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Seit Jahrzehnten sind fortwahrend neue Hochschulreformen
eine Dauererscheinung. Eines ihrer fundamentalen Verspre-
chen lautet, dass dadurch die Qualitdt der Hochschulen ge-
steigert werde. Wenn jedoch die tatsdchlichen Reformwir-
kungen untersucht werden, dann stellt sich fast immer her-
aus: Die jeweilige Reform hat zwar zupackende Qualitdtsan-
forderungen an die Hochschulen formuliert, vermochte es
aber nicht, diesen Anforderungen auch selbst zu geniigen.
Peer Pasternack analysiert dies fiir neun Hochschulreformen
der letzten zwei Jahrzehnte. Auf dieser Basis schldgt er vor,
dass die Hochschulreformakteure ihren Fokus verschieben
sollten: von qualitatsorientierten Reformen hin zur Qualitét
solcher Reformen. Um eine solche neue Fokussierung zu er-
leichtern, werden im vorliegenden Band die dafiir nétigen

Qualitatsstandards formuliert.
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Wachsende Studierendenzahlen und sinkende Betreuungsquoten, zunehmen- [ ]

de Heterogenitat, niedrigeres Studieneintrittsalter und ansteigende Orientie-
rungslosigkeit verursachen ein héheres MaB an subjektivem Belastungserle-
ben der Studierenden, sind Ursachen fiir abnehmende Identifikation mit dem
Studienfach und steigende Studienabbrecherquoten.

Mit Mitteln aus dem Qualitatspakt Lehre entwickelt das Kompetenzzentrum
Lehre der HfWU ein Beratungsmodell mit dem Ziel, zu einem hoheren Studie-
nerfolg aller Studierenden beizutragen. Das Team an Studienfach- und Lernbe-
rater/innen bietet unter dem Dach des Projekts ,IBIS — Individuelle Betreuung
fir ein individuelles Studium" den Studierenden Unterstiitzung in allen
schwierigen Situationen, mit denen sie im Verlauf des Studiums konfrontiert
werden kdnnen. Die Angebote sollen es ihnen erleichtern, ihren Weg tber
den gesamten Student-Life-Cycle hinweg selbstgewiss, entschieden und kom-
petent zu beschreiten. Sie umfassen die gesamte Bandbreite méglicher Akti-
vitdten: Beratung, Training und Coaching. Entsprechend angeboten werden
individuelle Beratung und Coaching, Werkstdtten und Workshops. Weitere
wichtige Aufgabenfelder wie die Qualifizierung von Tutor/innen und Men-
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eine Praxissemesterstelle, fir die Wahl der Vertiefungsrichtung und den Uber-
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nahmen theoretisch begriindet, inhaltlich detailliert vorgestellt und auf Basis der Riickmeldung von Studieren-

den kritisch reflektiert und auf Entwicklungsmoglichkeiten hin tberprift.
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Lange Zeit war der Studienerfolg von Studierenden ihre
Privatangelegenheit. Das Interesse der (staatlichen)
Hochschulen daran hielt sich in Grenzen. Erst als DER
SPIEGEL 1993 erstmals Studienabbrecherquoten (fiir
NRW) offentlich machte (Spitzenwert Germanistik Ma-
gister 93%, Anglistik Magister 91%), wuchs die Auf-
merksamkeit und entstand eine 6ffentliche, bald auch
differenzierende Debatte. In der Folgezeit wurden Fach-
wechsel innerhalb der ersten beiden Semester voéllig
heraus gerechnet, lenkten aber die Aufmerksamkeit
starker auf den Beratungsbedarf und auf das Phdnomen
des Parkstudiums auf dem Weg in ein NC-Fach. Die Ein-
sicht, dass nicht nur individuelle Fahigkeiten, sondern
auch die Giite des Angebots fur Studienerfolg verant-
wortlich waren, setzte sich erst allméhlich durch. Erst als
der Staat mit der Einflhrung der leistungsorientierten
Mittelzuweisung (LOM) auch ein materielles Interesse
an niedrigeren Abbrecherzahlen weckte, bewegte sich
mehr. Die Frage einer Friherkennung von Gefdhrdungen
wurde wichtiger. Bekannt war, dass die Weichen fiir den
Studienerfolg bereits in der Studieneingangsphase, also
in den ersten beiden Semestern gestellt werden. Darauf
konzentrierten sich die Reformen, bezogen auf ganze
Jahrgédnge. Jetzt ist es Bjérn Christensen & Jan-Hendrik
Meier gelungen, die Diagnose zu individualisieren. In
ihrem Beitrag Zur Frahidentifikation von Studienab-
briichen stellen sie ihren Ansatz vor, Problemgruppen zu
erkennen und ihnen gezielt zu helfen. Seite 182

Die Fahigkeit, sich auf die Arbeit zu konzentrieren und
leistungsfahig zu sein, hdangt stark auch von der Arbeits-
atmosphdre ab. Stérungen im Vorgesetzten-Mitarbeiter-
Verhaltnis (also vertikal) oder im kollegialen Verhaltnis
(also horizontal) wirken sich negativ auf das Leistungs-
vermdgen aus. Das gleiche gilt auch schon fiir Schule
und Hochschule. Wéhrend einschldgige Probleme an
Schulen schon ldnger untersucht werden, war die Situa-
tion (vielleicht bis auf Vorfalle sexueller Belastigung) an
Hochschulen wenig aufgeklart. Marie Driige & Karin
Schleider haben nun einen VorstoR in diese Richtung
unternommen und berichten in ihrem Artikel Mobbing
im Hochschulstudium - Eine quantitative Pilotstudie
Uber erste Ergebnisse zu vertikalem und horizontalem
Mobbing, die wir gerne an dieser Stelle publizieren.

Seite 186

China betreibt eine hdchst aktive Bildungs- und Wissen-
schaftspolitik, zu der auch die Férderung von Auslands-
studien gehért. Wahrend viel in den USA und auch in
Australien studiert wird, hat Europa aufgrund seiner Wis-
senschaftsgeschichte fiir viele Chinesen einen ganz be-
sonderen Stellenwert. Die Attraktion der verschiedenen
europdischen Lander ist dabei durchaus unterschiedlich,
und sie unterliegt auch Verschiebungen. Jun He referiert
in seinem Artikel: Zum Vergleich des Studienstandorts
Deutschland und Frankreich fiir die Chinesen beachtli-
che Griinde fir solche Verschiebungen. Seite 191
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Einfithrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

Abstrakt herrscht groBe Einigkeit dar-
Uber, dass ein Konzept des Vorratsler-
nens, das in Schule und Hochschule
eine Phase der Erstausbildung ab-
schlieRt, nicht mehr zeitgemalB ist.
Zum einen hat sich der Erkenntnisge-
winn so beschleunigt, dass unser Wis-
sen schnell veraltet und scheinbare
Verldsslichkeit dieser Erkenntnisse
standig neu widerlegt wird, zum an-
deren miussen wir selbst bereit sein,
unsere bequemen Routinen immer wieder auf die Probe
zu stellen. Diese Abstraktion in die Praxis umzusetzen,
stoRt jedoch auf vielfédltige Hindernisse. Dabei sind diese
Hindernisse in den verschiedenen Berufsfeldern sowohl
auf der Seite der Klientel und der Institutionen, an denen
sie tdtig sind, als auch der Anbieter offensichtlich unter-
schiedlich zahlreich. Teilweise tun sich auch die Univer-
sititen aus den verschiedensten Griinden schwer, ihrem
Auftrag zur Fort- und Weiterbildung nachzukommen.
Die Lehrerfortbildung bildet da ein ganz besonderes
Feld. Britta Fischer stellt in ihrem Beitrag Lebenslanges
Lernen unterstiitzen. Potenziale und Hindernisse eines
Engagements von Universititen in der Lehrerfortbildung
anhand einer SWOT-Analyse die Mdoglichkeiten vor, die
sich in diesem Feld eroffnen. Seite 196

-

W.-D. Webler

Jana Leipold, Elke Karrenberg, Wiebke Stegh & Christina
Demmerle beschreiben in einem knappen Bericht unter
dem Titel: Interuniversitire Weiterbildung (IlUW): durch
lénderiibergreifende Konzepte Professionalitat und In-
teraktion steigern die seit nunmehr 15 Jahren erfolgrei-
che Arbeit der IUW und stellen das dahinter stehende
Konzept vor. Landerlibergreifend ist es insofern, als
diese Plattform 9 Universitdten der Bundeslander Hes-
sen, Rheinland-Pfalz und Saarland umfasst. Die Vorteile
solcher Kooperationen, wie sie auch innerhalb von
Flachenlandern wie NRW oder Niedersachsen aufgebaut
worden sind, erscheinen duBerst plausibel und laden zur

Nachahmung ein. Seite 203

In den letzten beiden Jahrgédngen hat sich unsere Zeit-
schrift HSW in je einer Doppelausgabe in Analysen und
Reformmodellen grundsatzlicher den Standard-Lehr-/
Lernveranstaltungen des Studiums zugewandt: der Vor-
lesung und den Seminaren. In der vorliegenden Ausgabe
folgen nun noch einmal Praktische Gestaltungsvarianten
fur Seminare. Chancen der methodischen Umsetzung
von Seminarzielen, vorgelegt von Wolff-Dietrich Webler,
mit einem besonderen Akzent darauf, das Interesse am
Lesen zu steigern. Darin eingebettet liegt obendrein als
Ziel fur Studierende, kritisch lesen zu lernen — eine zwei-
fellos notwendige Fahigkeit, die aber in den letzten Jah-
ren abgenommen zu haben scheint. Seite 207

W.W.
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Hochschulforschung

Bjérn Christensen & Jan-Hendrik Meier

2ur Friihidentifikation
von Studienabbriichen

Jan-Hendrik Meier

Bjéorn Christensen

University drop-outs cause high personal and social costs. An early identification of students being in danger is
the basis for an effective prevention strategy. This paper presents a corresponding statistical prediction-approach,
wherein a variety of possible risk factors can be considered and the goodness of fit will be automatically opti-
mized. The approach is transferable to other colleges and departments. Based on a sample data set, the functio-
nality of the approach is illustrated, wherein the predictive power is at 85%.

Studienabbriiche verursachen hohe persénliche und ge-
sellschaftliche Kosten. Eine frithe Identifikation abbruch-
gefahrdeter Studierender stellt die Grundlage einer wirk-
samen Pravention dar. Der vorliegende Beitrag zeigt
Moglichkeiten hierfiir auf. Hierbei werden im Rahmen
eines statistischen Ansatzes eine Vielzahl méglicher Ein-
flussfaktoren beriicksichtigt und es kann automatisch
eine optimale Erfolgsprognose errechnet werden. Der
Ansatz ist dabei flexibel auf andere Hochschulen und
Fachbereiche (ibertragbar. Anhand eines Beispieldaten-
satzes wird die konkrete Funktionsweise des Ansatzes
dargestellt, wobei die Prognosegiite 85% betragt.

