-
gung im sprachlichen Bereich und eine relativ geringe
Leistungsfahigkeit im Bereich des rechnerischen Den-
kens besitzen.

. Das bereichsspezifische Wissen, dessen besondere

Bedeutung in letzter Zeit auch durch die Expertisefor-
schung deutlich geworden ist (Helmke/Schrader
2001), bietet die inhaltliche Grundlage fir die Verar-
beitung der Lerninformation und ist vor allem bei auf-
bauendem Lernstoff von Relevanz. Ein passgenaues
Vorwissen ist in Studiengdngen mit hoch strukturier-
tem Stoffaufbau von besonderer Bedeutung.

Das bereichsspezifische Wissen zeichnet sich nicht
nur durch seine Breite, sondern vor allem durch die
Qualitit der bestehenden Kenntnisse aus. Nach Aus-
ubels Theorie des bedeutungsvollen verbalen Lernens
(Straka/Macke 1979) ist der Bestand an Ankerideen
im Bereich des bereichsspezifischen Wissens fiir die
Verarbeitung von Lerninformation von Bedeutung.
Studierende mit gutem bereichsspezifischem Wissen
verfigen Uber genaue Fachbegriffe und einen breiten
fachlichen Wissenshintergrund. Das erleichtert ihnen,
knappe Lerninformation

e in einen weiteren Zusammenhang zu stellen,

e gut zu verstehen und

e aufgrund ihrer Vernetzbarkeit mit dem Vorwissen si-

cher zu behalten.

Bei aufbauendem Lernstoff bendtigen diese Studieren-
den eine vergleichsweise geringe Lernzeit und begrenzte
sachliche Hinweise — unter Umstdnden sogar weniger als
intelligentere Kommilitonen mit lickenhaftem bereichs-
spezifischen Wissen.

3.

Der kognitive Lernstil beinhaltet die gewohnheits-
maRige Art der Auseinandersetzung mit dem /nhalt
der Lernaufgaben. Fir das Erarbeiten von Texten in
einer wissenschaftlichen Ausbildung ist die aktive Tie-
fenstrategie notwendig: das vertiefte inhaltliche Vor-

40

HSW

gehen, das mit einer systematischen Arbeitsweise ver-
bunden ist. Auf diese Weise wird fundiertes bereichs-
spezifisches Wissen aufgebaut.

Lerner, die die aktive Tiefenstrategie gewohnheits-
maRig anwenden, brauchen zwar von der Lernumwelt
zur verstandnisbezogenen Erarbeitung der Lerninhal-
te nicht angehalten zu werden. Andererseits kann die
Aulensteuerung gerade flr diese Lerner notwendig
sein (z.B. durch die Angabe minimaler Lernziele),
wenn eine hohe Zeitknappheit gebietet, das Lernma-
terial nur oberflachlich zu erarbeiten, was diesen Ler-
nern von sich aus schwerfallt.

3.3 Kompetenz- und Einstellungsunterschiede in Bezug

auf die Lernorganisation

Eine wichtige Lernvoraussetzung zur Bewadltigung des
Studienalltags ist die Fahigkeit zum Lern- bzw. Stu-
dienmanagement. Die eigenstdndige Initiierung, die in-
haltliche Ausrichtung und die Uberwachung sind die
zentralen Merkmale von selbstreguliertem Lernen. In
einem lernintensiven Studiengang wie der Medizin ist
derart zielgerichtetes Lernen Uber einen lingeren Zeit-
raum flr die Leistung in besonderem MaBe notwendig.
Neben der Kompetenz zur Lernorganisation stellt auch
die Einstellung zur d&uBeren Lernsteuerung und Kontrolle
ein wichtiges Merkmal dar. Lerner, die groBes Gewicht
auf Leistung durch Unabhéngigkeit legen, schneiden im
relativ freien Kurstyp meist besser ab als in einer Veran-
staltung mit engen Vorgaben und haufiger Leistungs-
Uberpriifung. Genau umgekehrt verhilt es sich bei Stu-
dierenden, die Leistung durch Konformitdt bevorzugen
(Clark 1987).

Es scheint sinnvoll, den Grad der AuRensteuerung (wie
die Genauigkeit der inhaltlichen Vorgaben und die Hau-
figkeit der Priifungen) auf die Fdhigkeit zum Lern- und
Studienmanagement und auf das Bediirfnis nach Unab-
hdngigkeit abzustellen. Daraus ergeben sich allerdings
zwei Dilemmata:

Ein hohes MaB an Unabhangigkeitsbediirfnis muss
nicht unbedingt mit einer entsprechenden Lernkom-
petenz verbunden sein. Im negativen Falle kénnen die
Studierenden den Freiraum, den sie sich winschen,
nicht ohne weiteres produktiv nutzen.

Zwar soll grundsatzlich bei der Lehr-Lernorganisation
das AusmaR an AuBensteuerung an den bestehenden
Entwicklungsstand der Lerner hinsichtlich ihrer Fahig-
keit und Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen
angepasst werden. Es darf dabei aber nicht vergessen
werden, dass es bei geringer vorhandener Selbstregu-
lationskompetenz auch darum geht, Anreize zur Fort-
entwicklung der Lernkompetenz zu setzen und diese
Studierende mit einem fordernden Grad an Offenheit
zu konfrontieren, damit sie ein Mal an Selbststeue-
rungsfédhigkeit erreichen, dass der universitdren Bil-
dung angemessen ist (Schlisselkompetenz).

3.4 Motivationale Determinanten

Die motivationalen Studienvoraussetzungen steuern in
erheblichem MaRe den Umfang des Arbeitseinsatzes,
die Ausdauer bei Schwierigkeiten und die Tiefe der Aus-
einandersetzung mit den Lerninhalten.
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Von Bedeutung sind zum Ersten allgemeine menschliche
Motive, die im Lern-Leistungsbereich zum Tragen kom-
men. Ein wichtiger Lernerunterschied liegt in der Domi-
nanz des Leistungsmotivs gegenliber dem Fachinteresse.

Fur Studierende mit ausgepragtem positiven Leistungs-
motiv muss das Studium fachliche Herausforderungen
bieten und es sind eindeutige Leistungsriickmeldungen
zu geben, um den erreichten Erfolg anzuzeigen. Das
haufige Schreiben von Tests zu klar vorgegebenen Lern-
aufgaben ist in diesem Sinne eine giinstige motivationa-
le Ausbildungsbedingung. Die Inhalte des Studiums sind
nur von begrenzter Bedeutung.
Fir Studierende mit ausgepragtem Fachinteresse ist hin-
gegen gerade der Gegenstand des Studiums wichtig. Die
Inhalte der Lehrveranstaltung oder der Literaturliste fur
die Priifung motivieren, wenn sie auf das jeweilige Fach-
interesse ausgerichtet sind. Dariiber hinaus ist das inter-
essengeleitete Studienhandeln auf das Erleben von Frei-
raum und Kompetenzentwicklung angewiesen. Das
heiBt, Studierenden mit ausgepragtem Studieninteresse
mussen
e spezifische inhaltliche Anregungen,
* Raum zur selbstbestimmten Entfaltung und
e Gelegenheiten zur Feststellung des eigenen Entwick-
lungsfortschritts gegeben werden.

Sind diese Bedingungen nicht vorhanden, wenden sich

Studieninteressierte eher vom Studium ab.

Ein zweiter wichtiger Motivationsbereich ist das Fahig-

keitsselbstkonzept, das Aspekte wie subjektive Kompe-

tenz, leistungsbezogenes Selbstvertrauen und selbstbe-
zogenen Erfolgserwartung beinhaltet (Helmke/Schrader

2001). Das Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst die Lern-

leistung durch Mechanismen wie

* Aufrechterhaltung der Ausdauer bei auftretenden
Schwierigkeiten. Auch wenn sich bei der Bearbeitung
einer Lernaufgabe groBere Probleme ergeben, bleibt
der Lerner bei der Sache, wenn er sich sicher ist, dass
er ,das schon packen" wird.

e Pufferfunktion gegeniiber selbstwertrelevanten Be-
sorgnisgedanken und Selbstzweifeln. In priifungsna-
hen Situationen kann sich bei einem geringen Féhig-
keitsselbstkonzept ein dauerhaftes Griibeln einstellen,
dass beim vorbereitenden Lernen und in der Prifung
selbst von der Sache ablenkt.

Studierende mit einem geringen Fahigkeitsselbstkonzept
in einem Studienfach bediirfen der besonderen Unterstiit-
zung, zu der gehodren kann, dass sie zumindest in der An-
fangsphase durch eine hoch strukturierte kleinschrittige
Unterweisung zuverldssige Grundkenntnisse und Selbst-
vertrauen aufbauen (wie z.B. in einem Statistikkurs).

3.5 Komplexe Muster von Lernermerkmalen

Die genannten Lernvoraussetzungen wirken im Zusam-
menhang auf den Studienerfolg.

Das heillt zum einen, dass sich die Determinanten des
Studienerfolgs wechselseitig ausgleichen kdnnen. Als
Beispiel sei ein Student angefiihrt, der zur Thematik
eines Studienfaches (z.B. Methodenlehre) zu Beginn nur
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Uber wenige Vorkenntnisse (im Sinne von bereichsspezi-
fischem Wissen) verfligt und allgemein — im Vergleich zu
den Kommilitonen — eine eher durchschnittliche Intelli-
genz besitzt, — der aber an der Sache sehr interessiert ist
und Uber eine gute Lernkompetenz verfiigt. In dieser

Kombination, so lassen die bisherigen Uberlegungen er-

warten, ist er sehr wohl zum Erreichen von guten Stu-

dienleistungen in der Lage.

Zum anderen sind polarisierend Studierendengruppen

zu kennzeichnen, die jeweils ein in sich stimmiges Merk-

malsmuster aufweisen und die dadurch so verschieden-
artig sind, dass sie ganz gegensatzlicher Studienbedin-
gungen bedirfen.

e Eine Studierendengruppe mit hohem Fachinteresse,
guter Fahigkeit zum selbstgesteueren Lernen und aus-
gepragtem Bedirfnis nach Unabhéngigkeit muss fir
gute Leistungen inhaltlich profund angesprochen wer-
den und Gber einen groBen Freiraum im Studium ver-
fugen.

e Damit Studierende mit geringem Vorwissen und ex-
trinsischer Studienmotivation (,Ich brauche nur den
Schein") solide Leistungen erbringen, darf die Lehrin-
formation nicht in die Tiefe gehen (die Vorlesung soll-
te sich nicht ,in Details verlieren") und ein hohes MaR
an Lernkontrolle ist erforderlich.

SchlieRlich wird es problematisch, wenn ein Merkmals-
muster in widerspriichlichen Ausprdgungen besteht. Das
ist bei den o.g. Studierenden gegeben, bei denen einer-
seits ein hohes Fachinteresse und ein starkes Beddirfnis
nach Unabhdngigkeit vorliegen, die aber andererseits
nur eine geringe Lernkompetenz besitzen.
Gerade die extrem unterschiedlichen Studierendengrup-
pen zeigen, welche groBe Bedeutung der Differenzie-
rung in der Hochschulausbildung zukommt, aber auch,
wie schwierig es sein kann, diese lernerbezogen zu reali-
sieren. Dabei stellt manche Grundstruktur der Ausbil-
dung besondere Hemmnisse dar. Der Studienberater
Schumann (2008) hat an der Universitdt Oldenburg den
Wechsel von den herkdmmlichen Ausbildungsformen
zum BA-/MA-Studium (hohe Reglementierung, fort-
wéhrende Examinierung und erhebliche Gleichschaltung
des Studientempos) verfolgt. Nach Schumanns Erfah-
rungen sind die Gewinner des Systemwandels Studie-
rende, die:
e sich klare Strukturen und Vorgaben wiinschen,
e ihr komplettes Zeitbudget fiir das Studium verfligbar
haben und
e zeitlich und lerntechnisch gut arbeiten kénnen.

Die Verlierer sind die Studierenden, die

* neben dem Studium einer Erwerbstdtigkeit oder Fami-
lienarbeit nachgehen missen.

e hoch priifungsangstlich sind oder zu einem perfektio-
nistischen Verhalten neigen (kein zeitliches Strecken
von Priifungsleistungen moglich).

e zu Studienbeginn in ihrer Studienfachwahl unsicher
sind, sich aber ja ein ,Hineinschnuppern” in den uni-
versitdren Lehrbetrieb nicht erlauben kénnen und des-
halb langfristig unter dem Gefiihl einer méglicherweise
falschen Studienentscheidung leiden.
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Schumann (2008) fordert u.a. eine ,Entschleunigung"”
des Studiums und die Méglichkeit zu einem geregelten
Teilzeitstudium.

4. Die differentielle Gestaltung
der Hochschule

4.1 Uberblick
Der differentielle Blick wird nun auf die Struktur der
Hochschule unter der Fragestellung gerichtet: Worin lie-
gen die Ansatzpunkte einer differentiellen Hochschuldi-
daktik, der es darauf ankommt, durch eine heteroge-
nitdtssensible Gestaltung der Lernumwelt der Unter-
schiedlichkeit von Studenten und Studentinnen gerecht
zu werden und ihre Verschiedenartigkeit zu nutzen?

Gestaltungsfelder der differentiellen Hochschuldidaktik

liegen in den Bereichen

(1) des Lehrens und Lernens,

(2) des Priifens und

(3) der individuellen Unterstiitzungsangebote im Stu-

diengang. Diese drei Ausbildungsbereiche kénnen auf

der Grundlage von vier grundsétzlichen Strategien opti-
miert werden:

(1) die Herstellung einer offenen Lernumgebung mit
vielfaltigen Alternativen (wie verschiedene Prifungs-
formen), unter denen die Lerner frei wahlen,

(2) die Bereitstellung einer komplexen Lernumgebungen
(wie virtuelle Lernangebote), die in unterschiedlicher
Weise von Lernern genutzt werden kdénnen,

(3) die Forderung eines zugewandten austauschorien-
tierten Lernklimas,

(4) das Angebot von Lernmoglichkeiten, die auf kritische
Lernergruppen zugeschnitten sind (bspw. in Form
von Férderkursen).

4.2 Unterschiedliche Formen der Leistungserbringung
Durch Prifungssysteme, die in Bezug auf Prifungshau-
figkeit und der Platzierung der Priifungen im Studienver-
lauf von einander abweichen, kann auf studentische Un-
terschiede Riicksicht genommen werden.

Héufige (Teil-) Priifungen gegeniiber komplexen Ab-

schlusspriifungen

Kleinere Teilpriifungen finden am Ende oder sogar im

Verlaufe einer einzelnen Lehrveranstaltung statt. Bei-

spielsweise wird jedes Seminar eines Moduls mit einer

Priifung abgeschlossen. Selbst zu den einzelnen Ab-

schnitten eines besonders schwierigen Kurses kénnen

Zwischentests durchgefihrt werden. Derartig haufige

Priifungen erscheinen sinnvoll

o fiir Studierende mit geringer Fihigkeit zu Selbststeue-
rung (Kompetenz der Lernorganisation); diese bendti-
gen eine genaue Sequenzierung der Aufgabenbearbei-
tung,

e in anspruchsvollen Lernbereichen, in denen Studieren-
de ein besonders geringes Vorwissen und Fdhigkeits-
selbstkonzept besitzen. In diesen Féllen bedirfen Ler-
ner einer haufigen inhaltlichen Riickmeldung.

Fir verstandnisorientierte Studierende mit gutem Vor-
wissen ist hdufiges Priifen eher ungiinstig, da es leicht zu
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einer ,VerduBerlichung" oder ,Atomisierung" des Ler-
nens fihrt. Fur diese Studierenden sind inhaltlich kom-
plexe Abschlusspriifungen sinnvoll.

Staffelpriifungen gegeniiber Blockpriifungen

Staffelpriifungen bieten im Gegensatz zu Blockpriifun-
gen die Moglichkeit zur flexibelen Dosierung von Lern-
zeiten. Das kommt Studierenden mit geringem bereichs-
spezifischen Vorwissen oder hohen auBerhochschuli-
schen Verpflichtungen entgegen; die einen miissen sich
intensiver auf die Priifung vorbereiten und brauchen in
ihren kritischen Priifungsfachern viel Zeit; die anderen
missen das Lernen, das ihnen nur mit begrenztem Ein-
satz moglich ist, Gber einen langeren Zeitraum strecken.

4.3 Grundlegende Varianten der Lehre

Durch das Bereitstellen einer breiten Vielfalt an Lernal-
ternativen kann Ricksicht auf die Verschiedenheit der
Studierenden genommen werden. Derartige Wahlmég-
lichkeiten werden durch drei MaBnahmen erdffnet:

Alternative Lehr-Lern-Formen

Eine allgemeine Lehr-Lern-Alternative ist der Veranstal-

tungsbesuch gegeniiber dem Selbststudium:

e Der Prifer bietet den Studierenden an, sich entweder

Uber seine Vorlesung oder ein bestimmtes Lehrbuch
prifen zu lassen.
Aus breit angelegten Einflihrungswerken kénnen Stu-
dierende — in Absprache mit dem Priifer — flir sie be-
sonders interessante inhaltliche Schwerpunkte aus-
wahlen. Das (gute!) Lehrbuch bietet darlber hinaus
eine Informationsgrundlage, die aufgrund ihrer Verfiig-
barkeit Lernern mit relativ geringen kognitiven Féhig-
keiten oder wenig Vorwissen eine sicherere Grundlage
bietet als die mindlich dargestellte Lehrinformation,
da ein Text in beliebiger Weise nachgelesen werden
kann.

e Ergdnzend zu Vorlesung/Lektiire kdnnten studentische
Diskussionsgruppen/Tutorien organisiert werden, in
denen der Stoff besprochen wird. Damit kann sozialen
Lernvorlieben (Anregung und Unterstitzung durch
Mitstudierende) und dem Wunsch nach sozialer Inte-
gration in der Hochschule entsprochen werden.

Die Literaturarbeit setzt allerdings eine hohe Kompetenz
zur Selbststeuerung voraus. AuRerdem ist unter padago-
gischen Gesichtspunkten ein hohes MaR an Einzelarbeit
aufgrund des mangelnden Diskurses problematisch.

Alternative Lerninhalte

Ein inhaltlich vielfiltiges Lehrangebot ermdglicht Stu-

dierenden eine gezielte thematische Schwerpunktset-

zung und spricht damit Studenten und Studentinnen mit

unterschiedlichen Interessen und Studienzielen an. In-

haltliche Breite kann sichergestellt werden durch

e ein Angebot an Lehrveranstaltungen, die verschieden-
artige Themen ansprechen, die fiir jeweils andere Stu-
dierendengruppen interessant sind.

e einzelne Lehrveranstaltungen, die in sich eine grofle
Bandbreite an Themen behandeln.
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4.4 Austauschanregung

Die konstruktive Nutzung der Verschiedenartigkeit der

Studierenden kann im Rahmen von Lehrveranstaltungen

durch Unterrichtsverfahren erreicht werden, die die Teil-

nehmer zum Austausch untereinander anregen (Viebahn

2008).

Zundchst geht es darum, eine moglichst breite Beteili-

gung in Seminaren sicherzustellen, damit auch unter-

schiedliche, gegenséatzliche Positionen zur Sprache kom-

men. Dazu missen gewisse Grundregeln (Viebahn 1999)

befolgt werden, die darauf abzielen,

e ein offenen zugewandtes soziales Klima herzustellen,

e die Lehrinhalte diskussionsanregend aufzubereiten
und

e die Teilnehmer beim Stellen von Fragen und Abgeben
von Einschdtzungen zu unterstiitzen.

Fiir GroRveranstaltungen ist ein besonderes technisches
Kommunikationssystem (Nicol/Boyle 2003) entwickelt
worden, das es erméglicht, die Ergebnisse von Partnerar-
beit (kurzfristiger Austausch zwischen Sitznachbarn) ins
Plenum einzubringen und somit zum Gegenstand einer
zeitlich begrenzten allgemeinen Aussprache in der Vorle-
sung zu machen. Mit Hilfe dieses Verfahrens wird die Viel-
falt der Teilnehmervorstellungen fiir alle leicht sichtbar.
Gruppenverfahren konstruktivistischer Provenienz (wie
Projektmethode und Gruppenpuzzle), bei denen Studie-
rende an einer gemeinsamen Aufgabe arbeiten, machen
die verschiedenartigen Herangehensweisen an Probleme
sowohl in der einzelnen Arbeitsgruppe wie fiir das Ver-
anstaltungsplenum insgesamt deutlich.

4.5 Virtuelle Lernangebote

Die virtuelle Lerntechnik (virtuelles Lernen, E-Learning,
Online-Lernen) bietet besondere Voraussetzungen
daflr, dass sich Studierende mit den Lerninhalten auf
unterschiedliche Weise auseinandersetzen, bei Bedarf
differenzierte Lernriickmeldung erhalten und in einen
ausfihrlichen Austausch untereinander treten.

Ein wesentliches Element der virtuellen Lernumgebung
machen Programme mit Lerninformation aus. Fiir den
Hochschulbereich von hervorragender Bedeutung sind
(1) Intelligente Tutorielle Systeme (die nicht nur Lern-
material, sondern auch Vorgaben zu seiner Verarbeitung
enthalten und dem Benutzer Riickmeldung geben) und
(2) Hypertexte. Beide Verfahren ermdglichen variable
und z. T. ganz persdnliche Formen der Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand.

Ein weiterer wichtiger Bereich der virtuellen Lernumge-
bung sind die Lernméglichkeiten im Netz. Zu ihnen
gehoéren allgemeine Lernangebote (wie virtuelle Lehr-
veranstaltungen und Lernzentren, die Studierenden Zu-
gang zu Lernmaterialien bieten, unter denen sie indivi-
duell auswahlen kénnen) und kooperative Lernméglich-
keiten (wie Online-Foren), die eine Plattform darstellen,
mit deren Hilfe die Studierenden ihre unterschiedlichen
Kenntnisse, verschiedenartigen Grundverstandnisse und
Erfahrungen zum Ausdruck bringen und sich damit
wechselseitig auseinandersetzen kénnen.
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Das virtuelle Lernen bietet zwar gegeniiber dem Pra-
senzlernen besondere Méglichkeiten der Individualisie-
rung von Unterricht. Aber mit einer vorherrschend virtu-
ell gestalteten Lernumwelt sind auch grundlegende Pro-
bleme verbunden:

* Es werden im allgemeinen hohe Anforderungen an die
Selbststeuerung der Studierenden gestellt.

e Trotz der virtuellen Kooperationsmoglichkeiten be-
steht die Gefahr der soziokulturellen Vereinsamung
(geringe persénliche Kontakte zu Lehrenden und Ler-
nenden in Form von direkter Kommunikation).

4.6 Individuelle Unterstitzung

Beratung und Betreuung

Zur gezielten Unterstlitzung von Studierenden ist es
wichtig, dass im Studiengang ein breites individuelles
Hilfsangebot bereitgehalten wird, das die persénliche
Beratung und die Mentorenbegleitung einschlieBt.