1. Einleitung

Unabhingig vom individuellen Grund verursacht ein
Studienabbruch erhebliche Kosten. Diese entstehen so-
wohl der Hochschule — und damit der Gesellschaft — als
auch dem erfolglosen Studierenden, dem wahrend der
Zeit des Studiums das Einkommen und erste Karriere-
schritte entgehen und der mit einem Studienabbruch
unter Umstdnden ein negatives Signal in den Arbeits-
markt entsendet. Nach der neuesten Erhebung von
Heublein et al. (2014) liegen die Studienabbruchquo-
ten Uber alle Studiengdnge und Hochschularten hinweg
im Mittel bei 28%. Fir die rechts-, wirtschafts- und so-
zialwissenschaftlichen Studiengédnge werden an Univer-
sititen Werte im Rahmen dieser GroRenordnung er-
rechnet. An Fachhochschulen liegen sie im Bereich um
15% etwas niedriger. Tinto (1993) wies bereits darauf
hin, dass Hochschulen ein intrinsisches Interesse daran
haben sollten, potenzielle Studienabbriiche frith zu er-
kennen, um mogliche Studienabbrecher beizeiten zu
beraten und in schwereren Féllen zu intervenieren.
Nicht zuletzt wird diese Notwendigkeit in der jingeren
Zeit durch Zielvorgaben der Politik erhértet, die den
Hochschulen Vorgaben hinsichtlich akzeptabler Ab-
bruchquoten und Studiendauern macht. Weiterhin be-
stehen eine implizite gesellschaftliche Verpflichtung
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und eine Firsorgepflicht gegeniiber den Studierenden,
denen mit einer — wie auch immer gearteten — Interven-
tion bei einem drohenden Scheitern im Studium nach-
gekommen werden kann.

Kolb et al. (2006) konnten bereits erste Ergebnisse hin-
sichtlich einer méglichen Identifikation abbruchgefahr-
deter Studierender aufzeigen. Danach ist die Anzahl der
im ersten Semester erbrachten Leistungen gegeniiber
den flr dieses Semester vorgesehenen Leistungen ein
sehr guter Indikator fiir die Studienerfolgsprognose. An
ihre Ergebnisse soll im Folgenden angekniipft werden.
Die vorliegende Studie macht sich zur Aufgabe, weitere
studienleistungsspezifische Indikatoren zu erheben und
auf ihre Prognosegiite hin zu untersuchen. Dabei ist der
Fokus darauf gerichtet, mittels eines automatisierten
Verfahrens die Prognoseglite zu maximieren, um den me-
thodischen Ansatz strukturgleich auf andere Hochschu-
len und Fachbereiche zu ubertragen. Die vorliegenden
Ergebnisse kdnnen sodann als Basis fiir geeignete MaRB-
nahmen in der Hochschulpraxis, zum Beispiel zur Gestal-
tung der Curricula und der Prifungsverfahren, dienen.

2. Einordnung in den wissen-
schaftlichen Kontext

Die Grinde fiir Studienabbriiche sind vielfaltig (Tinto
1993, Heublein et al. 2010). So hat sich mit der Studien-
abbruchforschung in den letzten Jahrzehnten eine inter-
disziplindre Forschungsrichtung etabliert, die sich inten-
siv mit den Griinden fiir Studienabbriiche auseinander-
setzt. Insbesondere die Metastudien von Schréder-Gro-
nostay (1999), Pohlenz et al. (2007) und Sarcletti/Muller
(2011) erlauben einen guten Uberblick tber diese For-
schungsrichtung. Heublein (2010) fihrt Studienab-
briiche an erster Stelle auf Leistungsprobleme zurtick. Es
folgen Probleme mit der Finanzierung, mangelnde Stu-
dienmotivation, unzureichende Studienbedingungen
und - zu einem geringen Teil — familidre Umstande. Fiir
Untersuchungen dieser Art werden Uberwiegend Inter-
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views und Fragebogenumfragen eingesetzt. Die Erkennt-
nisse aus Befragungen sind wichtig fiir die Gestaltung der
Curricula und die Berechnung des Workloads genauso
wie fir das Qualititsmanagement an Hochschulen, je-
doch sind sie aufgrund ihres ex post-Charakters ganzlich
ungeeignet fir eine Implementierung in den Regelpro-
zess zur Friherkennung von Studienabbriichen. Fir die
Fritherkennung kénnen daher lediglich Leistungsnach-
weise der Studierenden und Daten aus der Bewerbung
an der Hochschule herangezogen werden.

Anders als in den angloamerikanischen Landern wurde in
Deutschland aufgrund datenschutzrechtlicher Bedenken
auf Langsschnittsuntersuchungen von Studienverldufen
weitestgehend verzichtet (Pohlenz/Tinsner, 2004). Aus
diesem Grunde konnten auch wiinschenswerte Steue-
rungsmalinahmen der Hochschulen und der Politik bis-
lang nicht hinreichend mit Zahlen belegt werden.
Henn/Polaczek (2007) kénnen auf Basis einer multivaria-
ten Regression aufzeigen, dass in den Ingenieurwissen-
schaften vor allem die mathematischen Vorkenntnisse —
gemessen durch einen Studieneingangstest — (iber den
Studienverlauf mitentscheiden. Interessant ist in diesem
Zusammenhang, dass die Zeit zwischen dem Erwerb der
Studienzugangsberechtigung und der Aufnahme des Stu-
diums ausnahmslos positiven Einfluss auf den Studiener-
folg zeigt. Weiterhin konnten auch fir die Note und Art
der Hochschulzugangsberechtigung signifikante Ergeb-
nisse hinsichtlich der Studienerfolgsprognose gezeigt
werden. Das gleiche Ergebnis hinsichtlich der Note der
Hochschulzugangsberechtigung konnte in einer ganzen
Reihe von Studien ebenfalls belegt werden
(Schroder/Daniel 1998), wahrend andere Studien diesen
Zusammenhang eher negieren (Burton/Ramist 2001). Im
angloamerikanischen  Sprachraum hingegen haben
Langsschnittsuntersuchungen von Studienverldufen eine
lange Tradition. Ein wesentlicher Grund dafir ist, dass —
anders als an deutschen Hochschulen — stets ein Studi-
eneingangstest Uber die Hochschulzulassung (mit-)ent-
scheidet. Der am hdufigsten verwendete SAT-Test (ehe-
mals Scolastic Assessment Test) muss entsprechend seine
Validitdt und Vorhersagekraft regelmaRig unter Beweis
stellen. Hierzu werden durch den Entwickler dieses Test-
verfahrens, das College Board, New York, in regelmaRi-
gen Abstanden Ex-post-Studien zur Vorhersagekraft die-
ses Tests ausgefiihrt. Hiernach liefern SAT-Scores in Kom-
bination mit der Durchschnittsnote der weiterfiihrenden
Schule GPA (High School Grade Point Average) die be-
sten Indikatoren fiir eine Studienerfolgsprognose.

Kolb et al. (2006) konnten an dieser Stelle auf Basis
einer Varianzanalyse (ANOVA) fiir zwei Studienginge
der Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg Unterschiede in
den Studienleistungen im ersten Semester zwischen spa-
teren Absolventen, Langzeitstudierenden und erfolglo-
sen Abgédngern feststellen. Fiir die Ermittlung der Stu-
dienleistung wurde die Anzahl der erfolgreich/erfolglos
absolvierten Prifungen des ersten Semesters erfasst. Es
konnte gezeigt werden, dass die auf diese Weise gemes-
senen Studienleistungen zwischen den Gruppen signifi-
kant differieren. So hatten die spédteren Absolventen im
Schnitt 4,36 mehr bestandene Priifungen und 3,66 we-
niger nicht bestandene Prifungen aufzuweisen als die
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Studierenden der Schwundgruppe. Auch konnte aufge-
zeigt werden, dass iber 70% der Studierenden, die der
spateren Schwundgruppe zuzurechnen sind, bereits in
der Studieneingangsphase identifiziert werden kénnen.

3. Datengrundlage

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden als
Beispieldatensatz die Studienverlaufsdaten des Bache-
lor-Studiengangs Betriebswirtschaftslehre an der Fach-
hochschule Kiel herangezogen. Zwar ist dieser Daten-
satz weder reprdsentativ noch auf andere Studiengénge
Ubertragbar, jedoch weist er ein vergleichsweise seltenes
Spezifikum auf: Es gibt innerhalb dieses Studienganges
bislang keinerlei Restriktionen, innerhalb welcher Frist
Prifungsleistungen abzulegen sind oder das Studium er-
folgreich zu beenden ist. Somit verzerren derartige Re-
striktionen auch nicht das Ergebnis.

Es wurden die Studienverldufe von insgesamt 244 Stu-
dierenden des Wintersemesters 2009/2010 bzw. Som-
mersemesters 2010 ausgewertet. Hierflir wurden die
Daten durch die Zentralverwaltung der Hochschule ano-
nymisiert zur Verfligung gestellt. Der Datensatz enthdlt
Variablen fiir das Geschlecht, das Geburtsdatum, das
Datum der Erlangung der Hochschulzugangsberechti-
gung, die Art der Hochschulzugangsberechtigung, Fach-
semester zu Beginn des Studiums und Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung. Weiterhin liegen samtliche
Leistungsnachweise der Studierenden mit Datum der
Prifung, Semester der Priifung, Note der Priifung und
vergebenen ECTS-Leistungspunkten vor. Ergdnzend sind
Daten Uber den Abschluss des Studiums inklusive des
Datums vorhanden.

4. Empirische Untersuchung zur Frih-
identifikation von Studienabbriichen

Soll der Studienerfolg statistisch analysiert werden,
muss zuerst definiert werden, was ein Studienerfolg ist.
Neben dem Erwerb des Abschlusses muss auch die Stu-
diendauer in diese Definition mit einbezogen werden. In
Abgrenzung zu Kolb et al. (2006) wird der Studienerfolg
nach einer frei festlegbaren Endsemesterzahl als bivaria-
te zu erkldrende Variable herangezogen (ja: 1, nein: 0).
Studierende, die entweder zum Zeitpunkt des gewahl-
ten Endsemesters noch eingeschrieben sind und keinen
Studienabschluss aufweisen, oder die vor dem gewahl-
ten Endsemester ihr Studium bereits abgebrochen
haben oder exmatrikuliert wurden, weisen im Datensatz
keinen erfolgreichen Studienabschluss auf.
Aus der bereits oben beschriebenen Datengrundlage
werden folgende Merkmale zum Zeitpunkt des Abschlus-
ses des zweiten Semesters extrahiert, wobei Studierende,
die ihr Studium in den ersten beiden Semestern abbre-
chen, aus der Analyse ausgeschlossen werden:
e Geschlecht (mannlich: 1, weiblich: 0)
e Jahre zwischen dem Erwerb der Hochschulzugangsbe-
rechtigung und der Aufnahme des Studiums
¢ Geburtsjahr
e nicht erstes Fachsemester (ja: 1, nein: 0)
e Note der Hochschulzugangsberechtigung
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e Creditpoints 1. Semester

e Creditpoints 2. Semester

e bestandene Modulprifung (ja: 1, nein: 0), wobei alle
im ersten und zweiten Semester vorgesehenen Fécher
einbezogen wurden

* Note ausgewdhlter Modulpriifungen in Kernfachern,
konkret Mathematik, Statistik 1, VWL 1, ABWL, Ko-
sten- und Leistungsrechnung

Da die Einflussfaktoren auf den Studienerfolg sowie die
Gute einer Prognose des Studienerfolgs Inhalt der vor-
liegenden Untersuchung sein sollen, kommt im Folgen-
den eine multivariate logistische Regression (Backhaus
et al. 2011) zum Einsatz. Da zu erwarten ist, dass die er-
kldrenden Variablen hochkorreliert sind und somit tber
die Erhoéhung der Varianz der geschdtzten Parameter
auch die Varianz des Prognosefehlers steigt (von Auer
2011, S. 260, S. 522), wird zur Vermeidung ein so ge-
nannter Vorwdrts-Ansatz gewahlt, d.h. das Modell
nimmt sukzessive erkldrende Variablen auf, solange sie
signifikant sind. Als Grenze des Signifikanzniveaus wird
10% gewahlt. Dieses Vorgehen hat hinsichtlich des
Prognoseansatzes den Vorteil, dass die Multikollinea-
ritit automatisch reduziert wird. Der Nachteil, dass nur
eine Auswahl an erkldrenden Variablen im Modell auf-
genommen wird, spielt nur eine untergeordnete Rolle.
Der Grund dafirr liegt im vorrangigen Ziel der Schaffung
einer optimalen Prognose und weniger der Erklarung
der Effekte.