Die Unterstlitzung muss auf die einzelnen Studierenden
ausgerichtet sein: die Orientierung Uber den ihn/sie be-
treffenden Studienaufbau und Uber seine/ihre berufli-
chen Alternativen sowie die Entscheidungshilfe in Bezug
auf die persénlich relevanten Wahlmdoglichkeiten im
Studium. Durch die Einfilhrung von gestuften Stu-
diengdngen (die ein hohes MalB an ,Verschulung" besit-
zen) hat die informative Studienberatung an Gewicht
gewonnen. Eine personlich ausgerichtete Hilfe bei der
Berufsplanung wird gerade fir den Arbeitsmarkt nach
dem Bachelor-Studium von Bedeutung sein.

Individuelle Férderung

Die trainingsartige Forderung der individuellen Studien-

voraussetzungen stellt insbesondere fir leistungsgeféhr-

dete Studierende eine sinnvolle MaRnahme dar. Drei Be-
reiche sind von Bedeutung:

(1) Zum Aufbau von grundlegendem bereichsspezifi-
schen Wissen kdnnen Studieneingangskurse hilfreich
sein. Sie sind zum Ausgleich von Wissensliicken von
Studienbeginn an gedacht (Briickenkurse in der Ge-
samthochschule oder Vorkurse [z.B. Statistikvorkurse
fur Studierende mit geringen Mathematikkenntnis-
sen]).

(2) Ein weiteres Feld sind die Studienkompetenzen, die
in Kursen flr Studientechniken vermittelt werden.
Dazu gehort die Forderung der Selbststeuerungs-
kompetenz.

(3) SchlieBlich kann individuelle Unterstiitzung im Be-
reich der emotionalen und sozialen Studienvoraus-
setzung im Rahmen therapeutischer MaRnahmen
notwendig sein. Einen groBen Stellenwert hat der
Abbau von Priifungséngstlichkeit.

5. Notwendige Voraussetzungen fiir eine
angemessene differentielle Gestaltung der
Hochschule

Die Anpassung der Lernumwelt an Lernerunterschiede
stellt hohe Anforderungen an die Hochschule. Welche
Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit sie diese
Anspriiche erflllen kann? Aus dem komplexen Bedin-
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gungsgeflecht fiur Lehr- und Lernhandeln (Viebahn
2004) werden im Folgenden individuelle Aspekte (der
einzelnen Person, die im Ausbildungssystem handelt)
und institutionelle Aspekte herausgegriffen.

5.1 Individuelle Voraussetzungen

Lehrkréfte

Uber zwei Einstellungen bzw. Fahigkeiten miissen Lehr-

personen verfligen, um zu wirkungsvollem differentiel-

len Lehrverhalten in der Lage zu sein. Sie missen

1. eine ausgeprdgte Studentenzentrierung in ihrer Lehr-
Lernauffassung (Viebahn 2004) besitzen, so dass sie
nicht allein die sachliche Informationstibermittlung in
den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen, sondern auch die
Anregung zum Lernen, zur Aneignung von Fachwissen
durch die Studierenden als eine Kernaufgabe der
Lehre ansehen,

2. diagnostische Kompetenz besitzen, die es ihnen er-
moglicht, Unterschiede zwischen den Lernern (liber-
haupt richtig wahrzunehmen. Diese Fahigkeit erfor-
dert ein hohes MalR an Erfahrung im Umgang mit Stu-
dierenden. Lehr-Lernverfahren wie das Seminarport-
folio (Viebahn 2006), die die persénliche Auseinan-
dersetzung des Lerners mit dem Lernstoff in den Mit-
telpunkt stellen, machen Lehrenden Lernerunter-
schiede in besonderem MalRe erfahrbar.

Studierende

Fir die Studierenden ist wichtig, dass sie sich persénlich

auf das Studium einlassen und eine gewisse Bereitschaft

und Fahigkeit zur Kommunikation und zur Selbstrefle-
xion besitzen. Von ihnen wird erwartet, dass sie

e sich Uber die Studienmdglichkeiten und -anforderun-
gen orientieren, Studienentscheidungen treffen und
diese aktiv zu verwirklichen suchen,

e sich hinsichtlich ihrer studienbezogenen kognitiven
Fahigkeiten richtig einschatzen lernen und sich um
ihre personliche Weiterentwicklung aktiv bemihen
und

e offen fiir den Austausch mit anderen sind.

Die Bewdltigung der Heterogenitit in der Hochschulaus-

bildung ist ein dynamisches Geschehen im Sinne einer

wechselseitige Anpassung zwischen Lernumwelt und

Lerner. Beispielsweise flr das besondere Problem der

Berufstatigkeit von Studierenden wiirde das heillen, dass

einerseits die Studiengangsstruktur - wegen der variabe-

len auBerhochschulischen Verpflichtungen - flexibel ge-
staltet sein muss. Andererseits befreit diese Hoch-
schulanpassung berufstatige Studierende nicht von ihrer

Aufgabe, eine besonders genaue personliche Arbeits-

und Studienplanung aufzustellen und einzuhalten.

5.2 Institutionelle Voraussetzungen

Die Hochschule als Organisation ist in den Blick zu neh-

men. In Bezug auf

e die normativen Regelungen ist wichtig, dass Studien-
und Priifungsordnungen alternative Studienwege zu-
lassen. Dazu gehort die Erméglichung vielfdltiger Lehr-
Lernformate und flexibeler Priifungsformen.

e die personelle Ausstattung geht es vor allem um ein
angemessenes Zahlverhéltnis zwischen Lehrenden und
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Studierenden. Insgesamt wird eine groBe Studenten-
zahl in einem Studienfach die Wahrnehmung von Indi-
vidualitdt erschweren; sie wird unter derartigen Um-
stdnden bestenfalls in Nischenbereichen méglich sein.
die Belohnungsstruktur des Lehrkérpers kommt es
darauf an, dass gute Lehre in der Kollegenschaft und
bei den Entscheidungstrdgern geschatzt wird, und
zwar vor allem unter einem qualitativen Gesichts-
punkt, der Uber das ,glatte Durchschleusen" groBer
Studierendenzahlen hinausgeht. Das Angebot von
kleinen auf bestimmte Studierendengruppen gezielt
ausgerichtete Lehrveranstaltungen muss Anerkennung
finden.

SchlieRlich ist der Grundaufbau des Studiengangs eine
wesentliche Rahmenbedingung fiir die differentielle Ge-
staltung der Hochschule. Behinderungen bestehen ins-
besondere in einem hohen MaR an Prifungen und
Uberschneidungen von Pflichtveranstaltungen, die bei
Lehrenden wie Studierenden zu Arger und Distanz der
Lehre gegeniiber fithren; umfangreicher burokratischer
Aufwand lenkt den Blick von der Individualitdt von Stu-
dierenden und den Differenzierungsmoglichkeiten ab.
Positiv geht es darum, dass ein soziales Klima in der
Hochschule herrscht, das der Qualitdt des Lernens einen
hohen Stellenwert beimisst und auch im Alltag dafiir
aufmerksam ist, diesem Wert gegeniiber den technokra-
tischen Anforderungen der Institution Geltung zu ver-
schaffen.
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Viele Bachelor-Studiengange stehen in der Ge-
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einem wissenschaftlichen Studium mit For-
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ihre Aktualitat nicht eingebiiBt hat.

Schriften der Bundesassistentenkonferenz 3

Viele heutige Reformschriften beziehen sich
daher noch auf sie, ohne dass ihr Text vielfach
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bieten. Sie kénnen auf unverzichtbare Elemente
eines wissenschaftlichen Studiums erneut auf-
merksam machen, die in einer oft eher oberflach-
lichen Umstellung der Studiengange auf gestufte
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This paper provides a critical examination of emotional factors in the teacher-student relationship. The theoretical ap-
proach from George Herbert Mead and Pierre Bourdieu are used to analyze the process in which the self-understanding
of teachers and students regarding school and education, are mutual constructed. Trust, violence and responsibility are
focused as concepts crucial in these processes of learning and education. It is argued that workers with low level edu-
cation are absent from further education, partly because of their earlier negative school-experiences. Negative school-
experiences could be said to arise when mutual trust is missing and when teacher's professional role regarding respon-

sibility and violence is not clearly defined.

Teachers' self-esteem is closely linked to a sense of pro-
fessional efficacy; they attribute success and failure to
main aspects of their job. Their professional develop-
ment depend on, to what degree they invest themselves
in the work. This high self-investment leads to depen-
dence for approval of others. Following Andy Hargrea-
ves, emotions, may be said to be "the heart of tea-
ching". He describes teaching as an emotional practice,
as teaching and education involves relationships with
other human beings (Hargreaves 1998). This paper sug-
gests a way of understanding some of the emotional fac-
tors in the teacher-student relationship in terms of gen-
der and class norms. Emotional factors can be said to
“flavour" relations, even if the emotions are not recogni-
zed. In order to understand how and what impact tea-
chers' emotions may have on students' self-understan-
ding and what impact student's emotions may have on
teachers professional self-understanding, we will broa-
den the theoretical approach with George Herbert
Meads theory of “Self, Mind and Society”". We argue
that students' self-understanding when it comes to lear-
ning and education partly is affected by teachers' per-
ception, appreciation and evaluation of the students’ in-
terests, motivation and learning possibilities. As Sig-
mund Freud has written, it is hard to decide what is of
greater importance for students: the concern with the
sciences or the personalities of the teachers. According
to Freud, the personalities of the teachers are perpetual
undercurrent in all students and for many of the stu-
dents the path to the sciences lead only through the
teachers (Freud 1914). In order to analyze the teacher-
student relationship and teachers' and students' attitu-
des and actions in schools and in the education system,
we refer to the “theory of social practice” developed by
Pierre Bourdieu. In this regard Bourdieu's notions
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"field", "habitus” and "class-habitus" will be of special
interest. We follow Bourdieu and consider how the edu-
cational system may be seen as a field where teachers
and students strive for recognition, attention, feedback
and favours.

We state that emotional factors in the teacher — student
relationship may contribute either to encourage or hin-
der students’ learning. The emotional climate in teacher-
student relations, may also affect the students’ self-un-
derstanding and the way they understand themselves as
students who are either fit for schoolwork or not. In
order to understand the complexity in the field of edu-
cation and in the teacher-student relations, we will
widen the approach to be interdisciplinary and include
the concepts “come into presence", “trust”, “responsibi-
lity" and “violence" as proposed by Gert Biesta (2004).
We argue that the teacher-education as this seemingly
takes place within Norwegian universities, does not suf-
ficiently prepare teachers for the relational and emotio-
nal factors that are important in learning and education.
To specify and understand in what ways emotions may
be of importance in the teacher-students relationship,
we use the concept "mentalization” as this is derived
and developed by Peter Fonagy (2002). We recommend
that knowledge and understanding of "mentalization”
have to be included in the professional training of tea-
chers. It is argued that teachers easily interpret that lear-
ning difficulties among students coming from working-
class family background, are down to laziness and stupi-
dity (Scheinin 2008). The need for teachers to absolve
themselves from the responsibility to search for other
explanations is human, but not constructive. As Mead
states, we cannot realize ourselves except in so far as we
can recognize the other in his relationship to us (Mead
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1934). According to Bourdieu, habitus can be said to
follow generations. Our informants come from working-
class families and few of their teachers came from similar
family background. The informants' experiences of not
being recognized in school, gave rise to feelings of being
misplaced or not able to satisfy the demands of the tea-
chers. Biesta claims that the very structure of our subjec-
tivity is thoroughly social. What makes a human being
into unique singular being, can be found in the way we
respond to others, to the creation of the other, to the
other as a question he claims (Biesta 2004). Trust, vio-
lence and responsibility are focused as important con-
cepts in this process and in the processes of learning and
education. The same may be true of "mentalization”.
This concept is relatively new and concerns the ability to
understand mental states as intentions and emotions in
oneself and in others (Fonagy 1997). In this paper, we
will take a close look at the following:
1) In what ways do the emotional aspects of teaching in-
fluence the teacher-student relationship?
2) In what way may "mentalization" contribute to the
teacher's professional role and strengthen the tea-
cher-student relationship?

Background

In a previous study we found that early school experien-
ces were decisive as far as attitudes towards schooling
and education later in life are concerned (Sunde 2002).
Based on these findings we wanted to investigate in
more detail, the way male workers with low-level edu-
cation, having a family background valuing manual work
and not the use of language, were recognized in school.
Findings confirm that the teacher-student relationship is
indeed filled with emotions (Sunde 2002). The infor-
mants in the present study are low-level educated male
workers (upper secondary school or less) with a traditio-
nal working-class family background. They predomi-
nantly report negative school experiences.

Theoretical approach

According to Mead, the self is social constituted in a so-
cial, relational process. He argues that “the self" does not
consist simply in the bare organization of social attitudes
(Mead 1934). One cannot define and determine a positi-
on, function, and privilege in society without a reference
to an "I". But this “I" is not a "me". Even if we are able to
talk to ourselves, we cannot see ourselves from the outsi-
de. The "“I" reacts to the self in which the “I" arises
through the taking of the attitudes of others. The "I" has
in him all the attitudes of the others, and this call for a
certain response. The attitude of the others is the "me" of
that situation and the response to this is the "I". The atti-
tudes of others affect the conduct of the “I", and consti-
tute the understanding of a “me". Thereby one may say
that the teacher "gives" a student a certain self, as the
student "gives" the teacher a certain self. The "I" and
“me" constitute the personality as this appears in a social
experience. The teachers and the students are not able to
realize themselves except in so far, as they can recognize
the other in his relationship to them. It is as the teacher
and the student take the attitude of the other, that they
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are able to realize them self as a self (Mead 1934). The
informants' self-understanding is developed in social
processes with significant others, not only teachers. Sig-
nificant others in this regard include family members.
Communication can be described as a social process. As
communicators in social processes in school and in fami-
lies, we develop an understanding of ourselves as stu-
dents, partly formed by how we experience our tea-
chers' opinions of and reactions to ourselves (Mead
1934). Why is it that we all experience to be smarter in
relation to some rather than others? How is it that stu-
dents appear clever in some classes? Sometimes the an-
swers to these questions may be found in the teacher-
student relationship. Practice theorists have set out to
explicate the deeper structures that organize general so-
cial practice (van Manen 1995). In Bourdieus' theory of
social practice the key concepts are: field, habitus, and
capital. Bourdieu regards the educational system as a
field of its own. "Habitus" lies at the heart of his theore-
tical framework. The concept may be seen as close to
the concept of culture, but in a personalised sense. Ha-
bitus is being formed in the daily practices of individual
subjects. It can be said to be a structured system of mea-
nings. It does not follow any mechanistic formula or
logic. Following Bourdieu, habitus can be said to be the
way working-class culture is embodied in the infor-
mants. The relationship to school is established and un-
derstood as individual habituses constitute cultural capi-
tal as far as the school is concerned. The individual habi-
tus is reinforced or not, by “success" in school. Habitus
is constructed anew in each generation and the concept
“class-habitus” may be used, when people with similar
work, economy or background have the same likes and
dislikes (Lysgaard 1961). The concept describes people
who share not only values and cultural capital, but also
social capital. According to Bourdieu, people do not
simply reproduce significant understanding; they also
produce and use them. The concept “class-habitus” is
used by Bourdieu, to describe situations in which infor-
mants see school and education in the same way as their
parents, with similar values, orientation and cultural
preferences.

According to a psychoanalytic view of families and
group behaviour, emotional experiences in mother-fa-
ther-baby triangles are shaping the personality, and are
carried forward into later group experiences (Youell
2006). A child is disposed to see the world in the same
way as the older generation of his family (Harker 1984).
The family is the first group a child belongs to. It is in the
family that the building blocks of future learning and de-
velopment are established. Arriving at school, the child
— like our informants - brings with him several years of
experience with working-class values like stability, tra-
dition, and manual work. The basis of the childs' beha-
viour is internalised family values and cultural orienta-
tion that form the durable dispositions that constitute
habitus. At the same time as habitual factors are repro-
duced from generation to generation, the habitus must
also be constructed anew in each generation. We learn
about the world and ourselves from the moment we are
born. This learning takes place within a dependant rela-
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tionship to other human beings such as mother or fa-
ther. Experiences from the beginning of our life remain
with us in the depths of the mind throughout our life.
The earlier the experiences go back in time, the more
powerful these influences are later in life. Earlier expe-
riences are revoked in any situation that resembles expe-
riences from the past. The same is true of teachers. The
need to be accepted and recognized has been shown to
be one of the most important factors for well-being and
motivation, as well as learning in school (Sulzberger-
Wittenberg et al. 2007). This is central to what Biesta
calls “come into presence" (Biesta 2004).

The process of “coming into presence" is not something
individuals can do alone and of themselves. This process
has to be developed in relationships. One can “come
into presence"” in a social and inter-subjective world, a
world shared with others recognized as different and un-
derstood as an act and decision of a pre-social individu-
al. Biesta states that what makes human beings into
unique singular beings is to be found in the way which
they respond to each other, to the creation of the other,
to the other as question (Biesta 2004). Education is a si-
tuation or a process, which provides opportunity to
“come into presence”. In education subjectivity and
agency are of great importance. Educational processes
are about being challenged by otherness and difference.
In schools, this process is about challenging students,
confronting them with otherness and difference and as-
king them difficult questions (Biesta 2001). This is sup-
ported by Niklas Luhmann. In his opinion, teaching is a
sort of systemized disturbances of closed learning pro-
cesses. Teaching often happens “all by itself", and some-
times "not at all", regardless of what is done, e.g. which
disturbances one could think of (Qvotrup 1993).

Other factors that may be of importance in the teacher-
student relationship are trust, violence, and responsibili-
ty (Biesta 2004). In any learning relationship subjectivity
and trust must be said to be of the ultimate concern.
Learning is all about responding to what is new, other or
different and what challenges, irritates and disturbs, and
because of this learning is tightly connected with risks.
One risk could be that you might not learn what you in
the first place wanted to learn. Another risk could be
that you might learn things that you could not have ima-
gined that you wanted to learn. Also there is a risk that
you might learn something that you rather did not want
to learn, for example something about yourself. In order
to take risks, the students must be able to trust that so-
mething terrible will not happen. Trust is especially im-
portant in situations in which students do not know, and
cannot know, what will happen next. This kind of trust is
by its very nature without ground. If trust was grounded,
that is if the student would know what was going to
happen or how the teacher they put their trust in will
react and respond, trust would no longer be needed.

In relationships between teachers and students there
will always be a violent dimension (Biesta 2004; Bour-
dieu 1997) which involves possibilities for power strugg-
les and the use and misuse of violence. In education,
violence can be performed and experienced in situations
where teachers allow students to come into presence or
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not. This is continually at stake in an ongoing learning
relationship. Teachers' use of violence can be experien-
ced in cases where students are being challenged. Tea-
chers can show expectations and challenge students by
asking difficult questions and creating difficult situati-
ons, and they can decide who, when and of what reason
the students shall get the opportunity to “come into
presence". "Disturbing” the student or “benign disrupti-
on" as Roberts (2002) calls it, is what constitutes an
educational relationship and makes education possible.
As such, teachers carry immense responsibility. Accor-
ding to Biesta, this responsibility is more than just a res-
ponsibility for the quality of teaching or for successfully
meeting the needs of the learner. Teaching is about crea-
ting opportunities for the student to be recognized and
accepted for who they are. As Biesta argues, the first re-
sponsibility of a teacher is the responsibility of the sub-
jectivity of the student, that which allows the student to
be a unique, singular being. Teachers' responsibility for
individual students cannot be based upon knowledge
about what one takes responsibility for. To the very
structure of responsibility belongs, that teachers are res-
ponsible even if they do not know what to take respon-
sibility for (Biesta 2004).

According to Hargreaves (1998), emotions are mental
states, accompanied with intense feelings and bodily
changes. He states that emotions are dynamic parts of
ourselves, and whether positive or negative, all orga-
nizations, including schools, are full of them. Emotional
labour is an important part of teaching. Teaching cannot
be reduced to technical competence. Teaching is relatio-
nal and teachers aim at forming the relations in particu-
lar ways. Teaching involves emotional practice and de-
pends upon extensive degrees of emotional understan-
ding. The more asymmetric the relationship is concer-
ning gender, age, class and educational level, the more
possibilities there will be for emotions to awake and
arise. Teachers become teachers partly because of their
success in schools and subjects they are interested in. As
teaching is a profession of relational character, one of
the professional tools at hand is the teachers them-
selves. Therefore, teacher's self-esteem is closely linked
to a sense of professional efficacy. Most teachers invest
lots of time and efforts in their job and this high self-in-
vestment leads to dependence for approval of others
(Nias, 1996). In many cases, the only professional ap-
proval of others can be found among students in classes.
According to this, teachers and the teaching profession
will be exposed to more vulnerable situations than what
is the case in many other professions. This is one of the
reasons why we will argue a need for teachers to get to
know and learn about what Fonagy describe as “menta-
lization" (Fonagy 2002). The tradition of mentalization
is relatively young, but has already great attention
among professionals as psychoanalysts and psychologist.
It is about minding minds, the ability to understand one
self and understand others. The verb "mentalizing” is
used to emphasize that the focus is dynamic, not static.
We all use fantasy to interpret and understand actions
connected to intentional, mental conditions, because
actions connect to intentions. Teachers are exposed to
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both their own emotions and to the emotions of others
in classrooms. Knowledge of mentalization and, the key
skill “mentalizing”, may support teachers understanding
the complex processes in the classroom and to enhance
their professional development as teachers.

Method

The data presented in this paper are derived from a study
in which fifteen male workers aged 40-55 years, were in-
terviewed. We used a semi-structural approach including
both closed and open-ended questions, in order to open
up for informants' experiences and associations. The fin-
dings from a previous study (Sunde 2002) constitute a
scholastic background for the present study.

The Sample

The informants in the present study are employed in
work-places situated on the Western coast of Norway.
They work in three different branches, all branches main-
ly employing male workers with low level education: a)
Brewery b) Post distribution c) Electricity. A first letter to
present the project was sent to union representatives
and caused no response. The information had to be
rewritten as the lack of response uncovered a gap bet-
ween the language used in academia and the language
used in work-places. In order to secure validity, great ef-
fort was spent on using a language that was understan-
dable and that could be recognized by the informants.
Care was taken to offer the participants relevant and ne-
cessary information about the process as we went along,
responding to ethical demands as they e.g. are discussed
by Kvale (1997). We have chosen a relational perspective
for the research project, but it is important for us to em-
phasize that in this paper, the relational aspects always
are grounded in the experiences of the informants.

In qualitative research the quality is not depending on
whether the findings are countable or trustable. The
most important in the present project, has been to se-
cure validity in the kind of questions that have been cho-
sen for the interviews, and to focus on how the theoreti-
cal foundation has been used to understand the answers
of the informants. As Kvale states, research that aims to
construct information will always imply theoretical pre-
sumptions (Kvale 1997). The data presented, are as in all
research constitutions of inter-subjective constructions
conducted by the researcher. As in critical research, the
intention has not been to validate a special form of kno-
wledge. The work with this project can better be descri-
bed as"compelling knowledge claims". The data analysis
can be described as critical in terms of an aim to under-
stand the meaning of the informants’ quotations and se-
arch for "truth” behind ideologies and possible false
awareness. Also, it may be described in terms of realizing
to what degree social, economical and political structu-
res contribute to an understanding of how the infor-
mants experience their teachers the way they do.

Data analysis

The interviews were transcribed and analysed step by
step as described by Kvale (1997). The main interview
themes were work, school and family life. A thematic in-
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terview guide was created to support the dialogue with
the informants. The interviews were transcribed from
oral speech to written text. In accordance with the aim
of our study, and in relation to the nature of the materi-
al derived from the interviews, we decided to use a phe-
nomenological based method for analyzing the material
(Giorgio 1975). According to this method the infor-
mant's statements are abridged to shorter descriptions.
At first, the interviews were studied in order to get a
grip of the totality of the content. Thereafter, the natural
category of meaning was decided. Further, the catego-
ries were formulated and the meaning of the statements
extracted. The printouts from the interviews were re-
viewed several times with the aim to elaborate a total
impression. Further, the interviews were categorised
thematically, following the significant statements that
appeared in the material. Within the thematic catego-
ries, the significant statements were identified and fo-
cused. The analysis was discussed with other researchers
and colleges, who made valuable contributions with
suggestions for change. Informants have commented
parts of the text. These comments served to broaden
our understanding of the quotations.

Findings

Emergent themes are first and foremost found in the cul-
tural gap experienced by different values and orienta-
tions among informants and teachers. Emotional reac-
tions aroused in cases where these differences were not
recognized or overseen. From their upbringing in wor-
king-class families, informants have learned that manual
work is the real work and reading is a waste of time. In-
formants did neither feel "at home" in school, nor
recognized. Informants experienced mixed feelings to-
ward education, mostly negative. We have chosen three
categories to illustrate this and present these as state-
ments. The categories illustrate different quotations of-
fered by the informants. Each quotation is collected
from one participant, but at the same time it represents
the voices of other informants. The differences in values
and cultural orientation between informants and their
teachers, were experienced by informants as striking and
this is formulated in the first category:

Category I:
The teacher tried to push us into a culture which was

strange to us

How did the informants act and perform as they experi-
enced the cultural differences in school? The answer to
this may be found in the next quotation:

Category II:
Students who opposed the teacher and learning became

heroes among other students
Attitudes toward school and education later in life may

be understood as possible consequences of the infor-
mant's experiences as stated in the next quotation:
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Category Il
Learning and education is not a process in which you

gain something, it is a necessary evil

As stated by Hargreaves, emotions will be found as ac-
tive aspects in all human relations. Positive emotions
may foster positive attitudes to learning and education,
while negative emotions may hinder learning and foster
negative attitudes to further education. As category | re-
veals, the emotions described by informants in the pre-
sent study, were mostly negative when it comes to the
cultural differences they experienced in school. Infor-
mants felt pushed to think and act in ways that were
strange and unknown. This is what learning is all about
so why is this negative? One answer may be that the ne-
cessary trust between teachers and student was not
established. When trust is lacking, emotions occur. In
order to handle and cope with their emotional reactions,
the informants developed different coping strategies:
they discredited school-work, rejected the teacher,
made noise and riots in classes. The result was that they
became heroes among comrades but not among tea-
chers. The informants came from families where they
themselves, their partners and other family members,
were low-level educated (upper secondary school or
less). An interesting finding was the informants' experi-
ences or lack of experiences with language. They told
about a kind of silence in their family. Talking was used
when necessary, and there was not much small talk. Ma-
nual work was valued more than talking and reading.
Talking and reading were not regarded as proper work.
They were regarded as a waste of time. One informant
shortly put it like this: “My father was not much for tal-
king”. Another informant quoted his father: “How come
you are reading. When are you going to start proper
work". This is different from what they experienced as
their teachers' orientation. Their teachers were seen as
someone who liked talking and who favoured the use of
language.

Discussion

As can be seen, teachers and students may have diffe-
rent orientations and values regarding work, books and
reading and writing. When these differences are unseen,
overlooked or ignored, the result may be negative in the
sense that is described in Mead's theory of the Self, and
in Bourdieu's concept habitus. The interviews left a pre-
vailing impression that the informants experienced their
teachers' values, attitudes and expectations as ...?, even
when these were unspoken and silent in class. Traditio-
nally, theoretical work has had a higher status than ma-
nual work in society. Informants recognized this among
teachers. According to them, teachers seemed to have
the idea that schools are for the clever, “intelligent" stu-
dents. In the informants' opinion, the teachers favoured
clever students, students who were acquaint with and
brought with them the school-codes from their homes.
Also, the teachers were understood as favouring stu-
dents who liked and mastered reading, writing and
school subjects, as seen in category I. According to the
informants, most of the time they were seen by teachers
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as being uninteresting and of little importance, unwan-
ted or even too problematic in terms of school. One of
the consequences described, was that their family back-
ground and earlier experiences were not valued or asked
for by teachers. Instead they were made invisible or ig-
nored. Such experiences may lead to feelings of being
unwanted in class.. Further, informants learned that they
did not fit in, that they were out of place in school. This
is unfortunate, as schools have as one of their most im-
portant tasks to encourage knowledge and the develop-
ment of knowledge.

The informants argued that the way they were met in
school, was not a proper way to develop and obtain a
feeling of master and love of knowledge. One informant
argued that an alternative way into subjects and books
would be if teachers had searched for stories in which
the informants and their family-background were regar-
ded to be important. Stories of relevance to them, and in
which they could be recognized. This would give them
an opportunity to participate and contribute with expe-
riences from their own lives. Even though many of the
informants experienced school and education as neces-
sary, school in their opinion had negative connotations
and was far from being pleasant, interesting, and some-
thing that lead to development of mind and intellect. As
learning and pleasure are tightly connected, such negati-
ve feelings may be hostile to learning (llleris 2000).
Category Il statement show that informants confront
what they experienced as a cultural gap between them-
selves as students and their teachers, by showing off and
being aggressive. The informants told rather proudly of
the strategies they used in school in order to “survive".
They opposed teachers and school by acting out, and by
this they were “rewarded" by increased status among
peers: “Students who opposed teachers and learning be-
came heroes among us". It appeared from the responses
of the informants that they experienced their teachers to
have a different view both on the merits of heroes and
on what was good/bad and right/wrong regarding
knowledge (theoretical versus practical) and work (theo-
retical versus practical). As the informants reported to
have been overseen and “forgotten” by their teachers,
they also experienced that teachers were seldom inte-
rested in and seldom expected professional progress in
their schoolwork. The informants also reported experi-
ences of being misunderstood as lazy and unmotivated,
while they themselves felt a need for support in order to
understand dilemmas in subjects or in the school-work
as a whole. It is, however, worth mentioning that the fa-
mily background of the students' One informant quoted
his father: “why should you join education, are we (and
what we represent) not good enough for you?" Parents'
negative school experiences seemed to have an impact
on their attitudes to school and to education. Theoreti-
cal education was valued by the informants as negative
although a few of them regarded education as being ne-
cessary. One informant explained the negative feelings
to school by saying:

“Our teacher only bothered to listen to the most moti-
vated students. He gave a damn and jumped elegantly
over me”
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Another said:

“I have had many good teachers, not anyone directly
bad. | feel lucky, but | had an incredible foolish teacher
in school X... | did not manage to motivate myself.
When you are 15 years and suddenly get lousy results in
class. In school X came children from different part of
the area this was the opposite of the pupils in the school
I was in before. It was top and bottom."

The same informant continues:

“There was not much talk about education in my family.
I always heard that theoretical education is a joke, be-
cause with education you will not get a proper job. You
need someone to tell you about it. | remember comra-
des talked about different subjects and education, but |
did not know what they talked about and did not ask.
This shows how little | was introduced to education."”

Perhaps teachers care more about pupils who are more
like themselves in orientation, values, and family back-
ground? Or, could it be that teachers care about diffe-
rent students in different ways? It is not possible for
sensitive teachers to develop their classroom and mana-
gement skills without addressing their emotional reac-
tions and responses (Korthagen 2007). So how come
that teachers' emotions so seldom are regarded as a
topic worthy professional consideration? (Nias 1996).
Looking at our informants, their habitus may in some
ways be said to be reproduced working-class habitus.
Their family background and cultural orientation, their
cultural capital, were experienced as different from their
teachers'. These experienced differences caused emotio-
nal reactions in the students. Some kind of emotions will
always be present in human relations, and so also in
schools and teacher-student relations. In our opinion,
the emotional reactions stir informants' motivation for
and learning in school. How, and to what degree the dif-
ferences are experienced by teachers, we know little of. It
is, however, as claimed by Biesta (2004) probable that
teachers also are moved by students' emotional reac-
tions, one way or another. We argue that teachers' recog-
nition or lack of recognition of informants, constitute the
students' self-understanding in relation to school and
education. On the other hand we assume that a stu-
dent's lack of recognition of teachers and of work in clas-
ses, also may affect the self-understanding of teachers. In
the cases where students discredit what teachers have
built their professional career on - the value of reading,
writing and books - it may provoke emotions and reac-
tions in teachers as well. What we do not know, is how
teachers identify, react to and handle their own or/and
the students' emotional reactions or to what degree tea-
chers acknowledge emotional reactions. One way of
handling emotions is to ignore, hide, or project them.
According to the informants they were often met by tea-
chers who were not interested in them as students. Lack
of interest on the part of the students was expressed by
use of irony and ridicule by teachers, and this was often
rewarded by popularity among other students. Ridicule
or irony may be one way to relate to emotions.
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Besides working with subjects and the development of
professional knowledge, to assist students in "coming
into presence” will be one of the most important res-
ponsibilities teachers have in school. The same is true
with regards to creating mutual trust in their relationship
with students. Teachers' use of irony and ridicule are ex-
amples of violence that may arise in asymmetric rela-
tions, but which are counterproductive as far as motiva-
tion for school work and learning is concerned (Biesta
2004). Negative school-experiences arise when mutual
trust is missing, when teacher's professional role is not
clearly defined. Following van Manen, some teacher-
student relations lack pedagogical content completely,
while other relational events are pedagogically signifi-
cant, only in spite of the teacher. Still other relations de-
monstrate lasting pedagogical consequences. These ob-
servations beg the question that teachers know what is
meant by pedagogy, that they are able to discern the
qualities or virtues that sustain pedagogical relations,
and that teachers understand why the pedagogical rela-
tion is at the heart of good and effective teaching (van
Manen 1984).

In order to make students "come into presence"” tea-
chers must identify and recognize students' habitus and
give place for all sorts of experiences. Not only the ones
they as teachers are acquainted with. While it is under-
standable that teachers are motivated and inspired by
interested and clever students, pedagogy is about chal-
lenging and stimulating every student, even those who
are seemingly unmotivated. In medicine, psychology,
and social work, emotional factors in the professional re-
lations are regarded to be of such importance, that this
focus is included in the education of the professionals.
Based on what the informants tell us about their experi-
ences, we will argue that there is a need for teacher edu-
cation to include matters like these in their teacher edu-
cational programmes too. In order to recognize every
student, regardless of family-background, and to provi-
de students "to come into presence”, there is a need for
teachers to work on and develop an open reflective and
accepting mind. In our opinion teachers also need to de-
velop their reflective awareness, a kind of psychological
skill which Fonagy calls “mentalizing". Teachers who are
trained in mentalizing may meet students with an open,
understanding, and reflective attitude regardless of what
social and cultural background they have. The better
teachers understand the students as human beings with
values and attitudes different from their own, the more
difficult it is for teachers to treat the students as objects.
As human beings, we all may be lead astray by our own
perceptions. Hargreaves argues that teachers frequently
misconstrue their students’ exuberance for hostility,
bored compliance for studious commitment, embarrass-
ment for stubbornness and silent respect for sullen resis-
tance (Hargreaves 2002). Teaching may, probably, prove
to be more challenging in this respect than what is true
in other professions.

Based on Mead's theoretical approach of the constitu-
tion of the self and Bourdieu's theory of social practice
and the impact of emotional aspects in human relations,
we argue that teachers and students mutually construct
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the self-understanding of each other when it comes to
learning in school. Mutually dependant relationships
may be vulnerable. The asymmetric dimension in the
teacher-student relationship intensifies this kind of vul-
nerability. Differences in the teachers' and students’ ex-
periences, orientations, values, and cultural and social
orientation are likewise important. The informants expe-
rienced these differences, and according to them their
teachers' cultural orientation was presented as the right
and preferred kind of capital, and the informant's own
cultural and social capital was experienced as unwanted
by teachers. Teachers may not be fully aware of the de-
gree to which their values and attitudes are identified,
recognized and understood by the students. They may
not be aware of the great impact they make on students’
self-understanding as learners and participants in educa-
tion later on. As far as we are concerned, these ques-
tions have not been sufficiently dealt with in teachers'
training. How can teachers acknowledge the important
impact emotional factors play in the teacher student-re-
lationship, if they are not made aware of it or not made
acquainted with this in their own professional training?
If focus is on curriculum, the content of courses and sub-
jects and not so much on human relations, we will argue
that this is to be blind to or to seriously under-commu-
nicate the complexity of the profession. Following
Mead, the informant's self-understanding as students
are related to how they perceived the teacher's percep-
tions of them. As far as we know, relations, and the mu-
tual construction of each other's self-understanding in
the teacher-student relationships are not analyzed or
discussed in teacher education in Norway.
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gies as well as in test anxiety.

In the study year 2002/03 the three Austrian Medical Universities (Medical University of Graz, Medical University of
Innsbruck, and Medical University of Vienna) individually implemented new curricula for medical studies. We investiga-
te site-specific differences in learning strategies of medical students. In every University 100 eight-semester students
were interviewed by questionnaire. We found differences in learning strategies both by location, where the Innsbruck
students attained higher values, and by sex. Female students showed higher values in various aspects of learning strate-

In der vorliegenden Arbeit ergreifen wir die Gelegen-
heit, nach zeitgleich erfolgten, aber nicht véllig identen
curricularen Umstellungen an den drei medizinischen
Universititen Osterreichs standortspezifische Unter-
schiede in den Lernstrategien der Studierenden zu un-
tersuchen. Pro Standort (Graz, Innsbruck und Wien)
wurden jeweils 100 Studierende im achten Semester
ihres Medizinstudiums mittels Fragebogen (Kurzform
standardisierter Tests zur Erfassung der Lernstrategien)
untersucht. Wir fanden einerseits Unterschiede nach
dem Standort, wobei die Innsbrucker Stichprobe durch-
gehend die hochsten Werte aufwies und andererseits
Geschlechtsunterschiede, wonach weibliche Studieren-
de in zahlreichen Aspekten des Lernverhaltens aber
auch bei der Priifungsangst hhere Werte zeigten.

1. Einleitung und Fragestellung

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts wurde das Studium der
Humanmedizin in Osterreich in seinen Grundziigen
nicht verdndert. Durch die rasante Entwicklung der wis-
senschaftlichen Forschung und durch gesellschaftliche
Verdnderungen haben sich die Anforderungen an Absol-
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ventinnen und Absolventen des Medizinstudiums aber
enorm gewandelt. Innerhalb weniger Jahre, beginnend
in den Siebzigerjahren, wurden deshalb in nahezu allen
europdischen Landern die Curricula einer grundlegen-
den Reform unterzogen, um eine zeitgemaRe &rztliche
Ausbildung zu gewahrleisten (Medizinische Universitat
Graz 2007).

Nach einer ausfiihrlichen Planungsphase und einem
Probedurchlauf mit freiwilligen Studierenden des Jahr-
gangs 2001 wurden im Studienjahr 2002/03 an den me-
dizinischen Universititen Osterreichs (Wien, Graz und
Innsbruck) neue Curricula des Diplomstudiums Human-
medizin eingefihrt (Medizinische Universitat Innsbruck
2007, Medizinische Universitit Wien 2007). Die drei
Curricula sind in ihren Kernpunkten sehr dhnlich. Allen
gemeinsam ist das Abgehen vom konsekutiven Durch-
laufen einzelner Facher zu Gunsten von themenzentrier-
ten Blocken. Auch das Priifungssystem wurde entschei-
dend verandert: miindliche Priifungen wurden abge-
schafft, statt dessen der Stoff zu groBen schriftlichen
Prifungen auf Multiple-Choice-Basis zusammengefasst
(Medizinische Universitat Graz 2007, Medizinische Uni-
versitat Innsbruck 2007, Medizinische Universitit Wien
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2007). Unterschiede zwischen den Standorten bestehen
weniger im inhaltlichen Aufbau als im Priifungssystem
und in der GroBe. In Graz werden Modulpriifungen ab-
gehalten, in Wien Jahrespriifungen und in Innsbruck
Prifungen im Abstand von einem halben bis zu einein-
halb Jahren. Alle drei Universitdten verwenden als Prii-
fungsformat Gberwiegend Single-Choice (1 aus 5) Fra-
gen. Hinsichtlich der GroRe, dem Ausldanderanteil und
der Betreuungsrelation unterscheiden sich die drei Stan-
dorte wesentlich voneinander. Die Anzahl der neu zuge-
lassenen Studierenden betrug im Studienjahr 2003/04
in Graz 664, in Innsbruck 569 und in Wien 1.489. Der
Anteil auslandischer Studierender betrug zum selben
Zeitpunkt in Graz 10%, in Innsbruck 27% und in Wien
22%. Die Betreuungsrelation betrug im Jahr 2005 in
Graz 10,34, in Innsbruck 5,99 und in Wien 7,17 Studie-
rende pro wissenschaftlichem Bediensteten (Vollzeita-
quivalent) (Bundesministerium fiir Wissenschaft und
Forschung 2008a).

Im Durchschnitt sind von den Studienanfanger/innen
des Jahrgangs 2003/04 zum Zeitpunkt der Untersu-
chung (nach sieben Semestern) in Graz noch 63%, in In-
nsbruck 55% und in Wien noch 51% inskribiert (Bun-
desministerium fiir Wissenschaft und Forschung 2008b).
In der vorliegenden Arbeit wird Uberprift, inwieweit
sich standortspezifische Unterschiede (z.B. Priifungssys-
tem, GroRe der Universitdt) in den Lernstrategien und
dem Lernverhalten der Studierenden der drei medizini-
schen Universitaten (Graz, Innsbruck, Wien) abbilden.
Da davon auszugehen ist, dass aufgrund eines offenen
Hochschulzuganges des untersuchten Jahrgangs (Zu-
gangsbeschrankungen wurden erst mit dem Jahrgang
2006 eingefiihrt) vergleichbare Studierendenpopulatio-
nen an den drei Universitdtsstandorten ihr Studium be-
ginnen, sind Unterschiede in den untersuchten Berei-
chen als Ergebnis des spezifischen Selektions- und
Adaptionsprozesses im Laufe der standortspezifischen
Studienbedingungen zu werten, zumal wir Studierende
des achten Semesters nach dem Zufall auswahlten, von
welchen angenommen werden kann, dass diese ihr
Lernverhalten bereits den standortspezifischen Erforder-
nissen angepasst haben (Mitterauer et al 2007a), bzw.
wegen mangelnder Adaptionsleistung bereits aus dem
Studium ausgeschieden sind. Aufgrund der Ergebnisse
unserer bisherigen Studien, in welchen sich deutliche
Geschlechtsunterschiede im Priifungserfolg zeigten (Fri-
schenschlager et al 2005, Haidinger et al 2005, Haidin-
ger et al 2006, Frischenschlager et al 2007) haben wir
auch die Daten der vorliegenden Untersuchung nach
dem Geschlecht getrennt ausgewertet.

2. Methoden

Im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Anwesenheits-
pflicht wurden im Sommersemester 2007 pro Standort
hundert Studierende des achten Semesters zufallig mit-
tels eines Fragebogens mit insgesamt 104 Items unter-
sucht (Frischenschlager et al 2007). Der erste Teil be-
steht aus flnf Items zur Erhebung soziodemografischer
Variablen (Datum der Befragung, Geschlecht und Alter
der Studierenden, Universitit und Semester).
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Im zweiten Teil befassen sich drei Items mit dem

Lernaufwand (durchschnittlicher Lernaufwand sowie

Lernbeginn vor Prifungen), zwei Items mit dem person-

lichen Studienerfolg (Priifungserfolg, Mindeststudien-

zeit) und ein weiteres Item mit der Zuversicht der Stu-
dierenden hinsichtlich eines erfolgreichen Abschlusses
ihres Studiums.

Der dritte Teil besteht aus einer Fragebogen-Batterie (91

Items), die bereits in fritheren Erhebungen Verwendung

fand (Frischenschlager et al 2007). Es handelt sich hier-

bei um getestete Kurzformen von standardisierten Tests
zu Lernstrategien und zum Lernverhalten (,Inventar zur

Erfassung von Lernstrategien im Studium* (LIST, Wild et

al 1992, Wild et al 1994). Diese erfassen nach einer Dif-

ferenzierung von Kirby auf einer mittleren Generalisie-

rungsebene Lernstile und Lerntaktiken (Kirby 1988):

a) kognitive Aspekte der Lernstrategien: Organisation
(funf Items), Elaboration (neun Items), Wiederholen
(vier Items),

b) metakognitive  Lernstrategien: Planung (sieben
Items), Uberwachung (sechs Items), Regulation (vier
Items) und

c) ressourcenbezogene  Lernstrategien:  Anstrengung
(sieben Items), Aufmerksamkeit (drei Items), Zeitma-
nagement (drei Items), Lernen mit Studienkollegen
(vier Items), Gestaltung der Lernumgebung (zwei
Items), Literatur (zwei ltems).

Weiters wurde die Skala ,Priifungsangst" (acht Items)
aus dem Lernstrategieinventar ,Wie lerne ich?" (WLI)
von Metzger et al (Metzger et al 1994), die Skala ,Sub-
jektive Lernkompetenz" (sechs Items) von Cress (Cress
1999) sowie Cress und Friedrich (Cress et al 2001), die
Skala ,Erfolgserwartung” (7 Items) von Cress (Cress
1999) sowie Cress und Friedrich (Cress et al 2001) sowie
selbst konstruierte Items (14 Items), die bereits in frihe-
ren Studien unserer Gruppe zur Erfassung des SIP-spezi-
fischen Lernverhaltens eingesetzt worden waren, ver-
wendet. Bei den Fragen zu den Lernstrategien, zur Pri-
fungsangst, Lernkompetenz, Erfolgserwartung waren die
Antworten auf einer Skala von 1 bis 6 (1: trifft gar nicht
zu, 6: trifft vollig zu) zu geben.