Die Evaluierung der Prognosegiite des Modells fiir den
ausgewdhlten Datensatz erfolgt zum einen innerhalb des
Analysemodells, d.h. fir ein ausgewdhltes Studienein-
trittssemester (In Sample-Prognose), und zum anderen
fir das darauf folgende Studieneintrittssemester (Out of
Sample-Prognose). Letzteres dient der Uberpriifung der
Strukturkonstanz des Modells, sodass kontrolliert wird,
ob overfitting durch den gewahlten Ansatz wirksam ver-
mieden wird. Als Kennzahlen der Prognosegiite dienen
Cramer-korrigierte Klassifikationsmatrizen (Christensen
et al. 2014), wobei fir den Trennwert 39% angenom-
men wurde, welches dem gewichteten Mittel der bei-
den Studienjahrgange entspricht.

Die Ergebnisse der Prognosen sollen exemplarisch fir
eine Aufnahme des Studiums im Wintersemester
2009/2010 analysiert und prognostiziert werden (In
Sample-Prognose; 158 Studierende). Anschliefend wird
das Prognosemodell auf Daten der Aufnahme des Stu-
diums im Sommersemester 2010 uUbertragen (Out of
Sample-Prognose; 86 Studierende). Zugrunde gelegt
wird dabei ein Zeitraum von acht Semestern fiir die De-
finition des Studienerfolgs (die Regelstudienzeit liegt bei
sechs Semestern). Es zeigt sich, dass innerhalb des Ana-
lysedatensatzes 136 Prognosen korrekt sind, welches
einer Quote von 86% entspricht (Tabelle 1).

Wird das Prognosemodell auf die Gruppe der Studieren-
den mit Studienstart im Sommersemester 2010 Ubertra-
gen, so wird eine Quote von 84% korrekt prognostiziert
(Tabelle 2). Es zeigt sich somit, dass das Prognosemodell
mit hoher Gite den Studien(miss-)erfolg prognostizieren
kann und die Prognose Strukturkonstanz aufweist. Ins-
besondere sei angemerkt, dass innerhalb der Gruppe
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Tabelle 1: Prognosegiite innerhalb des Analysesamples
(In Sample-Prognose)

Analysedatensatz

Kein Studienerfolg Studienerfolg

Kein Studienerfolg 79 5
Prognose

Studienerfolg 17 57

Tabelle 2 : Prognosegite im Prognosesample des folgen-
den Studienjahrgangs (Out of Sample-Prog-

nose)
Analysedatensatz
Kein Studienerfolg Studienerfolg
Kein Studienerfolg 40 2
Prognose
Studienerfolg 12 32

derer, fiir die das Modell keinen erfolgreichen Studien-
abschluss prognostiziert, nur in fiinf Prozent der Félle (2
von 42) eine fehlerhafte Prognose ausgewiesen wird,
d.h. innerhalb dieser Gruppe nahezu alle Studierenden
tatsachlich nicht erfolgreich das Studium abschlieRen.
Somit ist die Fehlerquote innerhalb dieser Gruppe be-
sonders gering.

Interessant ist des Weiteren, welche Faktoren den Stu-
dienerfolg besonders gut prognostizieren kénnen. Die
logistische Regression ermittelt sechs Variablen als rele-
vant fiir das Modell. Die Ergebnisse sind in Tabelle 3
dargestellt. Es lasst sich erkennen, dass der Vorwarts-
Ansatz der logistischen Regression sicherstellt, dass alle
aufgenommenen Variablen auf dem 10%-Niveau signifi-
kant sind. Mdnner weisen eine héhere Wahrscheinlich-
keit auf, das Studium erfolgreich zu beenden. Haben die
Studierenden das Studium nicht im ersten Fachsemester
begonnen, sinkt hingegen die Wahrscheinlichkeit, das
Studium erfolgreich zu beenden. Die Anzahl der Credit-
points sowohl im ersten als auch im zweiten Semester
erhéhen die Wahrscheinlichkeit, das Studium erfolg-
reich zu beenden, wohingegen die Note in Mathematik
und Kosten- und Leistungsrechnung die Wahrschein-
lichkeit absenkt. Letztere Effekte sind dabei als plausibel
zu bezeichnen.

Es sei allerdings angemerkt, dass die aufgefiihrten Varia-
blen, bedingt durch multikollineare Effekte, nur stellver-
tretend fiir weitere Wirkungen von Variablen, die nicht
in das Modell aufgenommen wurden, stehen kénnen.
AuBerdem sind die einzelnen geschdtzten Regressions-
koeffizienten vor dem Hintergrund der anderen in das
Modell aufgenommenen Effekte zu interpretieren. So
lasst sich beispielsweise der im Modell beobachtbare Ef-
fekt des Geschlechts — Mdnner weisen eine deutlich
groBere Wahrscheinlichkeit auf, das Studium erfolgreich
abzuschlieBen — nicht in einfachen deskriptiven Analy-
sen der Daten beobachten, da Frauen in den beiden Da-
tensamples insgesamt zu 49% erfolgreich das Studium
abschlieBen gegeniiber 42% bei den Mannern. Der Re-
gressionskoeffizient darf also nicht monokausal interpre-

tiert werden.
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Tabelle 3: Ergebnisse der logistischen Regression mit Vorwarts-Ansatz
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Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschafts-

Um die Validitdt des Modells zu testen, wurde das Mo-
dell auch fiir den Fall des Studienerfolgs nach dem 10.
Semester sowie fir den Fall bei Aufnahme des Studiums
im Sommersemester 2009 untersucht. Die Prognosegii-
te im Prognosesample (Out of Sample-Prognose) ist
auch in diesen beiden Féllen mit jeweils knapp 80%
sehr hoch.

5. Zusammenfassung

Hochschulen haben vor dem Hintergrund des politi-
schen Diskurses um Studienabbriiche und die Studien-
qualitat an deutschen Hochschulen ein intrinsisches In-
teresse, aber auch eine gesellschaftliche Verantwortung,
sich um potenzielle Studienabbrecher zu kiimmern.
Dabei sind geeignete Methoden vonnéten, gefihrdete
Studierende frih zu identifizieren, sie zu beraten und auf
ihrem Weg zu unterstitzen.

Der vorliegende Beitrag zeigt Moglichkeiten auf, mittels
eines statistischen Ansatzes abbruchgefdahrdete Studie-
rende frihzeitig zu identifizieren, wobei eine Vielzahl
moglicher Einflussfaktoren beriicksichtigt werden kann
und daraus automatisch eine optimale Erfolgsprognose
errechnet wird. Der Ansatz ist dabei flexibel auf andere
Hochschulen und Fachbereiche tbertragbar.

Anhand eines Beispieldatensatzes wir die konkrete
Funktionsweise des Ansatzes dargestellt, wobei die Pro-
gnoseglite 85% betrdgt. Das durch das statistische Ver-
fahren automatisch generierte Prognosemodell zeigt
dabei auf Daten des folgenden Studieneintrittssemesters
angewandt eine vergleichbar hohe Prognosegiite.
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Mobbing im Hochschulstudium -
Eine quantitative Pilotstudie

Karin Schleider

Marie Driige

education can be derived from the results.

The subject of this quantitative pilot study is to describe and to compare horizontal and vertical bullying in higher
education. Bullying as a series of negative acts, performed with a high frequency and over a period of time, may
be performed by hierarchically superior of a subordinate (vertical bullying) or vice-versa on the same hierarchical
level (horizontal bullying). To describe bullying in higher education we used the means of the Negative Acts
Questionnaire R (Einarsen/Hoel/Notelaers 2009) in a group of 221 students (age: M=23,38, SD=2,92; sex: fema-
le=85,5%). The results show that the prevalence of vertical bullying is alarmingly high and significantly more fre-
quently than horizontal bullying: There are 13,1% of the students, who experience at least one act of bullying
weekly by lecturers and 3,2% by fellow students. A need for specific preventions and interventions for higher

Gegenstand der vorliegenden quantitativen Pilotstudie
ist die Beschreibung und der Vergleich von horizontalem
und vertikalem Mobbing im Hochschulstudium. Mob-
binghandlungen, bei denen jemand mehrmalig tber
einen langeren Zeitraum Schikanen oder Benachteili-
gungen ausgesetzt ist, kdnnen von hierarchisch Héher-
gestellten (vertikales Mobbing) oder von Gleichgestell-
ten (horizontales Mobbing) ausgelibt werden. Um Mob-
bing im Hochschulstudium zu beschreiben, wurden 221
Studierende (Alter: M=23,38, SD=2,92; Geschlecht:
weiblich=85,5%) mit dem Negative Acts Questionnaire
R (Einarsen/Joel/Notelaers 2009) befragt. Die Ergebnis-
se zeigen, dass die Prdvalenz des vertikalen Mobbings
alarmierend hoch ausféllt und signifikant haufiger statt-
findet als horizontales Mobbing: 13,1% der Studieren-
den erfahren wéchentlich mindestens eine Mobbing-
handlung durch Lehrende und 3,2% wéchentlich min-
destens eine Mobbinghandlung durch Mitstudierende.
Aus den Ergebnissen wird ein Bedarf fiir spezifischen
Praventions- und Interventionsangeboten in den Hoch-
schulen abgeleitet.

1. Einfahrung und Problemstellung

Mobbing am Arbeitsplatz verursacht neben erheblichen
gesellschaftlichen Schaden wie beispielsweise hohen
Kosten (Heidenreich 2007) vor allem auch gravierende
gesundheitlichen Folgen bis hin zum Suizid (Wolmerath
2004). Betroffene leiden oftmals an psychischen (z.B.
geringes Selbstwertgefiihl, Depressionen) und korperli-
chen (z.B. Schlafstérungen, Hautkrankheiten) Beschwer-
den (ebd.). Mobbing in der Schule oder am Arbeitsplatz
wird in Gesellschaft und Fachliteratur zunehmend the-
matisiert, Mobbing im Studium hingegen stellt ein
wenig beforschtes Feld dar, obwohl gerade in der Le-
bensphase junger Erwachsener dem sozialen Umfeld
eine besondere Bedeutung zugesprochen wird.
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2. Theoretische und empirische Grundlagen

Begriffsklarung von Mobbing

Der Begriff ,Mobbing" wird derzeit umgangssprachlich
fast inflationdr genutzt und auch fiir einzelne Mobbing-
handlungen verwendet (Esser/Wolmerath 2005), Einzel-
ereignisse sind jedoch nicht als Mobbing zu bezeichnen
(Meschkutat/Stackelbeck/Langenhoff 2002). In der
Fachliteratur liegen unterschiedliche Begriffsdefinitionen
vor. Leymann definiert Mobbing als ,, negative kommuni-
kative Handlungen, die gegen eine Person gerichtet sind
(von einer oder mehreren anderen) und die sehr oft und
tiber einen ldngeren Zeitraum hinaus vorkommen und
damit die Beziehung zwischen Tédter und Opfer kenn-
zeichnen” (2009, S. 21). Nach Meschkutat, Stackelbeck
und Langenhoff (2002) werden Handlungen, die mehr-
mals (iber einen ldngeren Zeitraum ausgeiibt werden,
bei denen jemand ,schikaniert, drangsaliert oder be-
nachteiligt und ausgegrenzt” wird (ebd., S. 19) als Mob-
bing bezeichnet. In Anlehnung an die Forschergruppe
um Einarsen (2009) definieren wir Mobbing als Prozess
Uber einen ldngeren Zeitraum (mindestens ein halbes
Jahr), in dem sich eine oder mehrere Personen regel-
maRig negativen Handlungen durch eine oder mehrere
Personen ausgesetzt flihlen und Schwierigkeiten beste-
hen, sich gegen diese Handlungen zu wehren. Diese De-
finition bezieht sich somit auf das subjektive Erleben von
Mobbing.