Die Fragebdgen wurden elektronisch erfasst und mittels
SPSS (Version 14) ausgewertet. Es wurden mehrfaktori-
elle Varianzanalysen (Faktoren: Universitdit und Ge-
schlecht) gerechnet. Als Signifikanzniveau wurde P<0,05
angesetzt, fiir mehrfaches Testen wurde die Adjustie-
rung nach Finner (Finner 1993) angewendet.

3. Ergebnisse

Die Untersuchung auf Standortunterschiede ergab in
finf der 19 Untersuchungsbereiche bedeutsame Unter-
schiede (siehe Tabelle 1). Die Innsbrucker Studierenden
beginnen am friihesten fir die SIP zu lernen, die Studie-
renden in Wien am spdtesten (P=0,001). In Bezug auf
die Lernstrategien finden sich bei LIST-Anstrengung
(P=0,004), LIST-Zeitmanagement (P=0,004), LIST-Ler-
nen mit Studienkolleg/innen (P=0,004) und LIST-Gestal-
tung der Studienumgebung (P=0,001) standortspezifi-
sche Unterschiede, wobei jeweils Innsbruck die hoch-
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sten Auspragungen aufweist. Der Durchschnitt aller un-
tersuchten Lernstrategiewerte (nicht eingeschlossen
waren Lernbeginn und Lernumfang) ergibt ebenfalls
einen signifikanten Standortunterschied (P=0,004),
wobei wieder Innsbruck am glinstigsten abschneidet, da
hohe Werte ein hohes MaB an Anwendung indizieren.
Nach dem Geschlecht zeigten sich in acht untersuchten
Bereichen signifikante Unterschiede. Frauen beginnen
signifikant friher zu lernen (P=0,013). Bei den Lernstra-
tegien  (LIST-Planung, P=0,004), LIST-Regulation
(P=0,007), LIST-Anstrengung (P=0,001), LIST-Zeitmana-
gement (P=0,021) und LIST-Lernen mit Studienkolleg/
-innen (P=0,012) zeigen die Frauen durchgehend hohe-
re Werte. Bei der Prifungsangst zeigen die Ménner sig-
nifikant geringere Werte (P=0,012).

Der Durchschnitt aller untersuchten Lernstrategiewer-
te ergibt ebenfalls einen signifikanten Geschlechtsun-
terschied (P=0,043), da Frauen nahezu durchgehend
eine grolere Auspragung der Lernstrategiebereiche
aufweisen.

Wechselwirkungen zwischen den Faktoren Geschlecht
und Standort traten nur bei der Frage nach dem Lernbe-
ginn auf (P=0,007). Dies resultiert aus einem besonders
ausgepragten Geschlechtsunterschied am Standort Graz,
wo Frauen deutlich frither und Manner besonders spat
zu lernen beginnen.

4. Diskussion

In der Hochschulforschung ergibt sich nicht oft die Gele-
genheit, nach curricularen Umstellungen standortspezi-
fische Unterschiede zu untersuchen. Die spezifisch
Osterreichische Situation, in der zeitgleich dhnliche, aber
nicht idente Reformen des Medizinstudiums durchge-
fuhrt wurden, erlaubt es, die Standortunterschiede auf
ihre Auswirkungen (bei Stabilhalten anderer Faktoren,
wie z.B. der Hochschulgesetzgebung, des curricularen
Aufbaus, des Hochschulzugangs, usw.) zu untersuchen.
Die Standorte unterscheiden sich vornehmlich in drei
Faktorenbiindeln:
e der GroRRe der Hochschule, die z.B. in der Anzahl der
Studierenden zum Ausdruck kommt,
e der spezifischen Zusammensetzung der Studierenden-
population (z.B. Ausldnderanteil) und
e der Umsetzung des Curriculums, wobei das Prifungs-
wesen eine herausragende Rolle spielt (,exam drives
learning").

Wir erhoben in der vorliegenden Arbeit das Lernverhal-
ten der Studierenden an den drei Standorten (Graz, In-
nsbruck, Wien), ausgehend von der Annahme, dass die
Standortspezifika sich im Lernverhalten widerspiegeln.
Mit anderen Worten, Unterschiede, die wir im Lernver-
halten finden, werden vor dem Hintergrund der Stan-
dortunterschiede diskutiert. Dartiber hinaus haben wir,
aufgrund unserer friitheren Befunde an &sterreichischen
medizinischen Studiengdngen (Haidinger et al 2005,
Haidinger et al 2006, Mitterauer et al 2007b), wonach
die Erfolgsraten weiblicher Studierender entgegen dem
weltweiten Trend deutlich niedriger ausfallen, auch der
Analyse der Geschlechtsunterschiede besondere Auf-
merksamkeit gewidmet.
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Unsere Ergebnisse bestdtigen die Bedeutung der beiden
Faktoren Standort und Geschlecht. Bei der standortspe-
zifischen Analyse fallt die Abweichung Innsbrucks auf,
die sich in durchwegs deutlich ausgeprdgteren Lernstra-
tegien ausdriickt: es fand sich kein einziger Faktor des
Lernverhaltens, der nicht starker ausgepragt wére als in
Wien und Graz. Dieser Standortunterschied unterliegt si-
cherlich dem Einfluss mehrerer Determinanten, unter
diesen vermutlich die Nationalitit. Bedauerlicherweise
wurde im verwendeten Fragebogen das Herkunftsland
nicht erfasst, sodass eine spezifische Analyse der Lern-
strategien nach diesem Merkmal nicht méglich ist. Doch
zeigt unsere mehrfache Erfahrung im Kleingruppenun-
terricht, dass aus Deutschland stammende Studierende
bessere Leistungen aufweisen. Auch beim EMS, dem
kiirzlich eingefiihrten Auswahlverfahren fir das Medizin-
studium in Osterreich, erzielten deutsche Studierende,
obwohl sie in Deutschland zumeist nicht die Zulassungs-
voraussetzungen erfiillen konnten, deutlich bessere
Werte (Spiel et al 2007), sodass Osterreich sich gezwun-
gen sah, eine Quotenregelung einzufiihren. Der deutlich
hohere Anteil auslandischer Studierender in Innsbruck,
die vorwiegend aus Deutschland stammen, kénnte also
die ausgepragteren Lernstrategien erklaren, zumal die in
dieser Studie erhobenen Lernstrategien sich bereits in
einer friheren Arbeit als fir den Studienerfolg bedeut-
sam erwiesen haben (Frischenschlager et al 2007).

Einen anderen Einflussfaktor auf die Aneignung von
Lernstrategien vermuten wir im Betreuungsverhaltnis
und der GréRe der Universitdt. Innsbruck zeigt im in-
nerdsterreichischen Vergleich nicht nur das mit Abstand
beste Betreuungsverhéltnis (Bundesministerium fiir Wis-
senschaft und Forschung 2008a) sondern ist auch, ge-
messen an Studierendenzahlen, die kleinste der drei me-
dizinischen Universitdten. Beide Faktoren legen den
Schluss nahe, dass die soziale Integration ins universita-
re Leben und der Kontakt zu Mitstudierenden an diesem
Standort stdrker ausgeprégt ist, ein Umstand, den ein-
schlagige Studien als besonders bedeutsam herausstrei-
chen (Kolland 2002).

Obwohl einige Erkldrungsansdtze des Zusammenhanges
zwischen Standortfaktoren und Lernverhalten plausibel
erscheinen, bleiben viele Fragen offen, die nur durch de-
taillierte Analysen der standortspezifischen Verhaltnisse
beantwortet werden kénnten.

Bei unserem zweiten Fokus, der Genderthematik, mei-
nen wir hingegen fundierte Interpretationen anbieten zu
kénnen. Die weiblichen Studierenden weisen in nahezu
allen erfassten Aspekten des Lernverhaltens héhere Aus-
pragungen auf als ihre mannlichen Kollegen, was sich
mit anderen Befunden deckt (Ziegler et al 2006). Dari-
ber hinaus beginnen sie friiher zu lernen, und geben an,
mehr Priifungsangst zu haben. Interessanterweise steht
dieses Lernverhalten in Osterreich nicht in einem positi-
ven Zusammenhang mit dem Prifungserfolg, wie man
eigentlich erwarten wiirde, zumal weibliche Studierende
weltweit in nahezu allen empirischen Untersuchungen
bessere Priifungsergebnisse aufweisen (Goldin et al
2006, OECD 2005, Schreiner 2007). Die Kombination
aus sorgfaltigerem Lernen bei gleichzeitig starker ausge-
pragter Prifungsangst bedeutet unserer Ansicht nach
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eine genderspezifische Situation: schon in der Schulzeit
unterscheiden sich weibliche und mannliche Schiiler in
ihrem Lernverhalten. Madchen lernen insgesamt fleifi-
ger, seriéser und sind vermehrt auf sicheres Bestehen
der Anforderungen ausgerichtet. Unsere diversen Vor-
studien an Fokusgruppen mit Studierenden der Medizin
in Wien in Bezug auf die geschlechtsspezifisch unter-
schiedlichen Bestehensraten ergaben, dass Madchen
grosso modo von sich sagen, dass ihnen bereits in der
Schulzeit die Sicherheit in Bezug auf das Bestehen der
Anforderungen gefehlt habe und sie daher einerseits
dngstlicher, andererseits fleiBiger, sorgfaltiger und seri6-
ser gelernt hatten. Moglicherweise ist die Tatsache, dass
Madchen weltweit und in vielen Bereichen bessere Leis-
tungen erbringen ein Ergebnis dieser genderbedingten
Gegebenheiten. Die PISA-Ergebnisse zeigen diese ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede deutlich auf. Weibli-
che und mannliche Schiiler unterscheiden sich in ihren
Naturwissenschaftsleistungen insgesamt in den meisten
Ldndern nur unwesentlich voneinander — so auch in
Osterreich. Betrachtet man verschiedene Teilfahigkeiten,
zeigen sich allerdings deutliche Vorteile fir die Mddchen
beim Erkennen naturwissenschaftlicher Fragestellungen
(in Osterreich von 22 Punkten) und fiir die Burschen
beim naturwissenschaftlichen Erklaren von Phdnomenen
(in Osterreich von 19 Punkten) (Schreiner 2007). Auch
bei der Lesekompetenz schneiden Mdadchen deutlich
besser ab. Bei Mathematik hingegen sind in 15 Landern
die Unterschiede gering bis vernachlassigbar. In Oster-
reich besteht allerdings die grofte bei PISA 2006 beob-
achtete Differenz von 23 Punkten zu Gunsten der mann-
lichen Schiler (Schreiner 2007).

Vor diesem Hintergrund erscheint das in dieser Studie
erhobene ausgepréagtere Lernverhalten sowie die erhoh-
te Prifungsangst weiblicher Studierender als sehr plausi-
bel. Es erstaunt allerdings, dass sich dies nicht im Pri-
fungserfolg bei den Medizinstudien niederschlagt. Dies
scheint ein Osterreichisches Spezifikum zu sein, das je-
denfalls durch curriculare Gegebenheiten mit bedingt ist
(Haidinger et al 2008). Die geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in den Lernstrategien an der Medizinischen
Universitat Wien, tUber die wir bereits berichteten haben
(Frischenschlager et al 2007) konnten auch bei der Ana-
lyse der Wiener Teilstichprobe dieser Studie repliziert
werden, was uns in unserer Interpretation bestarkt.
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Tabelle 1: Lernstrategien, Lernkompetenz, Erfolgserwartung, Priifungsangst nach Universitats-Standort und nach Ge-

schlecht
Mittelwert Signifikanz (Finner) N
e = m = 2

§ & s 5 2| Bl B ' 2|8 & y o5 % B

T § o = 2 & § 2 8§ T § o° = g &

= E £ 3 5 3 E £
Wann beginnt der Studierende im Normalfall fiir eine
SIP zu lermen? 199 220, 212 236 177 208| 0,013 0,001 0,007| 138 101 41 100 98| 239
List Organisation 355 319| 345 340 334 340| 0,052 0840 0612| 168 124 96 98 98| 292
List Kritisch Priifen 3,33 3,58 3.32 3,57 3,38 344| 0153 0411 0472| 148 113 65 99 97| 261
List Zusammenhénge 410 411 400 416 415 410| 0918 0391 0303| 171 125 98 100 98| 296
List Elaboration 383 383 3M 396 389 387| 0570 0268 0391 147 111 64 99 95| 258
List Wiederholen 389 362| 38 357 39 3,78| 0050 0058 0822 170 125 98 100 97| 285
List Planung 422 383 403 396 417| 406| 0,004 0332 0662 169 124 98 97 98| 293
List Uberwachung 3,97 3,86 39 3,74 412 392| 0441 0052 0727 169 123 96 98 98| 292
List Regulation 415 376 4,00 391 404 398 0,007 0604 0173| 167 124 96 g8 97| 291
List Anstrengung 430 388| 392 405 440 412| 0,001 0,004 0982 168 121 94 99 98| 289
List Aufmerksamkeit 3,79 375 3,63 3,85 4,04 3,77| 0840 0076 0812 171 124 99 99 97| 295
List Zeitmanagement 4,07 3,61 355 3,77 4,29 3,87 0,021 0,004 0593| 172 126| 100 99 99| 298
List Lernen mit Studienkolleginnen 412 368 371 3,76 432 3,93| 0,012 0,004 08662 169 127 98 99 99| 296
List Gestaltung der Studienumgebung 499 441 459 447 517 474| 0,001 0,001 08662 172 126| 100 98 100| 298
List Literatur 491 465 468 474 499| 480| 0099 0153 0552| 172 126| 100 100 98| 298
Priffungsangst 307 265 273 285 305/ 289 0,012 0292 0318 150 118 74 97 97| 268
Subjektive Lernkompetenz 408 400 392 414 409 405 0529 0283 0907 171 126 99 99 99| 297
Erfolgserwartung 388 402| 387 400 392| 394 0319 0570 0303 143 107 62 96 92| 250
Wieviele Stunden lernt der Student insgesamt pro
Woche 1811 17,73| 1883 1548 1968| 17,94| 0,826 0292 0,552| 154 117 89 94 88| 27
Gesamt 408 389| 387 391 418 400 0,043 0,004 0292 113 B4| 45 80 72| 197
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Vielleicht kdnnten Sie mir ja irgendwie

ein bisschen weiterhelfen' -

Geschlechtstypische Unterschiede in

hochschulischen Sprechstunden

Carolin Rotter

Since the role of lecturers as facilitators of learning gains more significance, the advisory activity is all the more impor-
tant. One of the requirements for successful advice is the basic knowledge about requirements which students introdu-
ce during counselling hours. Therefore, the HSW is interested in contributions that offer clarification about these
requirements. With her hopeful statement: ‘Perhaps you could help me a little bit', Carolin Rotter examines Gender re-
lated differences in academic counselling. The author argues against existing generalizations. Instead she presents fin-
dings based on own research, which conclude that a more differentiated interpretation is necessary.

Klischees iiber geschlechtstypisches Gesprachsverhalten
halten sich hartnackig und werden liber Generationen
hinweg weiter tradiert: Frauen reden viel und unstruk-
turiert, Médnner hingegen kénnen ihre weiblichen Ge-
sprachspartner nicht verstehen; das Zuhéren fallt ihnen
schwer. So oder dhnlich lauten die vielfach zu hérenden
alltagsweltlichen Charakterisierungen des jeweils ande-
ren Geschlechts, die in zahlreichen populdrwissen-
schaftlichen Ratgebern aufgenommen und weiter ver-
breitet werden (vgl. u.a. Tannen 1998). Bei aller Distanz
zu dieser Art von Publikationen steht jedoch eines fest:
Sprache leistet einen nicht unbedeutenden Beitrag zur
Konstruktion des (sozialen) Geschlechts und damit zur
Positionierung im sozialen Raum. Im Folgenden soll der
Frage nachgegangen werden, ob sich geschlechtstypi-
sche Differenzen auf Seiten der Studierenden auch in
Sprechstunden an der Hochschule identifizieren lassen,
und wenn ja, woran diese festzumachen sind. Dazu wer-
den verschiedene Transkripte von Sprechstundenge-
sprachen unter gesprdchsanalytischen Aspekten unter-
sucht.

1. Methodische Voriiberlegungen
und Vorgehensweise

Bevor ausgewihlte Analyseergebnisse im Einzelnen dar-
gestellt werden, sollen im Folgenden die relevanten me-
thodischen Herausforderungen und Konsequenzen, die
sich fir eine Untersuchung geschlechtstypischen Ge-
sprachsverhaltens in hochschulischen Sprechstunden er-
geben, kurz umrissen werden. Dazu zdhlen die Rolle der
Hochschule bei der Manifestation geschlechtstypischen
Verhaltens, Sprache als Erklarungsfaktor fiir Geschlech-
terdifferenzen und der Faktor ,Gender'.
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Hochschule und Geschlecht

Betrachtet man die Hochschule, so fillt ein deutliches
Missverhaltnis zwischen der Anzahl der weiblichen Stu-
dierenden gerade in den philologischen Fachern und der
Anzahl der weiblichen Lehrenden auf (Muller/Stein-Hil-
bers 1996, S. 487-489). Ausgehend von den Befunden
der Sozialisationsforschung scheint es eindeutig zu sein,
dass in der Hochschule geschlechtstypische Verhaltens-
muster zwar keineswegs erst erworben werden (vgl.
Zimmermann 2006), bereits vorhandene werden viel-
mehr wirksam und weiter fortgeschrieben. Dennoch
kommt der Hochschule eine nicht unerhebliche Bedeu-
tung bei der Festigung von Geschlechterdifferenzen im
Bildungsverlauf an der Schwelle zum Beruf zu.

Sprache und Geschlechterdifferenzen

Die Griinde fir diese Unterreprdasentation von Frauen
auf der Ebene des akademischen Lehrpersonals diirften
zahlreich sein. Wird die Rolle, die der Sprache bei der
Konstruktion von Geschlechterdifferenzen zukommt,
analysiert, muss daher immer mit bedacht werden, dass
Sprache nur einen Faktor unter vielen darstellt, mit des-
sen Hilfe sich Unterschiede in der Gesellschaft etablieren
und durch den Macht ausgetlibt wird.

Der Faktor Gender

Die Kategorie ,Geschlecht' ist als soziales Konstrukt auf-
zufassen, das von Individuen je nach Kontext in unter-
schiedlich starkem MaBe aktiviert und/oder neutralisiert
wird. Vertreter der Gender Studies sprechen von einer
Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit und unter-
scheiden daher zwischen einem biologisch fundierten
Geschlecht (sex) und den jeweils kulturell konstruierten,
variablen Geschlechtszuschreibungen (gender) (vgl. Ha-
gemann-White 1993, S. 69-71). Ziel ist die Aufhebung
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des vermeintlich naturgegebenen Kausalzusammen-
hangs zwischen dem natirlichen Geschlecht und den
gesellschaftlich zugeschriebenen Geschlechterrollen. Vor
diesem Hintergrund ist mit Blick auf geschlechtstypi-
sches Gesprachsverhalten hinsichtlich des Faktors Gen-
der zweierlei besonders zu beriicksichtigen:

Erstens stellen Analysen zu geschlechtstypischen Diffe-
renzen keinerlei ,Gesetzmaligkeiten fest, sondern un-
tersuchen Wahrscheinlichkeiten des Auftretens von Ver-
haltensweisen" (Meer/Schamp 2000, S. 148). Daher ist
mit der Klassifizierung eines Gesprdchsverhaltens als
weiblich oder mannlich nicht eine Zuordnung zu dem je-
weils dazugehorenden biologischen Geschlecht verbun-
den. Die Multikausalitat sprachlichen Verhaltens wiirde
mit einer unmittelbaren Rickkopplung an das biologi-
sche Geschlecht auRer Acht gelassen werden. Gilinthner
geht sogar noch einen Schritt weiter. Sie bezeichnet eine
einfache Zuordnung von einem bestimmten kommuni-
kativen Verhalten als empirisch nicht haltbar und stuft
diese als ahistorisch und im interkulturellen Vergleich als
unzutreffend ein (vgl. Glinthner 1992). Diese Klassifizie-
rung deutet vielmehr an, dass das z.B. ein als weiblich
charakterisierter Kommunikationsstil haufiger bei Frau-
en anzutreffen ist als ein médnnlicher. Das schlieBt jedoch
nicht aus, dass auch Frauen méannliches Gesprachsver-
halten zeigen kénnen und vice versa.

Zweitens ist bei der Auswertung der Transkripte zu be-
achten, dass die Kategorie des sozialen Geschlechts und
daraus vermeintlich resultierende Verhaltensmuster in
Abhéngigkeit von zahlreichen Faktoren wie institutio-
nelle Position, Status, ethnische Zugehdrigkeit, Alter
und Bildungshintergrund zu sehen sind. Fiir die Analyse
von hochschulischen Sprechstundengesprachen ist vor
allem der Faktor der institutionellen Position relevant.
So kdénnen dominante Verhaltensweisen eines Hoch-
schulprofessors sowohl auf sein Geschlecht als auch auf
seine institutionelle Position zurlckzufihren sein. Im
Anschluss an verschiedene Untersuchungen ist sogar
davon auszugehen, dass der Status-Aspekt den Gender-
Aspekt Uberlagert. So restimieren James und Clark in
ihrem Uberblick tiber zahlreiche Studien zu Unterbre-
chungen: ,status or power, rather than gender differen-
ces in interactional goals, is the more important deter-
minant" (James/Clark 1996, S. 235). Im universitaren
Kontext allerdings korrelieren nicht selten untergeord-
neter Status und weibliches Geschlecht, was eine Zuord-
nung des Verhaltens zu dem einen oder dem anderen
Faktor jedoch erschwert, wenn nicht gar unméglich
macht (vgl. Baron 1996, S. 79f). Mit Blick auf eine Un-
tersuchung geschlechtstypischen Gesprachsverhaltens
ergibt sich aus diesen Uberlegungen als methodische
Konsequenz die Notwendigkeit, Gesprdache, die in
einem dhnlichen Kontext mit einer dhnlichen Personen-
konstellation stattfinden, zu analysieren. Damit sollen
moglichst viele Einflussfaktoren konstant gehalten wer-
den, so dass die Annahme nicht ganz unberechtigt ist,
Unterschiede im Gesprachsverhalten mit dem Faktor
Gender in Verbindung bringen zu kénnen.
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Datenkorpus und Auswahl der Transkripte

Fir die Analyse wurden zwdlf Transkripte von Sprech-
stundengesprachen ausgewdhlt, die im Rahmen des
Projektes ,Sprechstundengesprache an der Hochschule'
aufgenommen wurden. Im Rahmen dieses Projektes
wurde das kommunikative Interaktionsverhalten der
Sprechstundenteilnehmer (Lehrende und Studierende)
unter qualitativen und quantitativen Aspekten unter-
sucht. Das Projekt fand unter der Federfiihrung von
Wolfgang Boettcher, Dorothee Meer und Vera Zegers
statt, die mir auch dankenswerter Weise die Transkripte
fir meine Analyse lberlassen haben (vgl. Boettcher/Lim-
burg/Meer/Zegers 2005; Zegers 2004).