Arten und Formen von Mobbing

Verschiedene Forschungsarbeiten (z.B. Leymann 2009,
Zapf 2004) versuchen Mobbinghandlungen zu identifi-
zieren und zu systematisieren: Leymann (2009) analy-
sierte 300 Interviews mit Betroffenen und grenzte 45
verschiedene Mobbinghandlungen voneinander ab.
Diese Handlungen kénnen (a) Angriffe auf die Méglich-
keit sich mitzuteilen, (b) die sozialen Beziehungen, (c)
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das soziale Ansehen, (d) die Qualitit von Beruf- und Le-
benssituation oder (e) die Gesundheit darstellen. Als
Strategien ordnet Zapf (2004) diesen Handlungen (a)
organisationale Malnahmen (z.B. Kompetenzentzug),
(b) die soziale Isolation der Person, (c) Angriffe auf die
Person, (d) verbale Aggressionen, (e) Androhung oder
Auslbung von korperlicher Gewalt sowie (f) das Ver-
breiten von Geriichten zu. Aus diesen Handlungen und
Strategien leiten Einarsen und Mitarbeiter (Einarsen/
Hoel 2001, Einarsen/Hoel/ Notelaers 2009) die Unter-
scheidung dreier Arten von Mobbing ab: arbeitsbezoge-
nes, personenbezogenes und korperlich-bedrohliches
Mobbing. Dieses Modell gilt auch faktoranalytisch als
abgesichert (ebd.). Zudem unterscheidet man zwischen
den Formen des vertikalen und horizontalen Mobbings:
Wenn der Handelnde und der Betroffene auf zwei un-
terschiedlichen Hierarchieebenen stehen, spricht man
von vertikalem Mobbing; wenn beide jedoch auf einer
Hierarchieebene stehen, handelt es sich um horizonta-
les Mobbing (Eisermann/De Constanzo 2011). Bei verti-
kalem Mobbing unterscheidet man je nach Handlungs-
richtung zwischen top-down (durch eine Vorgesetzte
oder einen Vorgesetzten) und bottom-up (durch sog.
Untergebene) (ebd.).

Haufigkeit von Mobbing

Der Mobbing-Report (Meschkutat/Stackelbeck/Langen-
hoff 2002) stellt eine bevélkerungsreprasentative Erhe-
bung in Deutschland (n=4396 Probanden) dar. Dabei
wurden die Teilnehmenden gefragt, ob Mobbing vorla-
ge; 11,3% der Befragten duRerten von Mobbing am Ar-
beitsplatz betroffen zu sein, davon 2,7% zum Zeitpunkt
der Befragung. Von diesen Mobbingbetroffenen berich-
ten 42,4% horizontales Mobbing (von Einzelpersonen
oder einer Gruppe auf gleicher Hierarchieebene ausge-
hend), 38,2% vertikales top-down Mobbing, 2,8% ver-
tikales bottom-up Mobbing, die anderen berichteten
Mischformen. Im europdischen Vergleich unterscheidet
sich die Pravalenzrate in Deutschland nicht von der an-
derer Lander, auch hier wurden Pravalenzraten zwi-
schen 1 und 3,5% ernsthafter Mobbingfalle am Arbeits-
platz nachgewiesen (Schwickerath 2009, S. 11). Die
These, dass Frauen hdufiger von Mobbing betroffen
seien als Mdnner konnte im Mobbing-Report nicht ge-
stutzt werden.

Erfassung von Mobbing

Zur Erfassung von Mobbing wurden bislang verschiede-
ne Verfahren verwendet, allerdings ist die Erfassung auf-
grund des prozesshaften Geschehens und des sozialen
Charakters sowie der stigmatisierenden und sozial uner-
winschten Konnotation des Begriffs erschwert (Eiser-
mann/De Constanzo 2011). Zudem ist eine objektive
Messung schwierig, da es sich um eine subjektive Situa-
tionsbewertung handelt. Einige Autoren verwenden Lis-
ten moglicher Mobbinghandlungen (Leymann 2009),
andere Vignetten mit Fallgeschichten (Rieger u.a. 2007)
oder eine Definition mit anschlieBender Selbstauskunft
(Meschkutat/Stackelbeck/Langenhoff 2002). Internatio-
nal wird in den letzten Jahren der NAQ R (Einarsen/Hoel
2001, Revision: Einarsen/Hoel/Notelaers 2009), ein
Messinstrument, das mit 22 Items arbeitsbezogenes,
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personenbezogenes und kérperlich-bedrohliches Mob-
bing erfasst, verwendet (vgl. z.B. Balducci u.a. 2010;
Jiang/Jiao/Rong 2011). Dieses wird im deutschen Raum
bislang jedoch nur in wenigen Forschungsarbeiten ein-
gesetzt (Rieger u.a. 2007, FuB u.a. 2010).

Mobbing im Hochschulstudium

Mobbing im Hochschulstudium wurde im Gegensatz zu
Mobbing am Arbeitsplatz oder in der Schule kaum un-
tersucht. International gibt es zwar einige wenige Unter-
suchungen (Chapell u.a. 2004; de los Rios u.a. 2012; Ya-
mada/Cappadocia/Pepler 2014), bundesweit bislang je-
doch keine. Die Forschergruppe um Chapell (2004) fan-
den in den USA Prdvalenzraten von 2,8% (regelmaRig),
24,7% (unregelmaRig) bei horizontalem Mobbing und
0,5% (regelmaRig) - 4,2% (unregelmalig) bei vertikalem
Mobbing durch Lehrende. De los Rios et al. (2012) be-
fragten in Kolumbien 218 Studierende nach ihren Mob-
bingerfahrungen, unter diesen bezeichneten sich 10,6%
als Opfer, 12,4% als Tater/innen, sowie 87,6% als Zeu-
gen von Mobbinghandlungen im akademischen Kontext
(durch Mitstudierende oder Lehrende), kérperliche
Mobbinghandlungen wurden nicht berichtet. Yamada
und Mitarbeiterinnen (2014) untersuchten in Kanada an
336 Personen im Promotions- oder Master-Studium
Mobbingerfahrungen durch die Betreuer/innen. Es zeig-
te sich, dass 21,3% von Mobbinghandlungen durch die
Betreuenden betroffen waren, davon 3,4% mindestens
einmal wochentlich, die anderen in unregelméRigen Ab-
stdnden. Meistens bezog sich das berichtete Mobbing
auf die Arbeit. AuRerdem zeigten sich Geschlecht und
Rang des/der Betreuenden als Pradiktoren fir das Vor-
kommen von Mobbing. Diese internationalen Studien
belegen, dass Mobbing an Hochschulen tatsdchlich ein
Problem darstellt, dem sich durch diese Untersuchung
nun auch national zugewandt werden soll.

3. Fragestellung

Die vorliegende Untersuchung versucht (1) die Prava-
lenzrate von vertikalem und horizontalem Mobbing im
Hochschulstudium zu erheben, (2) die Arten arbeitsbe-
zogenes, personenbezogenes und korperlich einschiich-
terndes Mobbing sowie die Formen vertikales und hori-
zontales Mobbing zu vergleichen und dabei (3) Ge-
schlecht und Alter zu berticksichtigen.

4. Methodik

Forschungsstrategie und Erhebungsmethode

Im Rahmen dieser explorativen Querschnittserhebung
wurde der durch Translation-Retranslation in Deutsche
gebrachte NAQ R (Einarsen/Joel/Notelaers 2009) ver-
wendet. Die Proband/innen sollten die Items des NAQ
R im Rahmen des akademischen Kontexts einmal auf
.Lehrende" und einmal auf ,Mitstudierende" beziehen
sollten.

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 221 Studierende ver-
schiedener padagogischer Studiengdnge (Lehramt, Er-
ziehungswissenschaften, Gesundheitspadagogik, Pada-
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gogik der frithen Kindheit) zwischen 19 und 44 Jahren
(M=23,98, SD=2,92) teil, von denen 85,5% (n=189)
weiblich waren. Die Spannweite der Semesteranzahl
reichte vom ersten bis zum zwolften Semester (M=5,05,
SD=2,551).

Auswertungsmethodik

Nach Aufbereitung der Daten wurden in Anlehnung an
Einarsen u.a. (2009) die Summenwerte zu den Skalen ar-
beitsbezogenes, personenbezogenes und kérperlich-be-
drohliches Mobbing gebildet. Zur Bearbeitung der erho-
benen Daten wurde das Programm ,SPSS 21.0" verwen-
det. AulRer Methoden der deskriptiven Statistik (Mittel-
werte, Standartabweichungen, Haufigkeiten) wurden
Auswertungsmethoden der priifenden Statistik wie para-
metrische (t-Tests), und non-parametrischen Verfahren
(Chi2-Test, Friedman-Test, Wilcoxon-Test, punkt-biseriale
Korrelation) herangezogen. Samtliche Signifikanzprifun-
gen erfolgten auf einem Niveau von p<.05.

5. Ergebnisse

Pravalenz

GemaR der oben genannten Definition wird als Mob-
bing gewertet, wenn eine Person mindestens einmal
wochentlich mindestens eine Mobbinghandlung er-
fahrt. Demnach erleben 13,7% (29) der Studierenden
vertikale Mobbinghandlung durch Lehrende und 3,2%
(7) horizontale Mobbinghandlungen. Nach einer enge-
ren Definition miissten wenigstens zwei Handlungen
mindestens einmal wochentlich vorkommen, entspre-
chend wiirden sich die Zahlen auf 2,7% (6) bei vertika-
lem Mobbing und durch Lehrende und 1,4% (3) bei ho-
rizontalem Mobbing durch Mitstudierende reduzieren.
Die Signifikanzpriifung mittels T-Tests zeigen, dass hori-
zontales Mobbing signifikant haufiger stattfindet als ver-
tikales (siehe Abbildung 1).

Arten und Formen von Mobbing- Auf Itemebene zeig-
ten sich signifikante Rangunterschiede: Mobbinghand-
lungen durch Lehrende wurden in den Bereichen der
Items 2, 3, 8, 10, 16, 18, 19 und 21 haufiger wahrge-
nommen, Mobbinghandlungen durch Mitstudierende
hingegen in den Bereichen der Items 5 und 6 (siehe Tab.
1). Auf Skalenebene wurden die Summenscores der Ska-

Abbildung 1: Haufigkeiten von vertikalem und horizonta-

lem Mobbing (eigene Darstellung)
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len arbeitsbezogenes Mobbing, personenbezogenes
Mobbing und kérperlich-einschiichterndes Mobbing ge-
bildet. Im Medianvergleich unterschieden sich hierbei
arbeitsbezogene Mobbinghandlungen von Lehrenden
(10) signifikant von denen Mitstudierender (8), bei per-
sonenbezogenen und  korperlich-einschiichternden
Mobbinghandlungen ergaben sich keine Unterschiede.

Mobbingprdvalenz unter Beriicksichtigung von Ge-
schlecht und Alter. Es zeigten sich im Chi2-Test keine sig-
nifikanten Unterschiede in der Pravalenz von vertikalem
und horizontalem Mobbing zwischen Proband/innen.
Allerdings zeichnet sich ein Geschlechts unterschied fir
vertikales Mobbing rein deskriptiv ab. Im Verhéltnis
geben mehr mannliche Probanden (6/32) an, von min-
destens einer wochentlichen Mobbinghandlung betrof-
fen zu sein, als weibliche (23/189). Allerdings zeigen
sich diese Unterschiede im Chi2-Test nicht als signifikant.
Zwischen Alter und Mobbingprévalenz konnten keiner-
lei signifikante Zusammenhénge nachgewiesen werden.

6. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass Mobbing auch an Hoch-
schulen relativ hdufig auftritt und somit ein bedeutsa-
mes Problem darstellt, dem mehr Aufmerksamkeit ge-
widmet werden sollte. Die ermittelte Prdavalenz von
131% bei vertikalem Mobbing durch Lehrende (mind.
eine Handlung/einmal wéchentlich) ist im internationa-
len Vergleich zu 4,2% (Chapell u.a. 2004) und 3,4% (Ya-
mada/Cappadocia/Pepler 2014) alarmierend. Obwohl
Pravalenzzahlen je nach Messinstrument variieren und
daher nur bedingt vergleichbar sind, fordern die Ergeb-
nisse einen dringenden Handlungsbedarf. Vertikale
Mobbinghandlungen durch Lehrende zeigen sich meist
arbeitsbezogen, wie z.B. durch lbermaRBige Kontrolle
der Arbeit von Studierenden durch die Aufbiirdung
eines nicht zu bewadltigenden Arbeitspensums oder da-
durch dass Arbeiten weit unter dem Kompetenzniveau
vergeben werden. Um hier vorzubeugen kénnte Lehren-
den beispielsweise berufsbezogene Beratung wie Super-
vision oder kollegiale Beratung angeboten werden. Erste
Studien geben Hinweise darauf, dass Supervision mob-
bingpraventiv wirkt (Drlige/Schleider 2013), indem sie
beispielsweise die Selbstwahrnehmung der eigenen
Mobbing-Disposition erhéht und die Wahrnehmungs-
fahigkeit der institutionellen Mobbing-Bereitschaft ver-
bessert (Lehmenkihler-Leuschner 2003).

Auch horizontales Mobbing konnte durch die Untersu-
chung im Hochschulstudium nachgewiesen werden; al-
lerdings war die Pravalenzzahl mit 3,2% (mind. eine
Handlung/einmal wéchentlich) in signifikant geringe-
rem AusmaB vorhanden als vertikale Mobbinghandlun-
gen und im internationalen Vergleich. Horizontale
Mobbinghandlungen zeigen sich hier meist eher perso-
nenbezogen z.B. durch Geriichte und Tratsch oder dem
Gefiihl ignoriert, ausgeschlossen oder geschnitten zu
werden. Da soziale Beziehungen wéhrend des Studiums
eine enorme Bedeutung zukommt (Richter u.a. 2011),
ist insbesondere die Forderung eines positiven Bezie-
hungsklimas zu betonen. Als Praventions- und Interven-
tionsmaRnahmen kdénnten padagogisch-psychologische
Trainings zur Férderung der sozialen Kompetenz von
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Tabelle 1: Haufigkeiten der verschiedenen Mobbinghandlungen (Itemebene NAQ-R) der Lehrenden (VM) und
der Studierenden (HM) (eigene Berechnung)

nie % ab und zu % monatlich % wichentlich % tiglich %

Kurzform des NAQ-R-ltems VM | HM | VM | 0M | VM | OM | VM | IM | VM | 1M
Arbeitsbezogene Mobbinghandl
Aufirag von Arbeiten weit unter eigenem 434 77,8 422 20,4 10,4 1.8 4.1 0,0 0,0 0,0 "
Kompetenzniveau bekommen
Arbeiten mit unangemessenen und 55,2 90,5 35,7 9,0 8.1 0,9 0,9 0,0 0,0 0,0 **
unmdglichen Zielen/Fristen aufgegeben
UbermiiBige Kontrolle der Arbeit 738 | 914 | 244 | 8.1 1.4 0,5 0,5 0,0 0,0 0,0 e
Druck, etwas nicht in Anspruch zu nehmen, 63,8 90,5 30,3 8,1 4.5 0,9 1.4 0,5 0,0 0,0 "
das eigentlich zusteht
Aufbiirdung eines nicht zu bewiiltigendes 52,5 92,3 389 6.3 5,0 0,9 3.6 0,5 0,0 0,0 -

Arbeitspensums
Bendtigte Informationen werden vorenthalten 50,2 48,4 41,2 43,4 7.2 7.7 1.4 0,5 0,0 0,0

Ansichten und Meinungen werden ignoriert 56,1 55,7 36,7 39,8 6,8 4.1 0,5 0,5 0,0 0,0

Per bezog Mobbinghandlungen

Verbreitung von Geriichten und Tratsch 99,1 71,0 0.5 24.4 0,5 3.6 0,0 0,9 0,0 0,0 -
Ignoriert, ausgeschlossen, geschnitten werden 842 | 643 12,2 30,3 3.2 4,1 0,5 0,9 0,0 0,5 -

Erfahrung von Demiitigungen und licherlich 76,5 85,1 18,6 14,9 3,2 0,0 1.8 0,0 0,0
gemacht werden
Kiindigung/Studienabbruch werden signalisiert | 89,1 96,4 10,4 3.6 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 *

0,0 :

Wichtige Aufgabenbereiche werden entzogen 73,3 75,1 21,3 240 5,0 0,5 0.5 0,5 0,0 0,0
und durch niedrigere ersetzt

Beleidigenden Bemerkungen iiber Person, 86,4 79.6 12,7 17.6 0,9 2.3 0,0 0,5 0,0 0,0
Einstellung, Privatleben ausgesetzt sein

stéindige Erinnerung an unterlaufene Fehler 85,1 79,6 13,1 18,1 1.4 2.3 0,5 0,0 0,0 0,0
Ignoriert werden, abwehrende Reaktionen bei 92,8 91,0 5,4 8,1 1,8 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0
Niherung

Stindiges kritisiert werden an Schwiichen und 88.7 91,0 9.0 8.1 1.8 0,9 0,5 0,0 0,0 0,0
Fehlern

Leute spielen iibel mit 96,4 95,9 3.6 4.1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Falschen Beschuldigungen ausgesetzt sein 94,6 95,0 5,0 5,0 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Ziel tibermiBiger Sticheleien oder Sarkasmus 98,6 99,1 1.4 0.9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
zu sein

Kirperlich-einschiichterndes Mobbing

Angeschrien werden, Ziel spontaner 91.4 96,4 8.1 3.6 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 *
Wutausbriichen sein

Ziel einschiichternden Verhaltens werden 95,0 97,7 4.5 1.4 0,5 0,5 0,0 0,5 0,0 0,0
(Anrempeln, Weg versperren)

Androhung von Gewalt oder korperlicher 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Misshandlung
*= p<0,05, **=p<0,001

Lehrenden und Studierenden fiir den Hochschulbereich
adaptiert und angeboten werden (Dirnberger 2013)
des weiteren kdénnten bewdhrte MaRfnahmen der Ar-
beitswelt wie Mobbingbeauftragte oder eine Mobbing-
hotline fiir das Hochschulwesen adaptiert werden.

Hinsichtlich einer Genderperpektive wurde rein deskrip-
tiv eine héhere Pravalenzzahl von Mobbing bei Mén-
nern gefunden. Dies bleibt weiterhin zu untersuchen, da
die nationale und internationale Forschung hierzu bis-
her widerspriichliche Ergebnisse bietet (z.B. Meschku-
tat/Stackelbeck/Langenhoff 2002). Darlber hinaus soll-
te in zukiinftigen Studien Zusammenhédnge zwischen
Alter und Mobbingpravalenz fokussiert werden indem
verstdrkt dltere Studierende mit einbezogen werden, da
die Stichprobe hinsichtlich des Alters wenig streut.

I HSW 6/2014

Mit dieser Studie wurden national erstmals die Prava-
lenzen von vertikalem und horizontalem Mobbing im
Hochschulstudium erhoben, die Ergebnisse sind dabei
folgenden Einschrankungen zu interpretieren: Zunachst
sind in der vorliegenden Stichprobe Ménner unterrepra-
sentiert. Dariiber hinaus sollten Folgestudien untersu-
chen, ob die gefundenen Ergebnisse auch auf andere
Studiengdnge generalisierbar sind. Methodologisch wa-
re zudem anzuregen, ein Messinstrument fir Mobbing
im Hochschulstudium zu entwickeln. AuBerdem wadre
von Interesse, ob auch vertikale bottom-up Mobbing-
handlungen an Hochschulen auftreten; hierzu kénnten
die Lehrenden in kiinftige Untersuchungen mit einbezo-
gen werden.
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Hochschulentwicklung/-politik

Zum Vergleich des Studienstandorts
Deutschland und Frankreich fiir die Chinesen?

ponding promotion policies as well.

At present, Chinese students are on the move around the world and build also a large proportion among interna-
tional students in Germany and France. Several years ago there were far more Chinese students studying in Ger-
many than in France, whereas now Chinese students in Germany are outnumbered by their counterparts in Fran-
ce. In terms of Chinese students' motivation of studying abroad, major choice and so on the two host countries
have much in common. The similarity is manifested in both countries' steps towards internationalization of higher
education with the introduction of English-taught programs, their language and culture interests and the corres-

Vor dem Jahr 1978 studierte nur eine winzige Anzahl an
chinesischen Studierenden, die Uberwiegend Regie-
rungsstipendiaten waren, im Ausland. Mit der Ein-
fiihrung der Reform- und Offnungspolitik hat sich die Si-
tuation gedndert und seitdem streben immer mehr Chi-
nesen auf eigene Kosten ein Studium im Ausland an. Seit
der Jahrtausendwende erfahrt das Auslandsstudium der
Chinesen einen neuen Aufschwung. China ist mittlerwei-
le das weltweit wichtigste Land fiir die Entsendung von
Studenten ins Ausland. Neben englischsprachigen Lan-
dern wie den USA, Australien, GroRRbritannien zieht es
wegen entsprechender Férdermafnahmen immer mehr
Studierende aus der Volksrepublik nach Frankreich und
Deutschland. Das deutsche und franzdsische Hochschul-
wesen Ubt im Ausland, besonders in China, eine héhere
Attraktivitit aus als vielfach in der inlidndischen Offent-
lichkeit wahrgenommen. Beziiglich der Studienmotive,
der Facherwahl, der Studentenanzahl, des Sprach- und
Kulturinteresses und der entsprechenden FérdermaR-
nahmen haben Deutschland und Frankreich als Studien-
standort fiir die Chinesen vieles gemeinsam, wobei in der
letzten Zeit allerdings auch spiirbare Anderungen zu ver-
zeichnen sind. Im vorliegenden Beitrag wird auf einen
Vergleich zwischen den beiden Studienstandorten fiir
chinesische Studierende eingegangen.