Angesichts der oben skizzierten Uberlegungen wurden
aus dem Datenkorpus Transkripte von vier verschiede-
nen méannlichen Hochschullehrenden ausgewéhlt, die
hinsichtlich ihrer institutionellen Position vergleichbar
sind, so dass die Hierarchie zwischen den Gesprachsteil-
nehmern in jedem Gesprach dhnlich ist. Ferner wurde
versucht, die Rahmenbedingungen durch die Auswabhl
der Transkripte so weit wie méglich konstant zu halten.
Alle Sprechstunden fanden in der philologischen Fakul-
tat statt, so dass Einflussfaktoren wie z.B. Zeitdruck auf-
grund des hohen Studierendenaufkommens in Sprech-
stunden in einem Massenfach durchgdngig vorhanden
sind. Ausgehend von dem Befund von Boettcher und
Meer, die auf der Basis ihres Datenkorpus darauf hin-
weisen, dass geschlechtstypische Differenzen im Hin-
blick auf Sprechstundengesprache haufiger bei Studie-
renden zu finden sind als bei Lehrenden, stehen die
Studierenden im Fokus der Analyse; das Verhalten der
Lehrenden wird im Folgenden nicht weiter betrachtet.
Als Ursache fir diese unterschiedliche Wirksamkeit ge-
schlechtstypischen Gesprachsverhaltens auf Seiten der
Studierenden und auf der der Lehrenden vermuten
Boettcher und Meer, dass Hochschullehrerinnen ihre
Verhaltensweisen im Verlauf ihrer Karriere teilweise
den mannlichen Kommunikationsstilen anpassen (vgl.
Boettcher/Meer 2000, S. 6).

2. Aspekte der Analyse

Geschlechtstypisches Gesprachsverhalten kann sich auf
verschiedene Weise zeigen und anhand unterschiedli-
cher Aspekte untersucht werden. Hinsichtlich der ein-
zelnen Gesprachsphasen ist vor allem die Eréffnungs-
phase von besonderem Interesse, da in dieser mehr als
in den folgenden Phasen andere soziale Differenzen hin-
ter den Geschlechtsunterschied zuriicktreten. Mit fort-
geschrittener Gesprachszeit gewinnt ein Gesprachspart-
ner immer mehr an Kontur, d.h. sein familialer Hinter-
grund, sein Habitus u. A. beeinflussen zunehmend die
Gesprachssituation. Zu Beginn eines Gesprachs ist je-
doch der Geschlechtsunterschied neben einem maogli-
chen Altersunterschied das auffalligste Unterscheidungs-
merkmal zwischen den Gesprachsteilnehmern. Aus ge-
sprachsanalytischer Sicht ist fiir eine Charakterisierung
des Gesprachsverhaltens vor allem auch der Dialogrhy-
thmus relevant. Die zwei wesentlichen Aspekte sind
dabei Horriickmeldungen und Sprecherwechsel. Ausge-
hend von den Ergebnissen verschiedener Studien zu
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einer geschlechtstypischen Ausfiillung der Hoérerrolle
(vgl. u.a. GraRel 1991; Schmidt 1992) lasst sich auch fir
die Analyse von Sprechstundengesprachen die Hypothe-
se aufstellen, dass Studentinnen haufiger Unterstiitzun-
gen durch Horersignale geben werden als ihre Kommili-
tonen. Hinsichtlich der Sprecherwechsel fallen die Er-
gebnisse in der Sekundérliteratur ambivalenter und zT.
widersprichlich aus. Wahrend in frithen Untersuchun-
gen Unterbrechungen als dominierendes Merkmal des
mannlichen Registers zugordnet wurden (vgl. Coates
1986; Troml-Plotz 1997), kam Grélel in ihrer empiri-
schen Untersuchung beispielsweise zu dem Ergebnis,
dass keine geschlechtstypische Verteilung von Unterbre-
chungen nachzuweisen ist; Unterbrechungen seien viel-
mehr an Macht gekoppelt und nicht an das (soziale) Ge-
schlecht (vgl. GraBel 1991, S. 221). Die Vermutung liegt
daher nahe, dass auch in Sprechstundengesprachen Un-
terbrechungen eher abhdngig sind von den Status- als
von den Geschlechtsunterschieden. Mit Blick auf den
Kommunikationsstil im Detail ist ausgehend von der Se-
kundarliteratur vor allem der Gebrauch des Konjunktivs
und von Abtdnungspartikeln ein Merkmal des weibli-
chen Registers (vgl. Kuhn 1982; Meer/Schamp 2000;
Schmidt 1998); daher sollen die Transkripte auch unter
diesen Gesichtspunkten untersucht werden.

3. Analyseergebnisse

Angesichts des begrenzten Umfanges der Ausfiihrungen
kénnen die Ergebnisse der Transkriptanalyse nicht an
einzelnen Ausschnitten verdeutlicht werden. Vielmehr
sollen die Befunde zusammengefasst und Auffalligkeiten
hervorgehoben werden. Grundsatzlich kann die Frage,
ob geschlechtstypische Unterschiede im Gesprachsver-
halten von weiblichen und ménnlichen Studierenden in
hochschulischen Sprechstunden festzustellen sind oder
nicht, auf diesem allgemeinen Niveau nicht eindeutig
mit ,ja' oder ,nein' beantwortet werden, sondern nur fr
alle Analysekategorien gesondert.

Er6ffnungsphase

Bereits zu Beginn der Sprechstunden werden bei der
Formulierung des Gesprachsanliegens geschlechtstypi-
sche Differenzen sichtbar. Die mannlichen Studierenden
sind weniger aktiv in der Beziehungsarbeit und prasen-
tieren dem Hochschullehrer ohne Umschweife ihr Anlie-
gen. Ebenso scheint sie die Tatsache, dass die Gesprache
aus wissenschaftlichem Interesse aufgezeichnet werden,
weniger zu storen, als ihre Kommilitoninnen, die mit der
Aufzeichnung groRere Probleme haben und dies auch
deutlich machen. Die Hochschullehrer verwenden mehr
Zeit darauf, den Sinn der Aufnahmen zu erklaren, um
damit die Befiirchtungen der Studentinnen zu verrin-
gern. Dies legt die Vermutung nahe, dass ménnliche
Studierende von ihrer Kompetenz in Sprechstunden und
ihrer Fahigkeit zur Positionierung gegeniiber dem Hoch-
schullehrer eher Uberzeugt sind als die weiblichen Stu-
dierenden. Die weiblichen Studierenden hingegen legen
viel Wert auf die Herstellung einer angenehmen Ge-
sprachsatmosphdre z.B. durch den haufigen Gebrauch
des Personalpronomens ,wir', durch das sie versuchen
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den Gesprichsteilnehmer in ihre Uberlegungen mit ein-
zubeziehen, oder durch den Einsatz eines Lachens (vgl.
Rotter 2008, S. 22ff.).

Hérriickmeldungen und Sprecherwechsel

In Bezug auf Horriickmeldungen konnten in den ausge-
wahlten Transkripten keine qualitativen Differenzen zwi-
schen Studentinnen und Studenten festgestellt werden.
Auffallig hingegen waren Unterschiede in der Anzahl der
Horriickmeldungen wahrend eines langeren Turns des
Hochschullehrenden, insofern als die weiblichen Studie-
renden im Verlauf eines Turns ihres Gesprachspartners
gehdufter Horriickmeldungen geben. Dies bestétigt die
Befunde anderer Studien, die ebenfalls einen ge-
schlechtstypischen Gebrauch von Hérriickmeldungen
identifizieren konnten und den Einsatz von Horriickmel-
dungen fiir die Beziehungsarbeit hervorheben.

Mit Blick auf den Aspekt des Sprecherwechsels konnte
weder ein unterschiedlicher Umgang mit Sprechwech-
seln von Studentinnen und Studenten nachgewiesen
werden, noch zeigt sich auf Seiten der Lehrenden ein
dominanter Einsatz von Unterbrechungen (vgl. Rotter
2008, S. 49ff.). Vielmehr deutet sich auch in diesen
Transkripten an, dass Unterbrechungen méglicherweise
eher einen kooperativen Gesprachsstil charakterisieren;
Unterbrechungen beispielsweise als Hilfestellung bei der
Formulierung eines komplexeren Gedankenganges ver-
wendet werden, wenn der Turninhaber bei der Entwick-
lung seiner Ausflihrungen ins Stocken gerét.

Konjunktiv und Abténungspartikeln

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Studentinnen in
den ausgewahlten Transkripten eher defensive Kommu-
nikationsstrategien verwenden und ihre Aussagen in den
meisten Féllen abschwichen. Heikle Anfragen, wie bei-
spielsweise die Verldngerung der Frist fir die Abgabe
einer Hausarbeit oder die Absprache eines Priifungsthe-
mas formulieren die Studentinnen mit einer Fllle von
Partikeln (also, auch, ja, Gberhaupt) und im Konjunktiv.
So begriindet eine Studentin die Auswahl eines Hausar-
beitsthemas gegeniiber dem Hochschullehrenden, dass
sie dieses sehr interessieren wirde, was sie mehrmals in
dieser Form wiederholt. Selbstverstandlich wirde sie
von ihrem Interesse Abstand nehmen, wenn der Hoch-
schullehrende irgendwelche Einwédnde hitte, was sie
ihm explizit mitteilt. Mdnnliche Studierende hingegen
verwenden deutlich seltener sprachliche Mittel zur Ab-
schwéchung ihrer Aussagen und erldutern trotz einer
positionsspezifischen Abhangigkeit von dem Hochschul-
lehrenden ihr Anliegen sehr direkt. Es zeigt sich auch,
dass Studenten ihre Vorstellungen wie zum Beispiel ein
Hausarbeitsthema eher durchsetzen kénnen als ihre
Kommilitoninnen.

4. Fazit

Im Rahmen der Transkriptanalyse konnten fiir die ausge-
wdhlten Sprechstundengesprdche eine Reihe von ge-
schlechtsytpischen  Gesprachsmustern nachgewiesen
werden. Fir alle Ergebnisse gilt jedoch, dass sie ihre Giil-
tigkeit nur fir den ausgewdhlten Datenkorpus besitzen.
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Aussagen Uber geschlechtsgebundene Wesensmerkmale
konnten und sollten nicht aufgezeigt werden.

Da Differenzen nicht eindeutig auf den Faktor Gender
zuriickgefiihrt und damit von anderen Faktoren getrennt
werden kdnnen, ware eine breiter angelegte Untersu-
chung notwendig. Angesichts der erheblichen Relevanz
des (institutionellen) Kontexts fir Gesprache wére es
beispielsweise wichtig zu kldren, welche Positionen und
Hierarchien bereits durch die Institution vorgegeben
sind und wie die Interaktionsteilnehmer mit diesen Li-
mitationen umgehen. Weitere Untersuchungsaspekte
wie z.B. der Habitus der Studierenden, der den Umgang
mit Hochschulprofessoren deutlich bestimmt, misste
betrachtet werden (vgl. Bourdieu 1982). Damit seien
weitergehende Forschungsmaéglichkeiten angesprochen,
die noch weiter ergdnzt werden kénnten.
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hochschuldidaktischen Kleinexperiments* o

Stefan Kih/

At least in the social sciences, practical experiences in the planning and conducting of empirical research projects are of
great importance. They encourage students in their understanding of science, their ability to realise work-related pro-
jects and as a consequence, it increases their chance of a successful application after the exam.

Following the concept of "learning through research", research (often in preparation or even as a pre-stage of their di-
ploma thesis) has been introduced during the 70s as a part of the study within research training. It was first established
at the Faculty of Sociology at the University of Bielefeld. With the collaboration of the author of this editorials a highly
effective, 3-semester, training method has been created. Graduates of the faculty were asked to name the courses in
which they had learned most about sociology. The common answer was: "In Research Training!". But it is obvious that
even good organized courses yield to botchery, if today's lecturers are insensible to the concept and its learning oppor-
tunities or don't understand it, due to a lack of teaching competence.

In his article "Research training extreme." The failure of an experiment in higher education teaching methodology, Ste-
fan Kiihl presents experiences that add further negative consequences to those already known. Altogether this school-

ification is at the expense of a scientific study and appropriate socialisation.

In den 1970er Jahren sind Forderungen nach dem ,for-
schenden Lernen” verstdrkt an die Universitdten heran-
getragen worden (vgl. grundlegend Bundesassistenten-
konferenz 1970) und fiihrten — verstéarkt durch eine zu-
nehmende Didaktisierung der Hochschullehre in den
letzten Jahren — unter anderem zu dem Konzept der
Lehrforschung. In diesen Lehrforschungen fiihren Stu-
dierende gemeinsam mit einem oder mehreren Lehren-
den ein kleines empirisches Forschungsprojekt durch.
Kernelemente sind dabei die Entwicklung eines empiri-
schen Designs, die eigenstindige Durchfiihrung einer
empirischen Erhebung und die Abfassung eines For-
schungsberichtes (vgl. ausfuhrlich Webler 1979).

Bei diesen immer noch an vielen Universitdten prakti-
zierten Lehrforschungen handelt es sich jedoch héufig
nur um einen ,halbierten wissenschaftlichen Arbeitspro-
zess". Zwar wird eine kleine empirische Studie durchge-
fiihrt (hdufig auch nur simuliert), aber hierin besteht
dann auch die einzige Ahnlichkeit mit einem For-
schungsprozess. Die Finanzierung fiir die empirischen
Forschungen wird pauschal durch die Lehrkommission
(sic) der Fakultat oder Universitdt zugewiesen oder pau-
schal durch die Lehrenden eingeworben. Die For-
schungsergebnisse werden bestenfalls im Rahmen des
Lehrforschungsseminars prdsentiert, und die schriftli-
chen Ergebnisse wie zum Beispiel eine Hausarbeit wer-
den nur vom Lehrenden oder héchstens noch von den
anderen Lehrforschungsteilnehmern gelesen.
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Damit dhneln diese Lehrforschungen in vielen Aspekten
ganz normalen Seminaren, die um eine ,empirische
Spielwiese" angereichert werden. Es gibt keine For-
schungsforderung, um die sich die Studierenden zur Fi-
nanzierung ihrer empirischen Studien bemiihen miissen.
Die Forschungsergebnisse werden nicht gegeniiber ex-
ternen Wissenschaftlern prasentiert und zur Diskussion
gestellt, und die schriftlichen Ergebnisse werden nicht
einer breiteren wissenschaftlichen Diskussion zugénglich
gemacht. Wenn Uberhaupt, nutzt der Dozent - nach
einer gewissen Schonfrist — die erhobene Empirie fiir ei-
gene wissenschaftliche Publikationen und sorgt so be-
stenfalls dafiir, dass die empirischen Ergebnisse nicht
génzlich fur die Wissenschaft verloren sind.

In einem hochschuldidaktischen Experiment an der Uni-
versitat Bielefeld — ironisierend ,Lehrforschung extrem"
genannt — wurde versucht, diese typischen Begrenzun-
gen der Lehrforschungen punktuell zu tiberwinden: Die
Finanzierung der empirischen Projekte wurde von einer
Mittelbeantragung bei einer Stiftung und von einer wis-
senschaftlichen Begutachtung abhdngig gemacht. Die
empirischen Ergebnisse wurden nicht nur im Rahmen
des Seminars mehrmals intern diskutiert, sondern auch
auf einer wissenschaftlichen Konferenz vorgestellt. Eini-

| 1 Vorabdruck aus dem Band: Huber, L./Hellmer, J./Schneider, F. (Hg.) (2009):

Forschendes Lernen. Bielefeld.
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ge der Ausarbeitungen der Lehrforscher wurden bei
Fachzeitschriften zur Publikation eingereicht und in
einem Sammelband bei einem wissenschaftlichen Fach-
verlag einem breiten wissenschaftlichen Publikum zu-
génglich gemacht.

Ziel dieses Artikels ist es, die Konzeption dieser ,Lehr-
forschung extrem" anhand des konkreten Beispiels kurz
vorzustellen (Abschnitt 2), das - aus der Sicht des Do-
zenten - Scheitern dieses Projektes anhand von drei
Aspekten aufzuzeigen (Abschnitt 3), die Griinde fur die-
ses Scheitern herauszuarbeiten (Abschnitt 4) und Konse-
quenzen fiir die Konzeption der Lehrforschungen abzu-
leiten (Abschnitt 5). Das Thema dieser liber zwei Semes-
ter durchgefihrten Lehrforschung — die Analyse der per-
sonenorientierten Beratungsformen Coaching und Su-
pervision — ist dabei lediglich als Hintergrundinformati-
on wichtig. Auf die inhaltlichen Ergebnisse der Lehrfor-
schung wird deswegen hier nicht eingegangen.

1. Die drei Pfeiler des Konzepts
.Lehrforschung extrem*"

Lehrforschungsprojekte gehéren an einigen Universita-
ten seit den siebziger Jahren zum obligatorischen Stu-
dienkanon in der wissenschaftlichen Ausbildung, an an-
deren Universitdten werden sie im Rahmen ganz norma-
ler Seminare durchgefiihrt. Dort, wo dieser Veranstal-
tungstyp in den Studienkanon gehért, ist er allerdings
héufig vorrangig fiir die grundstandige Methodenausbil-
dung reserviert und mit entsprechend starkem Metho-
denbias konzipiert. In stdrker fachspezifischen Veran-
staltungen konnen Lehrforschungsprojekte aber auch
ein geeignetes Instrument sein, um eine stédrkere Ver-
kniipfung von Theorie und Empirie zu erreichen. Studie-
rende sollen in diesen projektférmig konzipierten, be-
stenfalls auf mehrere Semester angelegten Seminaren
die Kompetenz erwerben und vertiefen, relevante Fra-
gestellungen zu formulieren und angemessene Metho-
den der empirischen Sozialforschung selbststandig dar-
auf anzuwenden. Zur Konzeption und Durchfiihrung
eines Forschungsprojektes gehdrt es dabei auch, den ak-
tuellen Forschungsstand (wenigstens in Ansdtzen) zur
Kenntnis zu nehmen und fremde Forschungsergebnisse
einer kritischen Diskussion zu unterziehen (vgl. zur Rolle
der Lehrforschungen fir die Soziologie Kuhl/Tacke
2004).

Im Folgenden werden drei ,Radikalisierungen" vorge-
stellt, mit denen in einem hochschuldidaktischen Expe-
riment an der Universitit Bielefeld versucht wurde, die
Konzeption der Lehrforschung noch nédher an die Rea-
litdt eines wissenschaftlichen Forschungsprojektes her-
anzufiihren.

Erste Radikalisierung: Simulation des Finanzierungspro-
zesses liber eine ,richtige" Forschungsférderung

Die normale Finanzierung von kleinen Forschungsvorha-
ben im Rahmen von Lehrveranstaltungen findet tiber
Budgets der Universitat statt. Fir die empirischen Pro-
jekte im Rahmen eines Seminars werden Gelder — hdufig
in Form einer Pauschalsumme — an den Lehrenden gege-
ben, der diese Mittel dann an die Projekte der Studie-
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renden weitergeben kann. Studierende erhalten also
kleine Forschungsfinanzierungen allein aufgrund der
Tatsache, dass sie an einem Forschungsseminar teilneh-
men. Der Effekt dieser Finanzierungsform ist, dass Stu-
dierende so gut wie keinen Kontakt mit der Realitdt der
projektbasierten Wissenschaftsfinanzierung bekommen
und haufig noch nicht einmal Anlass haben, einen For-
schungsantrag zu schreiben, bevor sie mit der empiri-
schen Forschung beginnen.

In dem Experiment war es aufgrund der Kiirze der Lauf-
zeit des Seminars und des in der Regel geringen Finan-
zierungsvolumens nicht méglich, an der Forschungsfér-
derung beispielsweise der Deutschen Forschungsge-
meinschaft zu partizipieren. Als Hilfskonstruktion wurde
deswegen Uber eine Wissenschaftsstiftung (in diesem
Fall die Korber-Stiftung in Hamburg) eine ,normale”
Forschungsfinanzierung durch eine Stiftung simuliert.
Erstes Kernelement des Experimentes war die Idee, dass
jede der zehn Projektgruppen der Lehrforschung die
Méglichkeit hatte, sich mit einem eigenen kleinen For-
schungsantrag bei der Kérber-Stiftung um eine Finanzie-
rung zu bemihen. Damit sollten die Projektgruppen
Kosten fiir Fahrten und Ubernachtungen, fur die Einla-
dung von Referenten und fiir Materialien decken kén-
nen. Zu einer genau definierten Frist konnten die Pro-
jektgruppen Forschungsantrage, die sich in der Form an
den Vorgaben der Deutschen Forschungsgemeinschaft
orientierten, bei der Stiftung einreichen. Diese For-
schungsantrdge wurden dann von zwei externen Wis-
senschaftlerinnen evaluiert, und auf der Basis der Antra-
ge und der Evaluationen wurden entsprechende Mittel
vergeben. Uber die genehmigten Projekte musste zum
Projektabschluss gegeniiber der Stiftung in Form eines
Forschungsberichtes Rechenschaft abgelegt werden.
Der Lerneffekt dieses Elements sollte sein, dass Studie-
rende anhand des Abfassens des Projektantrages lernen,
ein Exposé Uber ihr Forschungsvorhaben anzufertigen
mit einer Darstellung der Forschungsziele, des For-
schungsstandes, der Vorgehensweise, des Finanzie-
rungsbedarfs und des Zeitplans. Dahinter steckt die
Idee, dass die Studierenden diese wichtige Fertigkeit,
die sie nicht nur fiir die Beantragung von Finanzierungen
fir zum Beispiel Promotionsstipendien bend&tigen, son-
dern auch fur das Erstellen von Abschlussarbeiten, im
Rahmen ihres Studiums kaum systematisch erlernen.
Dass dabei auch erste Erfahrungen mit den iblichen
.Perversionen" des wissenschaftlichen Projektgeschafts
gemacht werden (um nur einige zu nennen: birokrati-
sche Bearbeitung, Mittelabflusszwange der Stiftung,
kurzfristige Kiirzungen der Projektzusagen, Willkiir bei
der Bewilligung, Fokussierung nicht auf Inhalte, sondern
auf Vollstandigkeit der Unterlagen), wurde als Lerner-
fahrung fiir die Studierenden bewusst mit einkalkuliert
(zu den ,Perversionen” des Projektgeschéfts immer noch
am besten Matthes 1988).

Zweite Radikalisierung: Vortrage auf wissenschaftlichen
Fachtagungen

Eine miindliche Prasentation ihrer Forschungsergebnisse
durch die Studierenden findet hdufig nur im Rahmen der
Seminare oder (in verkilrzter Form) in Sprechstunden
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statt. Die Darstellungsformen unterscheiden sich dabei
nicht grundlegend von Referaten in Seminaren oder
mundlichen Prifungen am Ende eines Studiums. Dari-
ber hinaus haben die Studierenden keine weiteren Mog-
lichkeiten, die Prdasentation von Forschungsergebnissen
einzuliben.