1. Entwicklungstendenz des Auslandstudiums
der Chinesen in Deutschland
und Frankreich

Die USA, die als die stirkste Wirtschaftsmacht der Welt
auch am groBzligigsten im Wissenschafts- und Ausbil-
dungssektor investieren, sind nach wie vor das wichtigs-
te Zielland chinesischer Studierender. Zu den Pluspunk-
ten der USA zahlen auf jeden Fall die weit verbreitete
englische Sprache und das Studiensystem, an dem sich
die chinesischen Hochschulen orientieren. Neben den
USA sind Japan2, GroRbritannien, Kanada und Austra-
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lien bevorzugte Ziellinder fiir chinesische Studenten.
Abbildung 1 macht den Beliebtheitsgrad der sieben be-
gehrtesten Studienldnder bei den Chinesen deutlich, der
sich in der Anzahl der chinesischen Studierenden in den
jeweiligen Landern 2011 ausdrickt. In Hinsicht auf Stu-
dienstandort fir die Chinesen befinden sich Deutsch-
land und Frankreich fast auf der gleichen Rangstellung,
wobei das Jahr 2010 einen Wendepunkt darstellt. Ab-
bildung 2 gibt einen deutlichen Uberblick iiber die Ent-
wicklungstendenz der Anzahl der chinesischen Studie-
renden jeweils in Deutschenland und Frankreich.

Wie Abbildung 2 anschaulich macht, so lasst sich fur
einen langen Zeitraum beobachten, dass sich Deutsch-
land groReren Zuspruchs der chinesischen Studierenden
erfreut. So ist die Anzahl 2004 in Deutschland fast dop-
pelt so hoch wie die in Frankreich. Seitdem stagniert die
Zahl in Deutschland und teilweise ist ein leichter Riick-
gang erkennbar, wéahrend sich die Zahl in Frankreich aber
von Jahr zu Jahr erhdht und der in Deutschland allmah-
lich ndhert. Seit 2010 hat die Anzahl in Frankreich zum
ersten Mal diese in Deutschland Uberholt und in den
nachsten zwei Jahren wird dieser Abstand immer gréRer.

2. Zu Studienmotiven der Chinesen in
Deutschland und Frankreich

Die Chinesen bilden derzeit die groBte Gruppe der Bil-
dungsauslander in Deutschland und nach Marokko die

1 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit wird im vorliegenden Beitrag auf
eine geschlechtsspezifische Differenzierung verzichtet. Entsprechende Be-
griffe gelten im Sinne der Gleichbehandlung fiir beide Geschlechter, sofern
eine geschlechtsspezifische Differenzierung nicht erforderlich ist. Dieser
Artikel wird dankenswerterweise durch "the Scientific Research Foundati-
on for the Returned Overseas Chinese Scholars, State Education Ministry"
gefordert.

Wegen der nachvollziehbaren Griinde wie des Ausbruchs des starken Erd-
bebens bei Fukushima und auch der Verschlechterung der sino-japani-
schen Beziehung infolge des Territoriumstreits nimmt die Zahl der chine-
sischen Studierenden in Japan seit 2011 drastisch ab. So ist diese Zahl
2012 laut den Daten von Institute of International Education auf 86.324
gesunken.

N
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Abbildung 1: Anzahl der chinesischen Studierenden im Ausland 2011 (Quelle:

OECD Education Online Database, unter:
http://stats.oecd.org, 30.04.2014 )
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und fur selbstverstandlich ge-
halten werden. In Hinsicht auf
die Studienkosten scheinen
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Die USA
Japan
Australien
Grofbritannien
Kanada
Frankreich

Deutzchland
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mehr Chinesen aus Elternh&u-
sern mit durchschnittlichen fi-
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se beiden Lander begeben. Fiir
Deutschland werden seit dem
Wintersemester 2013/ 2014
die vor einigen Jahren von eini-
gen Bundeslandern eingefiihr-
ten Studiengebiihren wieder
abgeschafft, was wiederum
eine landesweite Studienge-
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Abbildung 2: Anzahl der chinesischen Studierenden in Deutschland und Frankreich
zwischen 2004 und 2012 (Quelle: OECD Education Online Database,

unter: http://stats.oecd.org, 30.04.2014)
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teln. Diese Subvention entfillt
auch auf die Miete fir Studie-
rende in Frankreich.

Nicht zu unterschétzen ist auch
das Sprach- und Kulturmotiv.
Bei einer Umfrage unter den
Studieninteressierten, die sich
schon fiur ein Studium in

2004 2005 2006 2007 2008 2009

B Deutzchland m Frankreich

2010 2011

Deutschland entschieden ha-
2012 ben, wird das Interesse an
deutscher Kultur auch als eines
der Motive genannt, obwohl es
keine  wesentliche  Position

zweite gréfRte in Frankreich.3 Die Griinde fiir die grofe
Beliebtheit der beiden Lander bei den chinesischen Stu-
dierenden haben viele gemeinsam. Vor allem ragen die
Faktoren wie hohe Ausbildungsqualitat, guter Ruf der
Hochschulen und Fachbereiche hervor. Viele renom-
mierte deutsche und franzdsische Hochschulen wie
RWTH Aachen, LMU Miinchen oder Ecole Normale Su-
perieure de Paris, Université Paris IX Dauphine genielRen
in China groRe Anerkennung. Die Natur- und Ingenieur-
wissenschaften wie Maschinenbau, Feinmechanik, Elek-
trotechnik u.a. an deutschen und franzésischen Hoch-
schulen freuen sich groBer Bewunderung der Chinesen.
Einige Facher an franzdsischen Hochschulen wie Mode-
design, Weinwissenschaft, Hotelmanagement usw. wer-
den in den Augen zahlreicher Chinesen sogar zum Inbe-
griff des jeweiligen Fachbereichs.

Die beinahe freien Studiengebiihren der staatlichen
Hochschulen in beiden Landern liben eine starke Anzie-
hungskraft auf chinesische Studierende aus. Dieser Fak-
tor féllt ins Gewicht, insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass in China langst Studiengebilhren erhoben
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(13,6%) einnimmt. Auch fur
das Auslandsstudium der chinesischen Studieninteres-
sierten in Frankreich ist das kulturelle Motiv von Bedeu-
tung (vgl. Xie 2009, S. 135-138; Deng 2013, S. 170-
171). Nicht ganz tiberraschend ist, dass das Sprach- und
Kulturmotiv zum Studium in Frankreich bei den chinesi-
schen Studieninteressierten — auch wahrscheinlich bei
denen anderer ausldndischer Herkunft — héher ausfallt
als das fur ein Studium in Deutschland. Hier ist ein deut-
licher Unterschied beziiglich des angenommenen
Sprachbildes bzw. -prestiges erkennbar, die auch mit der
Kultur eng zusammenhangt. So gilt Franzésisch in China
— auch dank der engagierten Sprachférderungspolitik
seitens Frankreichs — oft als eine prestigereiche Kultur-
sprache angesehen, die mit mehr oder weniger stereoty-
pisierten Eigenschaften wie Romantik, Grazie, Adelheit
u.a. verbunden ist (He 2013, S. 93).

3 Dieser Tatbestand lisst sich durch verschiedene Datenquellen wie Institu-
te of International Education (http://www.iie.org), OECD Education On-
line Database (http://stats.oecd.org) und Statistisches Bundesamt (https://

www.destatis.de) belegen.
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3. Férderung der Hochschulinternationalisie-
rung in Deutschland und Frankreich

Deutschland ergreift in den letzten Jahren verschiedene
gesetzliche MaRnahmen, um den Hochschulinternatio-
nalisierungsprozess zu beschleunigen und den Zugang
auslandischer Studierender zum deutschen Arbeitsmarkt
weiter zu liberalisieren. Die Regelung zur Erwerbstétig-
keit, deren Frist seit August 2012 sich auf 120 ganze
bzw. 240 halbe Tage im Kalenderjahr erhéht hat (§ 16
Abs. 3 AufenthG, vgl. BfA 2014: 14), verschafft auslan-
dischen Studierenden die Chance, durch eigene Ne-
bentdtigkeit die finanzielle Biirde wahrend des Studiums
zu erleichtern. Ausldndischen Studierenden mit einem
anerkannten Hochschulabschluss wird seit August 2012
ein erleichterter Arbeitsmarktzugang lber die ,Blaue
Karte EU" ermoglicht. Mit einem deutschen Hochschul-
abschluss kann eine Aufenthaltserlaubnis fiir Arbeitssu-
chende bis zu anderthalb Jahren verlangert werden,
wobei in diesem Zeitraum die Ausiibung einer Erwerb-
statigkeit ohne Einschrdnkung erlaubt ist (§ 16 Abs. 4
AufenthG, vgl. BfA 2014: 15). Bis dahin war lediglich
eine Nebentatigkeit im gleichen zeitlichen Umfang wie
wahrend des Studiums gestattet. Zudem werden Hoch-
schulabsolventen, die (ber einen deutschen, in
Deutschland anerkannten oder einem deutschen Hoch-
schulabschluss vergleichbaren auslandischen Hochschul-
abschluss verfligen, die Moglichkeit zur Einreise nach
Deutschland zur Arbeitsplatzsuche gewahrt (§ 18c Auf-
enthG, vgl. BfA 2014, S. 27). Dabei belduft sich die Zeit-
spanne der Aufenthaltserlaubnis zur Arbeitssuche auf
bis zu sechs Monaten (vgl. ebd.).

Jiingsten Zahlen von Institute of International Education
zufolge ist Frankreich derzeit nach den Vereinigten Staa-
ten und GroRbritannien das drittgroRte Zielland auslan-
discher Studierender. Diese Entwicklung ist verschiede-
nen staatlichen MalRnahmen zu verdanken, etwa dem
Gesetz vom Juli 2013 zur Erhéhung des Hochschul-
standorts Frankreich, mit besonderem Fokus auf die For-
schung und die Vereinfachung des Bildungsangebots
Uber territoriale Partnerschaften. Nicht selten erfolgt die
Férderung durch die Verstarkung der Zusammenarbeit
mit dem Entsendeland. Was die Studienfdcher anbe-
langt, bevorzugen chinesische Studierende nach wie vor
die Natur-, Ingenieur-, Wirtschafts- und Kunstwissen-
schaft. Seit 2011 wird die sino-franzdsische Zusammen-
arbeit auch im Bereich der Geisteswissenschaft tatkraftig
geférdert. Eingefihrt wird ein Zusammenarbeitsprojekt
zwischen der Renmin-Universitdt in China und der Paris-
Sorbonne Universitdt und der Paul Valerie Universitit,
die zu den renommierten Universititen mit einer alther-
gebrachten humanistischen Tradition in Frankreich
zdhlen. Durch das Projekt wird das Studium der Chine-
sen in geisteswissenschaftlichen Fachern wie Philologie,
Philosophie, Soziologie, Geschichtswissenschaft u.a. in
besonderer Weise geférdert.

An der Foérderung des Ausldnderstudiums wirken nicht
nur die Hochschulen und Forschungseinrichtungen, son-
dern auch die Auslinderbehérde und Arbeitsagentur
u.a. mit. Die franzdsische Regierung hat viele hoch-
schulpolitische Entscheidungen, die im Interesse der
auslandischen Studierenden liegen, getroffen. So erlieB
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Zum Vergleich des Studienstandorts Deutschland und Frankreich fiir die Chinesen

die sozialistische Partei, die gegenliber den Einwandern

und Auslandsstudenten nach wie vor eine lockere Politik

betreibt, im Juni 2012 die umstrittene circulaire Guéant,

um Hemmnisse der Absolventen bei der Arbeitssuche in

Frankreich zu beseitigen. Kurz danach wurde die neue

lockere Vorschrift iber den Aufenthalt der auslandi-

schen Studierenden nach dem Studienabschluss verkiin-

det, um ihren Rechten und Interessen besser gerecht zu

werden. Die Férderung des Auslandsstudiums wird

zudem verstdrkt, indem mehr Stipendium an auslandi-

sche Studierende vergeben wird. Zu weiteren Forde-

rungsmalinahmen des Auslanderstudiums in Frankreich

gehoren:

e Erteilung mehrjahriger Visa fur Gaststudierende und
-wissenschaftler,

e Gewdhrung des Sonderstatus fir Promovenden,

e Einrichtung gesonderter Anlaufstellen fir auslandische
Studierende,

e Erneuerung und Neubau von Wohnheimen,

e Demokratisierung des Austauschprogramms usw. (vgl.
Franzosische Botschaft in Berlin 2013a).