Bestenfalls werden die Ergebnisse der empirischen For-
schung gegenlber denjenigen prasentiert, die sich bereit
erklart hatten, durch die Beantwortung von Fragebdgen
oder die Zurverfigungstellung als Interviewpartner die
notwendige Empirie zu liefern. Diese Prasentationsform
gegeniber ,Praktikern” ist zwar eine fiir Studierende in-
teressante Aufgabe, steht aber unter ganz anderen An-
forderungen als die Prasentation in einem wissenschaft-
lichen Kontext. Ergebnisse miissen in fir Praktiker ver-
standliche Gedankenh&dppchen iibertragen werden, wis-
senschaftliche Pramissen miissen mithsam erkldrt und
Zugestdndnisse an die Verwertbarkeit der vorgestellten
wissenschaftlichen Ergebnisse befriedigt werden.
Zweites Kernelement dieses Projektes war es deswegen,
die Studierenden die Ergebnisse ihrer Forschung auf
einer wissenschaftlichen Tagung selbst vorstellen zu las-
sen. Weil der Zugang zu einer reinen Fachtagung sich
mit einer gréReren Anzahl von Vortrdgen schwierig ge-
staltete, wurden die Ergebnisse von fiinf der zehn Pro-
jektgruppen auf einer gemeinsamen Tagung des Netz-
werkes flr rekonstruktive Sozialarbeitsforschung und
Biographie, des Sigmund-Freud-Instituts und der Deut-
schen Gesellschaft fiir Supervision vorgestellt. Ziel dieser
Tagung war es, unter dem Titel ,Wissen wir, was wir
tun?" zu rekonstruieren, wie Konzepte der Supervision
und des Coachings das Handeln von Beratern prégen,
wie Berater im praktischen Handeln Wissen erzeugen,
wie implizites Wissen wirksam und nutzbar wird (vgl. fiir
einen Tagungsbericht Busse 2008).

Dritte Radikalisierung: Ergebnisproduktion in Form von
Artikeln

Lehrforschungsprojekte sind haufig dadurch gekenn-
zeichnet, dass zwar empirisch gearbeitet wird, die Er-
gebnisse dann aber doch nur den Dozenten oder bes-
tenfalls noch den Mitkommilitonen zugénglich gemacht
werden. In seltenen Féllen werden die Ergebnisse viel-
leicht noch einem breiteren Publikum zuganglich ge-
macht, indem sie in das Internet eingestellt werden oder
dadurch, dass die Lehrenden — mit entsprechendem
zeitlichen Abstand — die empirischen Ergebnisse mit ei-
gener Interpretation und (in der Regel) unter eigenem
Namen veroffentlichen.

Diese Form der klassischen schriftlichen Ausarbeitung,
die sich nicht grundlegend von der Rezeption von Haus-
arbeiten unterscheidet, blockiert die klassischen Rezep-
tionserfahrungen von Wissenschaftlern. Dazu gehért die
Erfahrung, die eigene Arbeit schon im Vorfeld einer Pu-
blikation — dem Begutachtungsprozess — von unbekann-
ten Personen begutachtet zu bekommen und nach einer
Publikation teilweise Uberraschende Reaktionen und
Fragen zu erhalten. Im besten Fall findet Giber diese Form
der wissenschaftlichen Publikation eine Verbesserung
des Textes und die Produktion neuer Erkenntnisse statt.
Diese Erfahrungen dirfen nicht mystifiziert werden.
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Glaubt man dem Wissenschaftlerklatsch, dann betragt
die durchschnittliche Leserschaft eines Fachartikels
.n=1". SchlieRlich, so die zynische Erklarung, hidnge der
Erfolg von Wissenschaftlern nicht vom Lesen, sondern
vom Publizieren wissenschaftlicher Fachartikel ab. Hau-
fig findet in der wissenschaftlichen Begutachtung von
Artikeln sicherlich auch keine ,wertschdtzende Ausein-
andersetzung" mit den Beitrdgen statt (man verzeihe mir
die Nutzung dieses Gummiwortes), sondern haufig be-
steht die Hauptkritik des Gutachters darin, dass seine ei-
genen Arbeiten nicht ausreichend berticksichtigt wur-
den. In diesem Fall mag der inhaltliche Lerneffekt nicht
besonders hoch sein, aber man erhélt doch wenigstens
interessante Einblicke in die Funktionsweise von Wis-
senschaft.

Es bestanden vor vornherein Zweifel, ob es moglich ist,
die Qualitat der Abschlussarbeiten im Rahmen des Lehr-
forschungsprojekts so weit zu treiben, dass sie fiir sozio-
logische Fachzeitschriften geeignet sind (ganz abgese-
hen davon, dass das Thema Coaching und Supervision
selbst fiir bindestrichsoziologische Zeitschriften zu spe-
zialistisch sein mag). Deswegen wurde den Studieren-
den - bei Interesse und entsprechender Qualitdt der Ar-
tikel — geraten, fiir Publikationen eher Zeitschriften zu
wihlen, die im Grenzbereich von Wissenschaft und Pra-
xis liegen und nicht die gleichen rigiden Standards anle-
gen wie die wissenschaftlichen Fachzeitschriften.

Um mit den Forschungsergebnissen an die wissenschaft-
liche Fachdiskussion anschlieBen zu kodnnen, wurde
neben den einzelnen Artikeln, die von den Studierenden
bei diesen Zeitschriften eingereicht wurden, eine Reihe
von Arbeiten in einem Sammelband zusammengefasst.
Dieser Sammelband wurde von einer Studentin der
Lehrforschung eingeleitet und zusammen mit dem Ver-
anstalter der Lehrforschung herausgegeben.

2. Auswertungen — Indizien fiir
das Scheitern des Projektes

Auf den ersten Blick kénnte man das Experiment der
.Lehrforschung extrem” fiir gelungen halten. Die Pro-
jektmittel wurden bewilligt, ausgegeben, und von allen
Lehrforschern wurden Berichte erstellt — ein Kriterium,
das bei den meisten Forschungsférderungseinrichtungen
ja schon ausreicht, um ein Projekt als erfolgreich zu den
Akten zu legen. Die Ergebnisse von finf Forschungs-
gruppen wurden in einem Panel auf einer wissenschaft-
lichen Tagung in Freiburg vor insgesamt 60 Wissen-
schaftlern prasentiert und kontrovers diskutiert. In der
Evaluation der wissenschaftlichen Fachtagung durch die
Tagungsteilnehmer schnitt dieses ausschlieBlich durch
Studierendenbeitrdge gestaltete Panel gut ab. Einige
studentische Arbeiten wurden im (zugegebenermalen
durch eine gewisse Willkiir gekennzeichneten) Review-
Prozess der Zeitschriften als durchaus publikationswiir-
dig bezeichnet. Der Sammelband mit einer Reihe von
Forschungsarbeiten (vgl. Galdynski/Kiihl 2009) hat den
(zugegebenermalen nicht besonders scharfen) Review-
Prozess eines wissenschaftlichen Fachverlages durchlau-
fen. In Erwartung einer verhdltnismafig groBen Kaufer-
schaft verzichtete der Verlag nicht nur auf den sonst tb-
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lichen Druckkostenzuschuss, sondern war uniblicher-
weise sogar bereit, den Herausgebern ein Honorar zu
bezahlen.

Trotz dieser ,Erfolge” halte ich das hochschuldidaktische
Experiment der ,Lehrforschung extrem" fiir weitgehend
gescheitert. Ich mache dies an drei Punkten fest.

Zufriedenheit der Studierenden mit der Veranstaltung
Vom padagogischen Standpunkt her ist es natirlich naiv,
die Qualitat eines Seminars an der Zufriedenheit der
Studierenden zu messen. Diese hdngt nicht zuletzt mit
der — haufig durch letzte Eindriicke gepragten — Subjek-
tivitdt im Evaluationsverfahren von Seminaren zusam-
men. Man denke nur an das sozialpsychologische Expe-
riment, in dem Teilnehmer eines Seminars kurz vor der
Abgabe ihrer Evaluation einen 50-Dollar-Schein finden
und allein dieses ,zuféllige" kleine Ereignis zu deutlich
besseren Evaluationen fiihrt als bei denjenigen, die die-
sen experimentell initiierten Zufallsfund nicht getan
haben. Als Lehrender, der nicht bereit ist, diese finan-
zielle Aufwendung zu machen, kann man dieses Experi-
ment dadurch simulieren, dass man das Seminar einmal
durch eine zuféllig ausgewahlte Gruppe eines Seminars
vor der Notengebung und die Kontrollgruppe nach einer
harten Notengebung evaluieren lasst. Kaum ein anderes
Kriterium hat nach meiner Erfahrung solche Auswirkun-
gen auf die Evaluation von Veranstaltungen wie die No-
tengebung durch den Dozenten — und zwar nicht nur in
der Kategorie Notengerechtigkeit, sondern in allen
Aspekten der Seminarevaluation.

Jetzt kdnnte man als Lehrender die Evaluation von Se-
minaren als nutzlose Fiktion abtun und die Zufrieden-
heit von Studierenden mit Seminaren als irrelevant er-
kldaren. Damit wiirde man es sich jedoch zu einfach ma-
chen. Ein Minimum an Zufriedenheit wahrend eines Se-
minars kann die Lernblockaden verhindern und zu einer
positiven Lernstimmung beitragen (sorry, schon wieder
so ein Gummiwort). Ein Minimum an Zufriedenheit
nach dem Seminar kann dafiir sorgen, dass die Lernin-
halte sich nicht nur ldnger halten, sondern eventuell
auch eine Bereitschaft zur Weiterverfolgung des Themas
besteht.

Um die Evaluation der Lehrforschung durch die Studie-
renden auf den Punkt zu bringen: In einer auffilligen
und mir sonst in keinem anderen Seminar bisher begeg-
neten Form hat diese Veranstaltung polarisiert. Wenn
man sich nur die abgegebenen Evaluationsbogen der
Studierenden ansieht, wurde das Seminar zwar als ex-
trem arbeitsintensiv, aber auch als sehr lehrreich einge-
schatzt. Aber die Unzufriedenheit einer Reihe von Stu-
dierenden war so groB, dass sie — jenseits der Evalua-
tionsbogen — ihre groBe Unzufriedenheit dulerten und
auch die ublichen Internetforen dazu nutzten, um die
Lehrveranstaltung scharf zu kritisieren.

Meines Erachtens kann eine Lehrveranstaltung nicht als
Erfolg gewertet werden, wenn ein nicht unerheblicher
Teil der Studierenden seine Kraft in der Auseinanderset-
zung mit den Lehr- und Lernformen verbraucht und dar-
Uber die Fokussierung auf das Thema der Veranstaltung
aus den Augen verliert. Die Auseinandersetzung mit den
ungewohnten Lehr-, Lern- und Beurteilungsformen ab-
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sorbierte bei einigen Studierenden im Laufe der Lehrfor-
schung deutlich mehr Energie als in den Gblichen Semi-
naren. Man kénnte also argumentieren, dass gerade
durch die Gestaltung der Veranstaltung als ,Lehrfor-
schung extrem" inhaltliche Fokussierungen teilweise er-
schwert und blockiert wurden.

Keine Korrelation zwischen der Qualitit der Arbeiten
und den Kenntnissen der Studierenden

Die fur den Dozenten — aber auch fiir einige Studierende
— groRte Uberraschung in dem Seminar war, dass die
Qualitat der Forschungsarbeiten in kaum einer Form mit
den Vorkenntnissen korrelierte. Gerade die Arbeiten der
belesenen und in der Abfassung von Arbeiten erfahre-
nen Studierenden blieben in der Regel weit unter deren
Moéglichkeiten. Dagegen wurden einige der besten Ar-
beiten von eher schwacher eingeschatzten Studierenden
oder von Studierenden in sehr frilhen Semestern ver-
fasst. Die innovativste Auswertung eines Beratungsge-
sprachs von Coachs und Supervisoren stammte von
einer Studierenden, die sich wiahrend des Seminars vor-
rangig dadurch auszeichnete, hdufig kérperlich (noch
héufiger geistig) nicht anwesend gewesen zu sein.

Jetzt mag es zur normalen Frustration eines Lehrenden
gehoren, dass die wenigen exzellenten (oder bescheide-
ner ausgedriickt - sehr guten und fleiBigen) Studieren-
den vermutlich auch ohne die Inputs von Lehrenden
sehr gut wéren und man sich deswegen eigentlich auch
darauf beschrianken kdnnte, ihnen Listen mit interessan-
ter Lektiire auszuhandigen; bei den weniger guten Stu-
dierenden mag es durch intensive Betreuung gelingen,
diese zwar zu einem Studienabschluss zu bringen, in der
Regel schafft man es jedoch nicht, dass sie am Ende Ab-
schlussarbeiten schreiben, die man mit Freude und Ge-
nuss liest. Unter diesem Gesichtspunkt war das Lehrfor-
schungsprojekt insofern eine Enttduschung, als dass es
zwar einige Uberraschend gute Arbeiten gab, aber gera-
de die meisten der durch intensive Lektiire- und Schrei-
berfahrungen vorgepragten Studierenden unter ihren
Méglichkeiten blieben.

Begrenzte Lerneffekte des Dozenten

Die zeitliche Belastung des Dozenten durch Lehrfor-
schungen ist sehr hoch. Man kann davon ausgehen, dass
die Vor- und Nachbereitungszeit fiir die vierstiindigen
wochentlichen Sitzungen selbst bei ,normalen’ Lehrfor-
schungen jeweils ungefdhr noch mal mindestens zwolf
Stunden betrdgt. Die Durchfithrung der empirischen
Projekte durch die Studierenden verlangt auch zwischen
den Sitzungen (und Semestern - sic) viel Beratung durch
den Dozenten, und gerade die Unterstiitzung bei der Er-
schlieBung des Empiriezugangs ist aufwendig.

Bei der Konzeption der ,Lehrforschung extrem" erhéht
sich dieser Zeitaufwand des Dozenten noch mehr. Die
Verhandlung mit einer Stiftung, die bereit ist, Uber eine
Art von Rahmenvertrag einzelne Projektantrage der Stu-
dierenden zu finanzieren, kostet ebenso Zeit wie die Or-
ganisation und Koordination der externen Begutachter
der Projektantrage. Die Vorbereitung und Teilnahme an
der wissenschaftlichen Fachkonferenz verlangt Zeit des
Dozenten. Die Koordination der Herausgabe eines Sam-
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melbandes und die Vorschlage fir nochmalige Uberar-
beitungen der Uberarbeitungen nehmen vermutlich
noch mal so viel Zeit in Anspruch, wie man normaler-
weise flr die Vorbereitung und Durchfiihrung eines Se-
minars benétigt.

Dieser Aufwand rechtfertigt sich hdufig nur dadurch,
dass solche Lehrforschungen auch fiir den Dozenten in-
haltliche Lernméglichkeiten bieten. Diese inhaltlichen
Lernméglichkeiten des Dozenten waren in diesem Semi-
nar Uberraschend gering. Das hangt sicherlich auch
damit zusammen, dass das Thema der Lehrforschung —
Coaching und Supervision — durch ein eigenes Lehr-
buchprojekt bereits vorher soziologisch gut erschlossen
war und daher auch nur mit wenigen inhaltlichen Uber-
raschungen zu rechnen war, aber nichtsdestotrotz wur-
den die Erwartungen beziiglich neuer Einsichten empiri-
scher oder theoretischer Natur eher enttduscht.

Unter dem Gesichtspunkt des wissenschaftlichen Out-
puts fur den Lehrenden kann die Konzeption der ,Lehr-
forschung extrem" sogar kontraproduktiv sein. Wéhrend
.normale Lehrforschungen”, in denen die Empirie der
Studierenden lediglich in Form von Hausarbeiten publi-
ziert wird, den Dozenten wenigstens manchmal die
Maoglichkeit bieten, in der Sekunddaranalyse der durch die
Studierenden erhobenen Empirie eigene wissenschaftli-
che Publikationen zu verfassen, blockiert die Konzeption
der ,Lehrforschung extrem" bewusst diese Moglichkeit,
weil es ja das Ziel ist, dass die Studierenden selbst erste
eigene Erfahrungen mit dem Wissenschaftsprozess ma-
chen sollen und dafiir die Empirie ausschlielich unter
ihrem eigenen Namen erscheinen sollte.

Was kénnten jetzt die Griinde fiir das Scheitern des Ex-
periments sein?

3. Griinde fiir das Scheitern — Konfrontationen
der Lehrforschungen mit den Universitdts-
strukturen der Post-Bologna-Phase

Bei der Erklarung des Scheiterns einer Lehrveranstaltung
bieten sich Personalisierungen an: Die Studierenden er-
kennen, dass der Professor offensichtlich den ,Anforde-
rungen an eine Soziologieprofessur in Bielefeld nicht ge-
wachsen ist" (so ein Studierender in seiner Auswertung).
Der Dozent kann sich einreden, dass er dieses Mal ganz
besonders viel Pech mit der Studierendenkohorte hat,
dass die Studierendengenerationen ja von Jahr zu Jahr
schlechter werden oder dass diese, im Gegensatz zu
einem selbst frither, immer nur den leichtesten Weg
wdhlen. Und gemeinsam kann man sich vermutlich dar-
auf einigen, dass die Schuld bei denjenigen liegt, die in
der entsprechenden Lehrkommission so dumm gewesen
sind, BA-Studierende, MA-Studierende und Diplom-
Studierende in die gleichen Lehrforschungen zu lassen.

Man weild bereits aus der Attributionstheorie, wie sol-
che Zurechnungsmechanismen funktionieren. Genauso
wie Politiker dazu tendieren, eine boomende Wirtschaft
sich selbst zuzurechnen, Krisen dann aber mit der welt-
weiten Wirtschaftslage zu erklaren, rechnen Studierende
die Erfolge bei Klausuren, miindlichen Priifungen oder
Abschlussarbeiten ihrem FleiB oder ihrer Genialitat zu,
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das Scheitern jedoch wird mit Verfehlungen der Eltern,
Dozenten oder der Universitatsplanung erklart. Als Leh-
render rechnet man sich gerne (vermeintliche) Erfolge in
Form von exzellenten Arbeiten, zufriedenen Studieren-
den oder guten Stimmungen im Seminar persénlich zu;
geht eine Veranstaltung daneben, liefern dann nicht be-
einflussbare duBere Bedingungen gerne die Entschuldi-
gung dafiir.

Insofern ist eine Erklarung fiir das Scheitern eines Pro-
jektes immer auch ein Unterfangen, das durch ein hohes
MaR an Willkir gekennzeichnet ist. Dieses im Blick, sol-
len im Folgenden Erkldrungen angeboten werden, die
die Schwierigkeiten dieser Kombination von Lehre und
Forschung mit einer Reihe von Umstellungen in der Stu-
diumsorganisation — nicht zuletzt in der Umstellung auf
die BA- und MA-Studiengange — erklaren.

Wissenschaftliches Peer-Review-Wesen versus Beno-
tung von Studienleistungen

In der wissenschaftlichen Praxis wird die Qualitat einer
Forschungsarbeit, der Erfolg eines Forschungsprojektes
Uber ein wissenschaftliches Peer-Review-Verfahren und
— mit einer erheblichen Zeitverzégerung — durch die Re-
zeption von anderen Wissenschaftlern sichergestellt.
Diese Verfahren der wissenschaftlichen Begutachtung
sind durch ein hohes MaR an Anonymitdt gekennzeich-
net: Im doppelten Blindverfahren der Fachzeitschriften
wissen die Autoren in der Regel nicht, welcher Kollege
oder welche Kollegin den eingereichten Fachartikel als
,offensichtlich gescheiterten Versuch eines blutigen An-
fangers" bezeichnet (man verzeihe mir die vielleicht
etwas zu launischen Berichte von eigenen Erfahrungen).
Fur die mangelnde Rezeption eines dann endlich publi-
zierten Fachartikels kann man keinen Kollegen oder
keine Kollegin direkt persénlich verantwortlich machen.
Der Rickzug in den wissenschaftlichen Schmollwinkel
findet dann in der Regel mit einer Klage tiber die Kolle-
gen insgesamt statt.

Man konnte eine Lehrforschung jetzt einzig und allein
diesem wissenschaftlichen Begutachtungsverfahren aus-
setzen. Gerade die frilhen Experimente mit Lehrfor-
schungen in den 1970er Jahren basierten an einer
ganzen Reihe von Universitdten auf dieser Idee. Auf eine
Benotung der Arbeiten wurde verzichtet, fiir die abge-
lieferten Forschungsberichte wurden lediglich entspre-
chende Scheine ausgestellt. Die Beurteilung fand dann
uber die ,kollegiale Kritik" des Lehrenden an den Mit-
forschern statt und — jedenfalls bei guten Arbeiten —
durch die Kritik im Rahmen der wissenschaftlichen Re-
zeption dieser Arbeiten.

In den meisten Fachern hat die Umstellung auf BA- und
MA-Studiengdnge dazu gefiihrt, dass die wahrend des
Studiums erworbenen Noten an Bedeutung gewonnen
haben. Die Noten der arbeitsintensiven Lehrforschun-
gen flieRen haufig mit einer hohen Gewichtung in die
Endnote der Studierenden ein. Teilweise in Antizipation
dieser Umstellung auf eine studienbegleitende Beno-
tung wurden auch schon in Magister- und Diplom-Stu-
diengdngen gerade Lehrforschungsveranstaltungen so
konzipiert, dass die erworbene Note mit einer hohen
Gewichtung in die Endnote einging.
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In der Konzeption der ,Lehrforschung extrem" wurde
versucht, wenigstens Ansdtze einer wissenschaftlichen
Kritik zu produzieren. Einige Kolleginnen und Kollegen
mogen es flir eine Fiktion halten, dass Studierende — bei
all ihrer Unbeholfenheit — durch die Teilnahme an wis-
senschaftlichen Diskussionen lernen kénnen. Aber die
Konzeption sah vor, dass durch die externe Begutach-
tung eines Antrages, einer Teilnahme an einer wissen-
schaftlichen Fachkonferenz und die Veréffentlichung
eines wissenschaftlichen Artikels — zusatzlich zu inhaltli-
cher Kritik vom Dozenten und von Kommilitonen im Se-
minar — lernrelevante inhaltliche Riickmeldungen pro-
duziert werden.

Parallel dazu wurde in der Lehrforschung — vorgegeben
durch die Studienordnung — aber auch das tbliche In-
strumentarium einer quantitativen Beurteilung ange-
wandt. Man mag zur Benotung von Studienleistungen
stehen, wie man mdchte, aber wenn sich eine Fakultat
dazu entschlieft, Noten zu geben, dann hat es keinen
Sinn, diese durch eine Tendenz zur inflationaren Verga-
be guter Noten zu unterlaufen. Dadurch geht nicht nur
jegliche Orientierungsfunktion fiir Externe (andere Unis,
zukiinftige Arbeitgeber) verloren, sondern auch den Stu-
dierenden wird es durch pauschal gute Noten erschwert
(beispielsweise bei Nutzung eines Notenspektrums von
1,0 bis 2,0 bei 95% aller Studierenden), ihre eigenen
Leistungen realistisch einzuschéatzen. Die Noten verlie-
ren jede Signalwirkung.

Aufgrund der mangelnden Qualitit einer ganzen Reihe
von Arbeiten war es in dem Seminar notwendig, unge-
fahr ein Drittel der Arbeiten mit einer ,Finf" zu beurtei-
len. Weil das — jedenfalls an der Universitat Bielefeld eher
unibliche — Durchfallen in einer Lehrforschung das Stu-
dium um mindestens zwei Semester verldngert, wurde
die Maglichkeit der Uberarbeitung eingerdumt, die letzt-
lich dazu fuhrte, dass von allen Teilnehmern der Lehrfor-
schung wenigstens eine ,Vier" erreicht wurde. Die Eva-
luation zeigte, dass die Studierenden die Benotung ins-
gesamt als sehr scharf empfunden haben im Kontrast zu
der sonst eher kooperativen Arbeitsatmosphare.

Aus meiner Sicht liegt ein zentraler Grund fir die Pro-
bleme in der Konzeption der ,Lehrforschung extrem",
dass unklar ist, in welcher ,Wéhrung" bezahlt wird — in
der Gblichen und bekannten Form der Benotung durch
einen Lehrenden, oder in der haufig breiter gestreuten
.kollegialen" wissenschaftlichen Kritik (vgl. dazu Rose
2004). Vermutlich funktionieren Seminare nur, wenn
man entweder nur die eine oder nur die andere
Wiahrung" nutzt — bei paralleler Anwendung beider Be-
urteilungsformen ergeben sich hohe Orientierungsverlu-
ste bei den Studierenden.

Kooperative Produktionsformen im wissenschaftlichen
Kontext versus individuelle Zurechnung von Leistungen
Die projektorientierte Forschung basiert auf dem Zwang
zur Kooperation — wenigstens innerhalb eines For-
schungsteams: Forschungsergebnisse missen geteilt, Li-
teraturfunde miissen anderen Forschern in der For-
schungsgruppe zuganglich gemacht werden, Tagungen
miissen organisiert, eine gemeinsame Projektinfrastruk-
tur mit Websites muss aufgebaut werden, und Texte
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missen gegenseitig kommentiert werden. Diese Kollek-
tivgliter missen auch in der Lehrforschung erbracht
werden. In diesem Lehrforschungsprojekt bauten Grup-
pen von zwei, drei Studierenden einen Internetauftritt
des Projektes auf, erstellten Reader mit interessanter Se-
kundarliteratur, schrieben kleine Pressemitteilungen
Uber die Projektergebnisse oder organisierten Metho-
denwerkstdtten und Arbeitstagungen.

Die interessante Erfahrung dieser Lehrforschung war,
dass ein Teil der Studierenden die Erstellung dieser von
allen zu nutzenden Kollektivgtter (die letztlich das Ver-
fassen der eigenen Artikel erleichtert hatte) nicht als Teil
der Projektarbeit betrachtete, sondern als eine individu-
ell in Notenform zu vergltende Leistung. Dies wurde
schon wahrend der Lehrforschung deutlich, indem
immer wieder gefragt wurde, ob die Erbringung einer
Ubergreifenden Service-Leistung fiir das Projekt, die
Teilnahme an der wissenschaftlichen Tagung oder die
Publikation eines Artikels notenrelevant sei.

Ein Studierender, der mit seiner Note unzufrieden war,
hebt in seiner Evaluation hervor, dass das Erstellen eines
Webauftritts oder das Erstellen eines Readers ,entspre-
chend" durch ,gute Noten honoriert werden" muss.
Wenn diese ,zusdtzlichen Arbeiten” nicht durch ,gute
Noten" honoriert werden wiirden, dann wiirde das ,ko-
mische Gefuhl entstehen”, dass Studenten zu Arbeiten
motiviert werden sollen, die ,normalerweise Uber be-
zahlte Fakultdtsmitarbeiter erbracht werden". Jetzt mag
man Uber diese konkrete Anregung schmunzeln, aber in
abgemilderter Form wurde auch von anderen Studieren-
den gefordert, dass kleine, dem gesamten Projekt die-
nenden Arbeitsleistungen entsprechend individuell in
Form von Noten zu verglten seien.

Diese Auffassung ist insofern interessant, als gerade die
Erfahrung mit stark verschulten Studiengdngen wie Be-
triebswirtschaftslehre, Ingenieurswissenschaften und
Jura zeigt, dass Studierende solche Kollektivglter hdufig
erst unter dem Druck einer Benotung erstellen. Man
schaue sich nur an, wie schnell gut funktionierende
Lerngruppen in Jura entstehen, wie gut beispielsweise
bei BWL-Studierenden die Organisation der Sammlung
alter Klausuren funktioniert oder wie relativ effizient Ar-
beitsteams in den Ingenieurswissenschaften funktionie-
ren — alles, so die Hypothese, weil dies angesichts von
groRem Notendruck und starken Selektionen iberle-
bensnotwendig ist.

Um es als Frage in einer paradoxen Wendung zu formu-
lieren: Braucht man eventuell einen starken Druck durch
Noten und die Drohung, dass Studierende durchfallen
kénnen, damit Studierende bereit sind, sich zu solidari-
sieren und als Uberlebensstrategie Kollektivgiiter zu
produzieren? Verhindert eventuell die Aufforderung des
Dozenten, im Rahmen einer Lehrforschung Kollektivgi-
ter zu erstellen, dass solche Kollektivgiiter fiir die ganze
Gruppe der Studierenden produziert werden?

Selbstorganisierte Wissensproduktion versus Zwangszu-
weisungen zu Seminaren

Der Erfolg von Forschungsprojekten basiert nicht nur
darauf, dass sich Personal aufgrund des Interesses am
Thema zusammenfindet (Sachdimension), sondern auch
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auf der Vermutung, dass das Forschungsteam in der
Lage sein wird, Uber ldngere Zeit (Zeitdimension) mit-
einander zu kooperieren (Sozialdimension). Zwar zeigen
die vielfdltigen empirischen Projekte, dass dies auch bei
Forschungsprojekten von ,richtigen Wissenschaftlern”
haufig nicht funktioniert (vgl. wiederum Matthes 1988),
aber in dem Konzept der ,Lehrforschung extrem" ver-
scharft sich dies noch einmal.

Im Hauptstudium besteht, jedenfalls fiir Studierende in
den Fachseminaren, in der Regel die Moglichkeit, zwi-
schen verschiedenen Seminaren und Dozenten zu
wahlen. Das fuhrt dazu, dass Studierende die ersten
Wochen haufig zur Orientierung nutzen. Wenn sie nach
zwei oder drei Wochen feststellen, dass sie das Seminar
inhaltlich nicht interessiert, dass sie vom Dozenten
nichts (mehr) lernen kénnen oder dass die Arbeitsanfor-
derungen nicht zu erfiillen sind, lassen sie sich einfach
+herausfallen” und belegen ein anderes Seminar. Fiir den
Dozenten erhoht dies die Wahrscheinlichkeit, dass das
Seminar zu einem Erfolg wird, weil die Teilnahme aller
auf einer Form der Selbstselektion basiert.

Das hier vorgestellte Experiment stand im Kontext eines
Regelangebots von Lehrforschungen an der entspre-
chenden Fakultdt. Weil jeder/jede Studierende im Rah-
men seines/ihres Studiums eine Lehrforschung besuchen
muss und in der Regel eher zu wenige als zu viele Lehr-
forschungen angeboten werden, werden die Studieren-
den den Veranstaltungen und Dozenten teilweise zuge-
wiesen. Studierende, die nach zwei, drei Wochen fest-
stellen, dass sie mit dem Thema oder dem Lehrenden
nicht zurechtkommen, haben faktisch keine Exit-Mog-
lichkeiten, weil sie in anderen Lehrforschungen nicht
mehr akzeptiert werden und ein Ausstieg somit das Stu-
dium mindestens um ein Jahr verldngern wiirde.

Das hat den Effekt, dass — im Gegensatz zu den meisten
Seminaren —in den Lehrforschungen Studierende sitzen,
die ihren Unwillen und ihre Unzufriedenheit offen zur
Schau stellen kénnen, ohne dass der Dozent den dufRerst
erfolgreichen, auf Howard Carpendale zuriickgehenden
Spruch ,dann geh doch" anwenden kann. Im Vergleich
zu Seminaren, in denen allein die Kenntnis Uber die
Moglichkeit des Ausstiegs dazu fithrt, dass man in der
Regel mit sehr motivierten Studierenden arbeitet, hat
man es hier — jedenfalls in dieser Form der Einbindung
von Lehrforschungen — eher mit einem ,mismatch" zwi-
schen Thema, Dozenten und Studierenden zu tun.

Auch hier ist die Situation wiederum paradox: Wahrend
man in Seminaren, die man ein ganzes Semester lang
notfalls durch eine Aneinanderreihung von Monologen
bestreiten kann, haufig aufgrund der Selbstselektion der
Studierenden eine gute Passung zwischen Dozenten,
Studierenden und Thema hinbekommt, ldsst sich gerade
in Lehrforschungen diese gute Passung nicht in der glei-
chen Form herstellen, obwohl sie gerade hier fiir den Er-
folg der Veranstaltung existentiell ist.

Welches Fazit lasst sich aus diesen Erfahrungen ziehen?

4. Fazit - Lehrforschungen ,unter der Hand"

Die These dieses Artikels ist, dass mit der weiteren Ver-
schulung der Studiengdnge — Zwangszuweisungen von
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Studierenden in Pflichtseminare, endnotenrelevante
studienbegleitende Zensuren und Notwendigkeiten von
vielfdltigen individuellen Leistungszurechnungen durch
den Dozenten — die Durchfithrung von Lehrforschungen
stark erschwert wird. Der Trend zur Verschulung, der
spatestens seit Beginn des Bologna-Prozesses in vielen
BA-, MA- und manchmal sogar Promotions-Studiengan-
gen herrscht (es soll inzwischen Promotions-Stu-
diengdnge mit Pflichtseminaren und verpflichtenden,
benoteten Hausarbeiten geben), konterkariert die wis-
senschaftlichen Produktionsformen, die in Lehrfor-
schungen eintrainiert werden sollen.

Die Falle, in die das Kleinexperiment ,Lehrforschung ex-
trem" gelaufen ist, bestand darin, auf der einen Seite zu-
gegebenermaBen blind und naiv die Strukturen der
neuen Studiengdnge mit den Ublichen Verschulungsef-
fekten Ubernommen zu haben, auf der anderen Seite
aber gleichzeitig die h&ufig kontrdr funktionierenden
wissenschaftlichen Arbeitsformen starken zu wollen.
Damit wurden die Konflikte, die meines Erachtens in
jeder Lehrforschung angelegt sind, nochmals zugespitzt.
Je starker eine Veranstaltung in Richtung wissenschaftli-
che Forschung getrieben wird, desto starker gerdt sie
mit einer zunehmend verschulten, durch verpflichtende
Veranstaltungen und permanente Benotung gepragten
Studienstruktur in Konflikt.

Dies muss meines Erachtens jedoch nicht zu einem Fata-
lismus in Bezug auf Lehrforschungen fiihren. Vielver-
sprechend sind fiir mich Versuche, Lehrforschungen
eher ,unter der Hand" durchzufiihren — integriert in die
ganz normalen Seminarangebote und vielleicht fiir Stu-
dierende und Kollegen gar nicht sofort als Lehrfor-
schung zu identifizieren. Dafiir werden einige ganz nor-
male Fachseminare so ausgeflaggt, dass Studierende er-
kennen kénnen, dass diese durch einen hohen Anteil an
empirischer Arbeit gekennzeichnet sind.
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Wolff-Dietrich Webler:

Zur Entstehung der humboldt-
schen Universitétskonzeption.
Statik und Dynamik der Hoch-
schulentwicklung in Deutschland
— ein historisches Beispiel.
UniversitatsVerlagWebler,

ISBN 3-937026-56-8,

Bielefeld 2008,

30 Seiten, 9.95 Euro

In Zeiten, in denen die Universititen einen — mehr oder
weniger freiwilligen — tiefgreifenden Veranderungspro-
zess durchlaufen, ist es ratsam, die Erfahrungen mit
friiheren Reformprozessen zu rekapitulieren.

Hierfiir bietet die 2008 neu aufgelegte Broschiire von
Wolff-Dietrich Webler viele Anregungen. Er zeigt, wie
sich im Laufe des 17. und 18. Jahrhunderts jene Charak-
teristika herausgebildet haben, die als Merkmale der
deutschen Universitaten gelten: Einheit und Freiheit von
Forschung und Lehre. Er geht auf die sozialgeschichtli-
chen Ursachen ein, die von den theologisch-scholastisch
gepragten Universitdten des Mittelalters zur modernen,
auf wissenschaftliche Erkenntnis ausgerichteten Univer-
sitdt gefihrt haben, und analysiert, welche Rolle der an
gut ausgebildeten Beamten interessierte Staat und die
Neugriindung von Universititen dabei gespielt haben.
Wie und warum sich die Lehr- und Lernfreiheit sowohl
gegen inneruniversitire Widerstdnde als auch gegen
staatliche und kirchliche Zensur durchsetzen konnte,
wie sich das Interesse an Forschung, die Suche nach
Wahrheit herausgebildet und allmahlich verbreitet hat,
welche Rolle dabei dem gesellschaftlichen Bedarf an ge-
lehrtem Wissen zukam, wird anschaulich entfaltet.

So wird deutlich, wie im 18. Jahrhundert die wesentli-
chen Grundlagen der Hochschulreform in Preufen nach
1806 entstanden. Das besondere Verdienst Wilhelm
von Humboldts wird gewdrdigt, der nach 1806 ange-
sichts der Krise des preuRischen Staates nach der Nie-
derlage gegen Napoleon die Gunst der Stunde zu nutzen
wusste, um sein Anliegen einer demokratischen Gesell-
schafts- und Bildungsreform als preulischer Kultus-
minister mit der Neugriindung der Berliner Universitat
voranzubringen. Er sah in der Universitat ein Mittel, die
Menschen durch Bildung zu einer freien Gestaltung
ihres Zusammenlebens zu befdhigen und den Gebrauch
dieser Freiheit einzuliben. Allerdings blieb ihm fir seine
Reformvorhaben nur ein schmales Zeitfenster bis zu sei-
ner Ablésung als Minister 1819.

Wolff-Dietrich Webler skizziert, wie in der Restaura-
tionsperiode die freiheitlich-demokratischen Bestrebun-
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UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

Wolff-Dietrich Webler

Zur Entstehung der
Humboldtschen Universititskonzeption

Statik und Dynamik der
Hochschulentwicklung in Dentschland
- ein histerisches Beispiel

gen an den Universitdten zunehmend unter Druck gerie-
ten und nach dem Scheitern der Nationalversammlung
1848/49  antidemokratisch-monarchistische,  gegen
Ende des Jahrhunderts nationalistische und imperialisti-
sche Haltungen in den Universitdten die Oberhand ge-
wannen. Nun war nicht mehr der demokratische, ur-
teils- und handlungsfdhige Biirger, sondern der Untertan
gefragt.

Die Einheit von Forschung und Lehre allerdings erwies
sich als beste Voraussetzung fiir wirtschaftlichen Erfolg
und nationalen Aufstieg, da sie eine Ausbildung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses auf héchstem Erkenntnis-
niveau und einen schnellen Transfer neuer Erkenntnisse
in wirtschaftliche Verwertungszusammenhédnge ermég-
lichte. Der Verzicht auf die humanistischen, emanzipa-
torischen Aspekte der humboldtschen Universitdtskon-
zeption und ihre Unterwerfung unter politische, 6kono-
mische und wirtschaftliche Interessen haben der Anpas-
sung der deutschen Universititen an die Ziele des Na-
tionalsozialismus Vorschub geleistet.

Wolff-Dietrich Weblers Exkurs in die Universitdtsge-
schichte ruft eindringlich die freiheitlich-demokrati-
schen Urspriinge der deutschen Universitdit und des
Selbstverstandnisses ihrer Mitglieder in Erinnerung. Bei
der Diskussion, welche gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Aufgaben den Universitdten kiinftig zukom-
men sollen, ist es hilfreich sich daran zu erinnern.

B Dr. Helga Jung-Paarmann
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Die Hochschulentwicklung vorwegnehmen, nicht ihr hinterherlaufen ...

Professionalisierungsangebote mit neuem Profil

Ministerialbeamte, Hochschulleitungen, Mitglieder der zentralen Hochschulverwaltung, Mitglieder
der Dekanate, Fachreferent/innen, Hochschullehrer/innen, wissenschaftliche Mitarbeiter/innen sowie
Studierende in Fachschaft und Gremien finden auf vielen Themenfeldern fiir sie maBgeschneiderte
Angebote.

Sie mochten den beruflichen Anforderungen noch souverdner begegnen? Kompetenter werden, Zeit
sparen? Auf neue Entwicklungen vorbereitet sein? lhre Ideen unter Gleichgesinnten in gemeinsamer
Beratung zur Diskussion stellen? Nicht dauernd belehrt werden, sondern von Experten moderiert L6-
sungen selber entwickeln? Und einen unprétentiésen, punktgenauen, duRerst hilfreichen Austausch
erleben?

Unser Programm ist (wie mit Ihnen gemeinsam) fiir Sie gemacht!

Prominente und weniger bekannte, aber bestens qualifizierte Expertinnen und Experten bzw.
Moderatoren bieten ihre Erfahrungen unter dem Dach der IWBB-Akademie an.

Mit einem Vorprogramm von Mai bis Juli 2009, fortgesetzt mit dem erweiterten Hauptprogramm ab
August 2009, wird die Akademie im IWBB lhnen ein breit gefichertes Themenspektrum teils neu ent-
wickelter, teils bewdhrter Weiterbildungsangebote unterbreiten. Anforderungs- und Arbeitsplatzana-
lysen sowie Entwicklungsprognosen standen bei der Entwicklung der Kompetenzprofile der Adressa-
tengruppen als Planungsgrundlagen Pate.

Die Akademie im Institut fiir Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld (IWBB)
Bielefeld Institute for Research on Science and Education
Leitung: Prof. Dr. W.-D. Webler

Das Weiterbildungs-Programm finden Sie im Internet unter: www.iwbb.de

Bei Fragen wenden Sie sich bitte an: weiterbildung@iwbb.de

Anzeigenannahme fiir die Zeitschrift ,Das Hochschulwesen"

Die Anzeigenpreise: auf Anfrage im Verlag

Format der Anzeige: JPeG- oder EPS-Format, mindestens 300dpi Auflésung, schwarz-weif3
UVW UniversitatsVerlagWebler

Der Fachverlag fiir Hochschulthemen, Biinder StraBe 1-3 (Hofgebaude), 33613 Bielefeld,

Fax: 0521 - 92 36 10-22

Kontakt: K. Gerber, gerber@universitaetsverlagwebler.de
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Kultusminister Prof. Dr. Jan-Hendrik Olbertz (Sachsen-
Anhalt) zog als Vertreter der deutschen Lander auf der
Bologna-Nachfolgekonferenz in Leuven (Belgien) eine
erste Bilanz des Treffens der europaischen Hochschulmi-
nister. ,Auf der einen Seite kann der Prozess der Ent-
wicklung eines europdischen Hochschulraumes be-
trachtliche Erfolge vorweisen — ein Grolteil der Stu-
diengédnge ist umgestellt und auch die Entwicklung von
Qualitatssicherungssystemen schreitet voran — auf der
anderen Seite hat die Konferenz aber auch fortbeste-
henden Handlungsbedarf sichtbar gemacht", erklarte
der Minister.

In Deutschland haben die Universititen und Hochschu-
len inzwischen rund 78% der Studiengédnge auf die neue
Bachelor- und Master-Struktur umgestellt. Die Zahl der
auslandischen Studierenden an deutschen Hochschulen
ist in den letzten zehn Jahren von 108.000 auf 180.000
gestiegen, und doppelt so viele Studierende aus
Deutschland gegeniiber 1999 studieren heute im eu-
ropdischen Ausland (rund 85.000). Die Bachelor-Stu-
diengdnge finden zunehmend Akzeptanz auch in der
Wirtschaft bzw. bei 6ffentlichen Arbeitgebern und set-
zen sich mit ihrem starken Anwendungs- und Berufsbe-
zug allméhlich erfolgreich durch.

Nachdem in den vergangenen Jahren das Augenmerk
vor allem auf strukturellen und organisatorischen Fragen
lag, misse jetzt, so Olbertz, verstarkt Gber Inhalte ge-
sprochen werden. Breite und Tiefe der inzwischen er-
reichten Differenzierung und Profilbildung der Stu-
diengdnge gingen auch mit Einschrdnkungen der Ver-
gleichbarkeit bzw. Kompatibilitdt von Studiennachwei-
sen einher.

Ebenso bereite die Verdichtung der Studieninhalte Sor-
gen. ,Ein Bachelor-Studiengang ist kein halbierter Stu-

Wenn Qualitdtsmanagement-Systeme in Hochschulen
tatsachlich funktionieren sollen, mussen Hochschullei-
tungen, Wissenschaft und Verwaltung ihre Kommunika-
tion, Zusammenarbeit sowie das gegenseitige Verstand-
nis fur die unterschiedlichen Arbeitsweisen verbessern.
Zu diesem Schluss kamen die 140 Teilnehmer/innen
einer Tagung, welche das CHE gemeinnitziges Centrum
flir Hochschulentwicklung in Kassel durchfihrte. Disku-
tiert wurden partizipative QM-Verfahren sowie Praxiser-
fahrungen mit der Qualitdtsentwicklung in Lehre und
Forschung aus Sicht von Rektor/innen, Dienstleistern
und Professor/innen.

Mehr Qual als Qualitat: Oft wird QM in Hochschulen als
eine zusatzliche birokratische Last empfunden. Fir
deren Bewdltigung werden zwar diverse Instrumente
und Techniken eingesetzt, das alleine reicht jedoch
nicht. Zentral ist vielmehr, die Menschen zu erreichen,
welche in den Hochschulen forschen, lehren und lernen.
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diengang bisherigen Zuschnitts, sondern verlangt eine
grundlegend neue Komposition, wenn in kiirzerer Zeit
mehr berufsbezogene wissenschaftliche Qualifizierung
stattfinden soll", so der Minister. Sonst entstiinden
enorme Priifungsbelastungen und (ibermaBiger Zeit-
druck, die der gewiinschten Mobilitat der Studierenden
zuwiderliefen. Hier halte der die Kritik der Studierenden
fir berechtigt.

Skeptisch duBerte sich Olbertz zu dem Streben nach in-
ternationalen Rankings bzw. Klassifikationen der Univer-
sitdten. Solche Rankings setzten ein MaR der Angebots-
vereinheitlichung voraus, schon um zu anwendbaren
Kriterien zu gelangen, das mit der gewollten Vielfalt im
europdischen Hochschulraum nicht immer vereinbar sei.
,Gerade die deutschen Hochschulen stehen in einer Tra-
dition und einem Selbstverstandnis, das auf unabhangi-
ge Vielfalt und ein hohes MaB an Entscheidungsfreiheit
fir Lehrende wie Studierende angelegt ist", so der
Minister.