Zur Steigerung des Hochschulstandorts wird zudem die
englischsprachige Hochschullehre in Deutschland und
Frankreich langst eingefiihrt. Die Studienangebote via
eine Fremdsprache (zumeist Englisch) an franzésischen
Hochschulen werden im neuen Hochschulgesetz, das
sich ab dem Mai 2013 in der parlamentarischen Bera-
tung befindet, nochmals verankert (Franzdsische Bot-
schaft in Berlin 2013b). In Deutschland werden seit Lan-
gem die englischsprachigen Studiengdnge im Rahmen
der Hochschulinternationalisierung vom DAAD organi-
siert und bezuschusst, wobei HRK (Hochschulrektoren-
konferenz) und KMK (Kultusministerkonferenz) auch
daran mitwirken. Mit dieser Hochschulsprachpolitik zie-
len die Bildungsplaner der beiden Ldnder darauf ab, die
sogenannte sprachliche Barriere méglichst zu senken und
mehr ausldndische Studierende ohne entsprechende
Kenntnisse der Landesprache anzuziehen. Man geht
davon aus, dass die erforderlichen Kenntnisse der Lan-
dessprache zahlreiche potentielle Studierinteressierte
von dem Studium fernhalten. Bedenkt man, dass sich
Englisch ldngst als internationale Wissenschaftssprache
weltweit durchsetzt und der Erwerb einer anderen
Fremdsprache groRen Aufwand in Anspruch nimmt,
wdre die Annahme der Bildungspolitiker vielleicht nicht
unhaltbar. Dies trifft insbesondere auf chinesische Stu-
dierende zu, die eine langjdhrige Lernbiographie des
Englischen hinter sich haben und ein Angebot von ande-
ren Fremdsprachen als Englisch nicht auf der Schulebene,
sonder vielmehr erst im Hochschulbereich stattfindet.

Zurzeit setzt sich der Trend fort, dass sich die englisch-
sprachigen Studienprogramme in Deutschland und
Frankreich ausdehnen. So belduft sich die Anzahl derar-
tiger internationaler Studiengdnge in Frankreich und
Deutschland, in denen die Lehrveranstaltungen teilwei-
se oder vollig auf Englisch erfolgen, auf jeweils ca. 700
und 900.4 Nimmt man diese Anzahl als MaRstab der
Hochschulinternationalisierung, so marschieren deut-

I4Die Daten werden den Internetseiten http://taughtie.campusfrance.org

und http://www.daad.de entnommen (15.05.2014).
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sche Hochschulen mit groBeren Schritten. Laut dem Er-
gebnis einer Befragung, die unter den chinesischen Teil-
nehmern in internationalen Studiengdngen in Deutsch-
land (N=72) gemacht wurde, wiirden 48% nicht nach
Deutschland kommen, wenn es dort keine englischspra-
chigen Studiengdnge gabe (vgl. He 2013, S. 165). Hier
wird deutlich, dass die englischsprachige Hochschulleh-
re in Deutschland tatsdchlich mehr chinesische Studie-
rende an sich zieht.

4. Sprachkenntnisse: ein nicht zu vernach-
lassigender Aspekt im Auslandsstudium

Der Faktor der Sprache ist eine EinflussgroRe, die bei
der Wahl eines Studienlandes in die Waagschale gewor-
fen wird. Gerade im Hinblick auf die Hochschulinterna-
tionalisierung ist dieser Faktor, dessen Gewicht aber
nicht selten unterschédtzt bzw. vernachlassigt wird, von
besonderer Bedeutung. Mit der Einfilhrung der eng-
lischsprachigen Hochschullehre in zahlreichen europdi-
schen Landern einschlieBlich Deutschlands und Frank-
reichs kursiert die Fehleinschdtzung etlicher ausldndi-
scher Studierender, dass man dort ein Studium, das mit
der Landessprache nichts zu tun hat, absolvieren kann.
Oder ganz umgekehrt: Auslandische Studierende in
englischsprachigen Studiengdngen an deutschen Hoch-
schulen mochten von sich aus Deutsch lernen, aber ihr
Wunsch bleibt durch das scheinbar gutgemeinte
.sprachliche Entgegenkommen" der Hochschulen igno-
riert, indem sie im hochschulischen Umfeld kein
Deutsch sprechen (missen) vgl. Petereit/Spielmanns-
Rome 2010, S. 172; Fandrych/Sedlaczek 2013).

4.1 Forderung der Landessprache bei den Auslandsstu-
dierenden

Die Einfihrung der englischsprachigen Hochschullehre
in Deutschland und Frankreich st6Rt bei aller Beliebtheit
auch auf Widerstande, vor allem bei den Fachvertretern
der Germanistik und Romanistik sowie den auf die For-
derung der jeweiligen Sprache abzielenden Organisatio-
nen wie Sprachvereinen und -gesellschaften. Nicht nur
im Fachkreis sondern auch in der breiten Offentlichkeit
wird seit langem eine rege Diskussion ausgelést, ob
Deutschland mit der Férderung der englischen Sprache
im Bildungsbereich die internationale Stellung der eige-
nen Sprache untergrdbt (vgl. Wagener 2013). Es wird im
Weiteren auf die Frage eingegangen, ob und inwieweit
die englischsprachige Hochschullehre in Deutschland
dem Deutschlernen auBerhalb des deutschsprachigen
Raums Abbruch tut (vgl. He 2013a, 2013b). Die Debat-
te Uber den uneingeschrankten Gebrauch der franzdsi-
schen Sprache im Hochschulwesen, der frithestens 1994
beim Erlass von Loi Toubon zur Diskussion gestellt
wurde, hat im Zusammenhang mit dem seit Mitte Mai
2014 im Parlament diskutierten Hochschulgesetzent-
wurf, in dem Englisch als Lehrsprache zugelassen wurde,
neuen Zlndstoff erhalten. Die Mitglieder der altehrwiir-
digen Académie francaise warnten umgehend vor einer
.Verarmung und Marginalisierung” des Franzdsischen zu
einer ,profanen Alltagssprache" — oder noch schlimmer
— zu einer ,toten Sprache" infolge der Verwendung des
Englischen in der Hochschullehre und sehen darin gar
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das ,Ende der franzdsischen Universalkultur” (vgl. Uni-
Spiegel 2013).

Bei der Einfihrung des englischsprachigen Studienange-
bots weist das franzdsische Ministerium zugleich darauf
hin, dass Franzosisch weiterhin die Unterrichtssprache
bleibe (Franzdsische Botschaft in Berlin 2013b). Der Un-
terricht in der Fremdsprache werde obligatorisch von
franzbsischen Sprachkursen sowie einer Einfiihrung in
die franzosische Kultur begleitet und diesbezlgliche
Kenntnisse wiirden im Rahmen des Abschlusses bewer-
tet (ebd.). Mit der studienbegleitenden Férderung des
Franzésischen erhoffen die Bildungspolitiker in Frank-
reich, dass mit einer Zunahme der Anzahl ausldandischer
Studierender aktive Botschafter der Frankophonie ge-
wonnen wiirden. Entsprechende Ansdtze zur Beibehal-
tung des Deutschen als Lehrsprache — auch in englisch-
sprachigen Studiengdngen — lassen sich in Deutschland
auch beobachten. So kommt es in der aktuellen Em-
pfehlung der Hochschulrektorenkonferenz deutlich zum
Ausdruck, dass ,der Erwerb von Sprachkenntnissen
[Deutschkenntnissen, J.H!] als verbindliches Element in
die [englischsprachigen, J.H!] Studiengdnge integriert
werden sollte, soweit dieser erforderlich ist" (HRK 2011,
S. 2f.). Ohne tatkréftige Férderung des Deutscherwerbs
und der Heranfilhrung auslandischer Studierender an
die deutsche Kultur lieBen sich intendierte Ziele der
englischsprachigen Studiengdnge, zuklnftige Multipli-
katoren mit kulturellen Verbindungen zu gewinnen,
auch schwer verwirklichen.

4.2 Férderung der jeweiligen Landessprache in China
Der Studienstandort von Deutschland und Frankreich
fur die Chinesen steht auch im engen Zusammenhang
mit der Forderung der entsprechenden Landesprache
und dem Lehr- und Lernangebot der jeweiligen Sprache
in China. Was die Rangstellung der beiden Sprachen im
chinesischen Hochschulwesen angeht, nimmt Deutsch
unter den wichtigsten Fremdsprachen nach Englisch und
Japanisch fast den dritten Platz ein, ungefahr gleichauf
mit Franzosisch, so Zhu (2007, S. 142), Leiter des Anlei-
tungskomitees fiir Fremdsprachenunterricht in China.
Neulich zeichnet sich jedoch der Trend ab, dass die Zahl
der Franzoésischlerner in China rasant wachst und die der
Deutschlerner Gberholt. Wegen der GroBe Chinas, der
Vielzahl der Hochschulen und Studierenden gibt es bis-
her leider keine sicheren Daten Uber die gesamte
Lernerzahl der deutschen und franzésischen Sprache in
China, insbesondere die derjenigen, die Deutsch oder
Franzdsisch studienbegleitend, d.h. im Sinne eines Ne-
benfachs lernen. Eine mégliche Stiitze ware die Zahl der
Deutsch- und Franzdsischabteilungen in China. Derzeit
gibt es in China insgesamt knapp 80 Deutschabteilun-
gen, wahrend sich die Anzahl der Franzésischabteilun-
gen auf ca. 100 belduft.> Insgesamt betrachtet belegen
definitiv. mehr Chinesen im Vergleich zum Deutschen
Franzodsisch als Hauptfach.

5 Die Zahlen werden den offiziellen Webseiten der Fremdsprachenfakulta-
ten der chinesischen Hochschulen entnommen. Anzumerken ist es hierbei,
dass nur die jeweiligen Abteilungen an staatlichen Hochschulen mit einem
vierjdhrigen Vollstudium beriicksichtigt und diejenigen an den privaten
Hochschulen in der Form von Junior- oder Berufskolleg nicht mit einbezo-

gen sind.
HSW 6/2014 I



HSW e

Abbildung 3: Standorte und Anzahl der Alliances Francaise und Goethe-
Institute (bzw. Goethe-Zentren) in China (Stand: Juni
2014, F steht fur Alliance Francaise und D fiir Goethe-In-
stitute bzw. -Zentren)

Zum Vergleich des Studienstandorts Deutschland und Frankreich fiir die Chinesen

rung des Auslandsstudiums seitens Frank-
reichs, die gréRere Reichweite der fran-
zOsischen Sprache auf der ganzen Welt
usw. Zusammenfassend betrachtet sind

Deutschland und Frankreich fiir internatio-
nale Studierende  Industrielander  mit
guter Ausbildungsqualitdt und hoher Re-
nommee, deren Studienstandorte durch
die Einflihrung der Lehrsprache Englisch
noch attraktiver gemacht werden. Um
dem endgiiltigen Ziel der Hochschulinter-
nationalisierung, die im Interesse der bei-
den Lander liegen, gerecht zu werden,
sollte man bei der Steigerung des Hoch-
schulstandorts die Férderung der Landes-
sprache auch nicht auRer Acht lassen.
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teacher training on the whole.