Hierzu sei die Qualitat der Lehre eine Schliisselaufgabe.
Auf seinen Antrag als Delegationsleiter fir die deut-
schen Lander wurde deshalb eine entsprechende Passa-
ge zusatzlich in des Abschlusskommuniqué des Plenums
aufgenommen. Als weitere Schwerpunkte der Diskussi-
on in den ndchsten Jahren nannte Olbertz die Finanzie-
rung des Hochschulsystems, die soziale Dimension, das
lebenslange Lernen und die Weiterbildung sowie die
Vernetzung des europdischen Hochschulraumes mit an-
deren Teilen der Welt.

Quelle: http://bildungsklick.de/pm/68018/qualitaet-
der-lehre-ist-dreh-und-angelpunkt/,
Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt,
29.04.2009

.Qualitat ist eine Gemeinschaftsleistung. Diese Aufgabe
an einzelne Personen in Stabsstellen oder Verwaltungs-
einheiten zu delegieren, reicht nicht.

Entweder man nimmt QM-Systeme als Flihrungsansatz,
der die gesamte Hochschule umfasst, ernst oder lasst es
lieber bleiben", stellte CHE-Expertin Sigrun Nickel fest.
In dieselbe Richtung argumentierte auch Sandra Mittag,
Leiterin der Referats Qualititsmanagement an der TU
Darmstadt: ,Wesentliche Voraussetzung ist eine hoch-
schulinterne Qualitatskultur". Wie hochschulinterne Ak-
teure bei der Qualititsentwicklung zusammenarbeiten
kénnen, zeigte sie anhand der Universitat Zirich.

Die Realitdt in deutschen Hochschulen ist von dem
Schweizer Beispiel allerdings noch weit entfernt. Insbe-
sondere die Kooperationen zwischen Wissenschaft und
Verwaltung sowie zwischen Hochschulleitung und Ver-
waltung sind noch stark verbesserungsbediirftig, soll
eine gute Forschungs- und Lehrqualitat entstehen und
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nachhaltige Wirkung entfalten. So jedenfalls das Fazit
der Tagungsteilnehmer/innen, welche sich in Arbeits-
gruppen Uber ihren Arbeitsalltag austauschten. In der
Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Verwal-
tung fehlt vor allem eine klare Arbeitsteilung zwischen
Managementaufgaben und Lehr- und Forschungstatig-
keiten. ,Forscher/innen brauchen guten Service, damit
sie sich auf ihre eigentlichen Tatigkeiten konzentrieren
kénnen. Im Gegenzug missen Wissenschaftler/innen
aber auch in der Lage sein, die Kompetenzen der Ver-
waltung zu respektieren und ihnen bestimmte Aufgaben
zu Uberlassen", betonte beispielsweise Eva Barl&sius,
Professorin fiir Soziologie an der Universitdt Hannover.
Eine Hochschule, die das Motto ,Sie forschen, wir ma-
chen den Rest" bereits umsetzt, ist die Universitat Duis-
burg-Essen.

Der mit je 750.000 Euro dotierte Max-Planck-For-
schungspreis 2009 geht an die deutsche Anglistin Aleida
Assmann sowie an den amerikanischen Philologen und
Humboldt-Forschungspreistrager Karl Galinsky. Sie wer-
den ausgezeichnet fir ihre Forschung auf dem Gebiet
Gedachtnisgeschichte.

Aleida Assmann ist Professorin fiir Englische Literatur-
wissenschaft an der Universitdt Konstanz. Sie gilt als
Pionierin der Gedachtnisgeschichte und steht mit ihrer
Forschung fiir eine interdisziplindre Verknlpfung von
Geschichtswissenschaft, Psychologie, Neurobiologie
und Literaturwissenschaft in Deutschland und ist eine
der prominentesten Literaturwissenschaftlerinnen welt-
weit. Mit ihren von einer breiteren Offentlichkeit beach-
teten Arbeiten gibt sie Impulse zu den Debatten tber
die Erinnerung an den Holocaust oder Uber die Schaf-
fung einer europdischen Erinnerungskultur. Mit dem
Preisgeld wird sie ihre Forschung zur europdischen Ge-
dachtnisgeschichte vertiefen und das internationale
Netzwerk der Universitdt Konstanz in der Gedéchtnis-
forschung ausbauen.

Karl Galinsky ist Professor fiir Klassische Philologie an
der University of Texas in Austin, USA, und einer der
vielseitigsten und innovativsten Kopfe auf dem Gebiet
der Kulturforschung, in der er etwa die Latinistik oder
die Kunst- und Sozialgeschichte mit der Religions- und
Altertumswissenschaft verkniipft. So stellte er viel be-
achtete Verbindungen her zwischen der Antike und
ihrer Rezeption in der modernen Kultur und schlug den
Bogen zu aktuellen Themen wie Politikverdrossenheit
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Stark verbesserungsbeddrftig ist auch die Kooperation
zwischen Hochschulleitung und Verwaltung. Hier fehlt
es vor allem an klaren Vorgaben und Zielen. Viele Refe-
rent/innen fiir Qualitditsmanagement wissen nicht so
recht, wohin ihre Hochschul- oder Fakultatsleitung will.
Das ist an der Fachhochschule Miinster anders. Deren
Prasidentin, Ute von Lojewski, prasentierte ihren Ansatz
fur ein strategisches QM. Eine solch konsequente Rah-
mensetzung ist nach Meinung der Tagungsteilnehmer/-
innen an den meisten deutschen Hochschulen jedoch
noch Mangelware.

Die Tagungsbeitrdge kénnen auf den Seiten des CHE
eingesehen und heruntergeladen werden.

Quelle: http://idw-online.de/pages/de/news313142,
04.05.2009

oder Multikulturalitdt. Mit den Mitteln des Preises will
Galinsky am Seminar fiir Klassische Philologie der Ruhr-
Universitdt Bochum auf dem Gebiet der interdiszi-
plindren Gedachtnisforschung sowie der Religionsge-
schichte arbeiten und eine Forschungsgruppe mit Nach-
wuchswissenschaftlern aufbauen. Galinsky war 1993 be-
reits mit dem Humboldt-Forschungspreis ausgezeichnet
worden und kooperierte als Preistrdger mit Fachkolle-
gen in Berlin und Mainz.

Die Preisverleihung durch Bundesforschungsministerin
Annette Schavan wird am 20. Oktober in der Universitat
Bonn stattfinden.

Der Max-Planck-Forschungspreis, der internationale
Forschungspreis der Alexander von Humboldt-Stiftung
und der Max-Planck-Gesellschaft, wird aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung finan-
ziert. Er fordert deutsche und ausldndische Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler aus besonders zu-
kunftstrachtigen Disziplinen. Ausgezeichnet werden je-
weils ein in Deutschland und ein im Ausland tatiger For-
scher, die bereits international anerkannt sind und von
denen im Rahmen internationaler Kooperationen weite-
re wissenschaftliche Spitzenleistungen und Impulse fir
das Fachgebiet erwartet werden. Der Preis wird im jéhr-
lichen Wechsel jeweils in einem Teilgebiet der Natur-
und Ingenieurwissenschaften, der Lebenswissenschaften
oder der Geisteswissenschaften ausgeschrieben.

Quelle: http://www.humboldt-foundation.de/web/10
79627.html, 30.04.2009

Liebe Leserinnen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natiirlich fiir kiinftige Abonnements) sind Sie uns willkommen.
Wir begriiBen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor.
Wenn das Konzept dieser Zeitschrift Sie anspricht - wovon wir natirlich iiberzeugt sind - dann freuen wir uns tber Beitrage

von lhnen in den stdndigen Sparten
e ,Hochschulforschung”,
e ,Hochschulentwicklung/-politik",

e ,Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte”, aber ebenso

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

Die Autorenhinweise finden Sie auf unserer Verlags-Homepage: ,www.universitaetsverlagwebler.de".
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.Studienpldtze allein reichen nicht. Studierende brau-
chen ein Dach Giberm Kopf, campusnahe Verpflegung,
eine solide Finanzierung und Beratung."

Mit diesen Worten wiederholte Prof. Dr. Rolf Dobischat,
der Prasident des Deutschen Studentenwerks (DSW),
die Forderung nach Mitteln fiir die soziale Infrastruktur
im Hochschulpakt I, den Bund und Lander beschlieBen
wollen.

Das Deutsche Studentenwerk (DSW) kritisiert zum Auf-
takt der heutigen Verhandlungen von Bund und Landern
Uber den Hochschulpakt II, dass wie schon beim Hoch-
schulpakt | bisher kein zusatzliche Mittel fiir die soziale
Infrastruktur des Studiums vorgesehen sind.
.Studienpldtze allein garantieren noch keinen Studie-
nerfolg; auch dem Hochschulpakt Il droht ein strukturel-
les Defizit, wenn die soziale Dimension des kiinftigen
Studierendenhochs weiterhin ausgeblendet wird", er-
klarte DSW-Président Prof. Dr. Rolf Dobischat vor der
Sitzung der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz von
Bund und Landern in Berlin.

.Die kiinftigen Studierenden, auf die der Hochschulpakt
Il reagiert, brauchen gute, studienbegleitende Beratung,

Meldungen

sie brauchen campusnahe Verpflegung und vor allem ein
Dach tiber dem Kopf", konkretisierte Dobischat.

Das Deutsche Studentenwerk hatte mehrfach allein den
Bedarf an zusatzlichen Wohnheimpldtzen auf 20.000
veranschlagt; der Gesamtinvestitionsbedarf dafiir wiirde
700 Millionen Euro betragen. Auch einen Ausbau der
Studienfinanzierungs-Beratung wollten die Studenten-
werke vorantreiben, sagte Dobischat. ,Hier erwarten
wir von Bund und Léndern endlich Unterstiitzung."
.Die Studierquote soll steigen, das deutsche
Hochschulsystem soll sozial durchlassiger und fiir Men-
schen aus allen Bevélkerungsschichten attraktiver wer-
den - fiir all diese Ziele brauchen wir weit mehr als allein
Studienpldtze", mahnte Dobischat.

.Mit einem Hochschulpakt Il, der auch die sozialen Rah-
menbedingen des Studiums beriicksichtigt, mussen
Bund und Lander an die kiinftigen Studierenden ein kla-
res Signal abgeben, dass es ihnen ernst ist mit diesen
Zielen."

Quelle: Deutsches Studentenwerk, 22.04.2009,
http://www.studentenwerke.de/presse/default.asp

in Hochschulen: Praxisanregungen

Wim Gorts

Projektveranstaltungen — und wie man sie richtig macht

Wim Goérts hat hier seinen bisherigen beiden Banden zu Studienprojekten
in diesem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefiigt. Ein va-
riationsreiches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchfiihrung.
Das Buch bietet Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in
einem hochst befriedigenden Bereich ihrer Tatigkeit. Die Verstarkung des
Praxisbezuges der Lehre bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden
ist eine haufig erhobene Forderung. Projekte gehdren - wenn sie gut ge-
wahlt sind - zu den praxisndchsten Studienformen. Mit ihrer ganzheitlichen
Anlage kommen sie der groBen Mehrheit der Studierenden, den holisti-
schen Lernern, sehr entgegen. Die Realisierung von Projekten férdert Moti-
vation, Lernen und Handlungsféhigkeit der Studierenden erheblich und ver-
mittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnisse fiir die Lehrenden bei der
Realisierung der einer Hochschule angemessenen, anspruchsvollen Lehrzie-
le. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studierende
am meisten Uber ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit haufig
mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener mit
einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studienprojekte
gefoérdert werden, wo immer es geht. Die Didaktik der Anleitung von Pro-
jekten stellt eine ,Kénigsdisziplin® der Hochschuldidaktik dar. Projekte
gehoéren zum anspruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine
begrenzte Zeit steht fiir einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess
zur Verfiigung. Insofern ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas
und die Projektplanung besondere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der
Grundidee nach ein Projekt der Studierenden sein, bei dem die Lehrperson
den Studierenden lber die Schulter schaut. Die Organisationsfahigkeit und
Selbstdisziplin der Studierenden sollen gerade im Projekt weiter entwickelt
werden. Der vorliegende Band bietet auch hierzu zahlreiche Anregungen.

UVW Der Fachverlag
fur Hoechsehulthermen

wim Gorts

Projektveranstaltungen —
und wie man sie richtig macht
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Hauptbeitrige der aktuellen Hefte Fo, HM, ZBS, P-OE und QiW

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

Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben.

Fo

Forschung

HM

Hochschulmanagement

ZBS

Zeitschrift fiir
Beratung und Studium

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte
Politik - Strategie - Management Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen "

Fo 4/2008
Forderung des
Forschungs-Nachwuchses

Forschungsgesprache

Gesprach mit Alfred Pahler tGber die
Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses, insbesondere in den
Naturwissenschaften

Dokumentation

Mustervereinbarung zur Betreuung
von Doktorandinnen und Doktoran-
den des Fachbereiches Sozialwissen-
schaften der Universitit Bremen

Forschungsentwicklung/-politik

Lutz Bornmann

Fehlverhalten in der Wissenschaft -
eine wissenschaftssoziologische
Ursachenanalyse

Forschung iiber Forschung

Tobias Semmet

Finf Jahre Forschergruppe ,Governan-
ce der Forschung" Governance und
Performanz im reformierten For-
schungssystem — eine Zwischenbilanz
Teil 2

HM 1/2009

Kommunikation im
Hochschulmanagement: Fithrung -
Verhandlung - Qualitdtssicherung

Fiihrung und Hochschulsteuerung

Boris Schmidt

«Ein kleines bisschen mehr Fihrung
und Management wére schén!" — Zur
Rezeption des Managementhandelns
deutscher

Hochschulleitung

Karsten Kénig

Innovationen zwischen Markt und
Macht ? Verhandlungslésungen in der
deutschen Hochschulsteuerung

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Oliver Locker-Griitjen

Erfolgreiches Forschungsmanagement
durch zentrale Einrichtungen

Das Science Support Centre der Uni-
versitdt Duisburg-Essen als Modell
einer umfassenden Unterstiitzung fiir
Wissenschaftler

Karl-Heinz Rau & Brigitte Gaiser
Transparenz und Glaubwiirdigkeit sind
die Schlissel zum Erfolg.

Zur Bedeutung des Qualitatsmanage-
ments in Hochschulen

Rezension

Brigitte Lion:

Dilemma im universitdren Alltag. Irri-
tationen und Widerspriiche im Spiegel
von Gesellschaft und Organisation
(Thade Buchborn)

ZBS 1/2009

Self-Assessments - neue Wege fiir
Studienorientierung und Studienbera-
tung?

Beratungsentwicklung/-politik

Verena Heukamp, Daniel Putz,

Annika Milbradt & Lutz F. Hornke
Internetbasierte Self-Assessments zur
Unterstitzung der Studienentscheidung

Benedikt Hell, Katja PdBler & Heinz
Schuler

.was-studiere-ich.de" - Konzept, Nutzen
und Anwendungsmaoglichkeiten

Joachim Diercks, Jutta Kast,

Kristof Kupka & Katharina Bolten
HAW-Navigator - internetbasierte
Orientierungs- und Self-Assessment-In-
strumente und ihre Verbindung mit der
Studienberatung an der HAW Hamburg

Svea Vent, Edgar Erdfelder & Birgit Heilig
MISS - Mannheimer Informationssystem
fur Studieninteressierte der Sozialwis-
senschaften

Helga Knigge-Iliner & Klaus Scholle
Kommentare:
Self-Assessments und Studienberatung

Peer Pasternack, Roland Bloch,

Daniel Hechler & Henning Schulze
Studentische Initiativen zur Verbindung
von Hochschule und Praxis im Studium
Eine empirische Erkundung an ostdeut-
schen Hochschulen
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P-OE

Personal- und
Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Fithrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

P-OE 4/2008
Nachwuchsférderung
und ihre Hindernisse

Personal- und Organisationsentwick-
lung/-politik

Wolft-Dietrich Webler
Referentenvertrage in der Aus- und
Weiterbildung - insbesondere mit
Hochschulen als Vertragspartnern

Martin Mehrtens
Fithrungskrafteentwicklung als kriti-
scher Erfolgsfaktor einer aktiven
Hochschulentwicklung

Katharina Driger &

Dagmar Engfer Suter

FokusLaufbahn - Nachwuchsférderung
und Gleichstellung an der Universitét
Ziirich

Anregungen flr die Praxis/
Erfahrungsberichte

Anika Merschhemke &

Stefanie Richter

Der ,English Conversation Table" —
ein Angebot an der Universitat
Duisburg-Essen zur Férderung

des fachiibergreifenden Austauschs
im Englischen

Anne Brunner

Team Games —

Schliisselkompetenzen spielend Giben
Spiele fiir Seminar und Ubung Folge 7

Seitenblick auf die Schwesterzeitschriften

Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

QiW 4/2008
Qualitétserfassung in Lehrveranstal-
tungen und Studienverldufen

Qualitatsentwicklung/-politik

Olaf Winkel

Qualitét statt Quantitat

Anreize zur Verbesserung der Lehre
durch Teaching Points

Philipp Pohlenz & Markus Seyfried
Analyse von Studienverldufen mit
Daten der Hochschulstatistik
Potenziale, Probleme und
Anwendungsmoglichkeiten

Qualitédtsforschung

Wolff-Dietrich Webler

Was taugen Fragebdgen zur Lehrver-
anstaltungsbewertung - und was ihre
Ergebnisse? Praxishinweise aus einem
Vergleich tblicher Fragebégen zur
Evaluation von Lehre und Studium

Anregungen fir die
Qualitéatspraxis/Erfahrungsberichte

Wolfgang Beyw! & Lars Balzer
Evaluationskonzepte fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung

Zehn Schritte zur guten Evaluations-
kultur

Die Zeitschriften ,Das Hochschulwesen" und ,Personal- und Organisati-
onsentwicklung” sind in Norwegen akkreditierte und fir Publikationen

empfohlene Zeitschriften, in der die Autoren Punkte sammeln kdnnen.

uvw

Fir weitere
Informationen

- ZU unserem
Zeitschriftenangebot,

- zum Abonnement einer
Zeitschrift,

- zum Erwerb eines
Einzelheftes,

- zum Erwerb eines anderen
Verlagsproduktes,

- zur Einreichung eines
Artikels,

- zu den Autorenhinweisen

oder sonstigen Fragen,
besuchen Sie unsere

Verlags-Homepage:

www.universitaetsverlagwebler.de

oder wenden Sie sich direkt an
uns:

E-Mail:
info@universitaetsverlagwebler.de

Telefon:
0521/ 923 610-12

Fax:
0521/ 923 610-22

Postanschrift:
UniversitatsVerlagWebler
Biinder StraBe 1-3

33613 Bielefeld
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Neuerscheinungen im UniversitatsVerlagWebler:

Frauke Giitzkow und Gunter QuaiBer (Hg.):
Jahrbuch Hochschule gestalten 2007/2008 - DenkanstdRe in einer foderalisierten Hochschullandschaft

nen sich ab: Nichts weniger als die Abkehr vom kooperativen Foderalismus
steht an, das Hochschulrahmengesetz wird abgeschafft, die Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) auf eine
Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (GWK) reduziert — der Riickzug des
Bundes hat regelrecht ein Vakuum hinterlassen. Das Prinzip der Kooperation

Die Auswirkungen der Foderalismusreform | auf das Hochschulwesen zeich- M

q R 9 Jahrbuch
wird zugunsten des Wettbewerbs aufgegeben, einem zentralen Begriff aus Hochschule gestalten
der neoliberalen Okonomie. Anscheinend arbeitet jeder darauf hin, zu den 2007/2008
Gewinnern im Wettbewerb zu gehéren — dass es zwangsldufig Verlierer Denkanstafle in einer

. . ; foderalisierten Hochschullandschaf
geben wird, nicht nur unter den Hochschulen sondern auch zwischen den ederalisierken Hochschullandsciatt

Hochschulsystemen der Lander, wird noch viel zu wenig thematisiert. Die
Interessen der Studierenden und der Beschéftigten der Hochschule werden
genauso vernachldssigt wie die demokratische Legitimation und die Transpa-
renz von Entscheidungsverfahren.

Uns erinnert die Foéderalismusreform an den Kaiser aus Hans Christian An-
dersens Marchen. Er wird angeblich mit neuen Kleidern heraus geputzt und
kommt tatsachlich ziemlich nackt daher.

Mit Beitragen von: Matthias Anbuhl, Olaf Bartz, Roland Bloch, Rolf Do-
bischat, Andreas Geiger, Andreas Keller, Claudia Kleinwdchter, Reinhard
Kreckel, Diethard Kuhne, Bernhard Liebscher, André Lottmann, Jens MaefRe,
Dorothea Mey, Peer Pasternack, Herbert Schui, Luzia Vorspel und Carsten ISBN 3-937026-58-4, Bielefeld 2008,

Wirmann. 216 S., 27.90 Euro
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Peter Viebahn:
Lernerverschiedenheit und soziale Vielfalt im Studium
Differentielle Hochschuldidaktik aus psychologischer Sicht

TUILERTRl Mt der Einflhrung der gestuften Studiengdnge und der Interna-
LSRG tionalisierung der Ausbildung hat sich das Bildungsangebot von
Hochschulen in hohem MaRe ausdifferenziert und es werden zu-
nehmend unterschiedliche Studierendengruppen angesprochen.
Diese Entwicklung konfrontiert die Hochschuldidaktik in ver-
scharfter Weise mit der grundsatzlichen Problematik: Wie kann
die Lernumwelt Hochschule so gestaltet werden, dass dort ganz
unterschiedliche Studierende ihr Lernpotential entfalten kénnen?
Eine Antwort auf diese Frage gibt diese Arbeit. Sie fiihrt in das
T TS P REl  Konzept der Differentiellen Hochschuldidaktik ein. Im allgemei-
R T DL T Ll nen Teil werden hochschuldidaktisch relevante Modelle zur Indi-
vidualitat des Lernens (z.B. konstruktivistischer Ansatz) und die
bedeutsamen psychischen und sozialen Dimensionen studenti-
scher Unterschiedlichkeit in ihrer Bedeutung fiir das Lernen er-
lautert. Im angewandten Teil wird eine Vielzahl von konkreten
Anregungen zur Optimierung des Lernens fiir die verschiedenen
Lernergruppen geboten.
Ein Autoren- und ein Sachwortverzeichnis erméglichen eine ge-
zielte Orientierung.
Dieses Buch richtet sich an Hochschuldidaktiker, Studienplaner
und Lehrende, die einen produktiven Zugang zur Problematik
und Chance von Lernerheterogenitit finden wollen.

Peter Wiebahn

Lernerverschiedenheit und
soziale Vielfalt im Studium
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