Considering the relevance of lifelong learning for teachers, this article will examine the potentials and obstacles of
university involvement in the third phase of teacher training. It will be shown that a successful involvement de-
mands a systematic approach, which has to account for state-specific regulations and the needs of individual uni-
versities. At the same time it becomes apparent that universities engaging in further teacher training can improve

Vor dem Hintergrund der Relevanz des lebenslangen
Lernens fir Lehrkréafte wird der Frage nach den Poten-
zialen und Hindernissen eines Engagements von Uni-
versitdten im Bereich der dritten Phase der Lehrerbil-
dung nachgegangen. Deutlich wird, dass aus der Per-
spektive der Hochschule ein systematisches Vorgehen
erforderlich ist, welches linderspezifische Regelungen
und die Bedingungen der einzelnen Hochschule
beriicksichtigt. Transparent wird zugleich, dass eine Be-
teiligung von Hochschulen in diesem Bereich nicht nur
fur die Weiterentwicklung der Professionalitit von
Lehrkraften, sondern auch fiir die Erstausbildung ge-
winnbringend sein kann.

Schule als Institution der sich wandelnden Gesellschaft
ist laufend mit Anspriichen der Verdnderung konfron-
tiert und damit auch ihre Akteure. Fiir Lehrer/innen be-
deutet dies, dass sie ihre Kompetenzen fortwahrend er-
weitern missen und fir das Lehrerbildungssystem, dass
die Qualifikationsbemiihungen nicht mit dem Eintritt in
den Beruf beendet werden kénnen. Zu fordern ist von
im Beruf stehenden Lehrkréften die Bereitschaft zum le-
benslangen Lernen und vom Bildungssystem die Bereit-
stellung von bedarfsorientierten Unterstiitzungsangebo-
ten fiir eben diesen Prozess. Welche Rolle kdnnen Uni-
versitaten in diesem Zusammenhang tbernehmen? Wo
liegen die Potenziale, aber auch die Grenzen eines Enga-
gements von Hochschulen in der Lehrerfortbildung?
Vor diesem Hintergrund werden im Nachfolgenden Po-
tenziale und Hindernisse eines Engagements von Uni-
versitdten in der dritten Phase der Lehrerbildung néher
beleuchtet. Hierzu werden vorhandene Starken und
Schwiéchen dargestellt sowie Chancen und Risiken einer
Beteiligung am Lehrerfortbildungsmarkt bzw. einer Pro-
filbildung im Bereich von deren Fortbildung aufgezeigt.
Diese Analyse bildet die Grundlage fiir ein strategisches
Konzept, welches anschlieBend dargestellt wird. Die
Ausfithrungen schlieBen mit einem Ausblick zum Stel-
lenwert des Engagements von Universitdten im Feld der
Lehrerfortbildung und den sich ergebenen Transferpo-
tenzialen fiir die Erstausbildung.
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1. Potenziale und Hindernisse fiir das
Engagement von Universitdten in der
Lehrerfortbildung

Fir die Beantwortung der Frage nach Potenzialen und
Hindernissen fiir ein Engagement von Universitdaten in
der Lehrerfortbildung wurde eine Erfassung der Aus-
gangssituation im Sinne einer Stdrken-Schwéchen-Dif-
ferenzierung in zwei Teilbereichen durchgefiihrt: eine
Bewertung des Ist-Standes von hochschulseitig vorhan-
denen Faktoren, die fir eine Beteiligung am Lehrerfort-
bildungsmarkt relevant sind und eine Analyse des Ist-
Standes der dritten Phase der Lehrerbildung. Ein sol-
ches Vorhaben ist mit dem Problem der Heterogenitat
von landerspezifischen Vorgaben im féderalen Bil-
dungssystem Deutschlands sowie standortspezifischen
unterschiedlichen Gegebenheiten von Hochschulen be-
haftet. Insofern stellen die nachfolgenden Ausfiihrun-
gen eine gewisse Verallgemeinerung dar, die gleichwohl
bestehende Differenzen exemplarisch aufzeigt. Die
durchgefithrte SWOT-Analyse ergab folgendes Bild von
vorhandenen Ausgangsbedingungen an den Universita-
ten. Die Starken der Institution Universitat liegen in
sechs Bereichen:

Institutionell verankerter Ort der Lehrerausbildung an
der Universitét

Die lehrerausbildenden Universitaten verfiigen an vielen
Standorten mit einem Zentrum fir Lehrerbildung tber
einen zentralen ,Ort" fUr die universitire Lehrerausbil-
dung. Dieser ist eine erste Anlaufstelle fir Studierende,
Hochschullehrende und Mitarbeiter der Verwaltung bei
allen lehramtsspezifischen Fragen. Zudem bildet diese
Einrichtung die Schnittstelle einer Universitdt zu ande-
ren lehrerausbildenden Hochschulen, zu den Zentren fur
schulpraktische Lehrerausbildung sowie zu den Schulen
und Lehrkraften der Region. Strukturell ist ein solches
Zentrum beispielsweise als eine zentrale wissenschaftli-

I Tim Folgenden wird nur noch der Begriff Fortbildung verwendet. Damit

sind alle Arten der Schulung von Lehrkréften gemeint.
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che Einrichtung dem Rektorat bzw. Prasidium zugeord-
net, welchem in diesem Fall im Rahmen seiner Leitungs-
funktion eine unterstiitzende Rolle bei der Erflllung der
dem Zentrum Ubertragenen Aufgaben zukommt. Die
Universitdten verfligen somit in der Regel bereits lber
eine im Kontext der Lehrerbildung etablierte und hoch-
schulisch institutionell verankerte Einrichtung, die mit
ihren universitdtsinternen und -externen Beziehungs-
und Kooperationsstrukturen auch fiir Bildungsangebote
im Rahmen der Professionalisierung von im Beruf ste-
henden schulischen Lehrkrédften genutzt werden kann.
In den einzelnen Bundesldndern ist dies im Hochschul-
gesetz explizit als Anforderung ausgewiesen.

Verfiigbarkeit von Qualitétssicherungskonzepten

Die Erarbeitung und Umsetzung eines Qualitdtsmanage-
mentkonzeptes gehort heute zu einem festen Bestand-
teil universitarer Arbeit. Insofern verfiigen lehrerausbil-
dende Hochschulen uber eine hochschulspezifische
Grundlage fur die Qualitatssicherung und Qualitatsent-
wicklung ihrer Lehrerbildung. Mitunter existieren zudem
spezifische Ansatze fiir die Lehrerbildung im Allgemei-
nen und den Bereich der Lehrerfortbildung im Besonde-
ren (Fischer 2010).

Kenntnisse lber die verschiedenen Phasen der Lehrer-
bildung

Aufgrund ihrer Erfahrungen in der Erstausbildung verfii-
gen die beteiligten Hochschulakteure Gber fundiertes
Wissen beziiglich der Leistungen dieser Phase im Rah-
men des Professionalisierungsprozesses von Lehrkréaften
an Schulen. Dies ist zusammen mit dem Wissen uber die
zweite Phase der Lehrerbildung Voraussetzung, um die
Anschlussfahigkeit von Qualifizierungsangeboten hin-
sichtlich Inhalten, Lehr-Lernformaten und Kompetenzen
zu gewdbhrleisten. Von besonderer Bedeutung ist in die-
sem Kontext die Einflhrung von Langzeitpraktika an
Schulen, wie dem Praxissemesters im Rahmen der lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengdnge in Nordrhein-West-
falen oder im Rahmen der sogenannten Reform ,GHR
300" in Niedersachsen. Solche Verdnderungen in der
Erstausbildung, bei denen explizit eine Kooperation zwi-
schen Vertretern der ersten und zweiten Phase der Leh-
rerausbildung gefordert ist, bergen die Chance einer ver-
tieften Zusammenarbeit und damit insgesamt einer ver-
besserten Anschlussfahigkeit zwischen diesen Phasen.
Gerade weil, ungeachtet der zuvor angesprochenen
Neuerungen, aktuelle und zukiinftige Reformen nicht fol-
genlos fiir das institutionalisierte Lernen im Beruf sind, ist
ihre Kenntnis grundsatzlich unabdingbar fiir die Konzep-
tion eines zukunftstrachtigen Fortbildungsprogramms.

Verkniipfung von Forschung und Entwicklung

Universitaten, insbesondere bei einer expliziten Ausrich-
tung als forschungsorientierte Hochschule, haben die in-
stitutionellen und personellen Voraussetzungen fiir eine
Verkniipfung von Forschung und Entwicklung, die als
ein wichtiger Aspekt zur Weiterentwicklung der Lehrer-
bildung insgesamt angesehen werden kann; und dies in
verschiedener Hinsicht: Problembereiche von Schule
und Unterricht, die beispielsweise von Lehrer/innen be-
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stehender Kooperationsnetzwerke benannt werden,
kénnen von der Wissenschaft aufgegriffen und bearbei-
tet werden. Die mittels Forschung gewonnenen Er-
kenntnisse kénnen sodann im Rahmen von Fortbil-
dungsmaBnahmen fiir die Praxis zuganglich und nutzbar
gemacht werden. Zudem ist es méglich, die Ergebnisse
in die Erstausbildung einflieRen zu lassen, um der Forde-
rung nach einer an aktuellen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen ausgerichteten Lehrerausbildung zu ent-
sprechen. Dariiber hinaus kann sich im Kontext von
Fortbildungsangeboten die Verkniipfung von Forschung
und Entwicklung auf einen weiteren Aspekt beziehen:
auf die Erarbeitung und Evaluation von Qualifizierungs-
konzepten, besonders im Hinblick auf den tatsdchlich
erzielten Output und den Transfer des Gelernten in den
Schul- und Unterrichtsalltag sowie ihre moéglicherweise
notwendige Modifikation. Evaluationen verbleiben
demgegeniiber oft lediglich auf der Ebene von Erhebun-
gen der Teilnehmerzufriedenheit, der Bewertung von
Prozessvariablen oder einer antizipierten Einschatzung
der Nutzlichkeit (Diehl u.a. 2010).

Hohe Qualifikation der Lehrenden

Ob Lehrkréafte berufsbezogene Fortbildungsangebote
tatsachlich nutzen, hangt von einer Reihe von Einflus-
sfaktoren ab. Hierzu zdhlt sicherlich auch der eingesetz-
te Referent. Wird dessen Qualifikation negativ beurteilt,
werden thematisch interessante und relevante Bildungs-
angebote durchaus nicht besucht bzw. schulseitig nicht
nachgefragt. Vor diesem Hintergrund zahlt es zu einer
Starke von Universitaten, dass sie Uber hoch qualifizier-
tes Lehrpersonal in unterschiedlichen Bereichen verfii-
gen. Je nach relevanter Basisqualifikation kénnen Fach-
didaktiker, Psychologen, Erziehungswissenschaftler oder
beispielsweise Soziologen als Referenten eingesetzt wer-
den. Im Einzelnen verfiigen die Lehrenden (ber Erfah-
rungen in der Fortbildung von Lehrkraften an Schulen
und sind dementsprechend mit den Besonderheiten die-
ser Zielgruppe vertraut. Dies ist insofern wichtig, als sich
der Umgang mit berufserfahrenen Lehrkraften von dem
mit Studierenden in der Erstausbildung oftmals funda-
mental unterscheidet. Des Weiteren kann sicherlich an
vielen Standorten auf ein Netzwerk an Experten aus dem
Bereich der zweiten Phase der Lehrerausbildung, der
Schule sowie anderer lehrerausbildenden Universitdten
zuriickgegriffen werden. Hochschulen diirften somit
Uber einen umfangreichen Pool an Referenten mit unter-
schiedlichsten Qualifikationsprofilen verfligen. Dieser
bildet eine wichtige Basis, um nachfrageorientiert agie-
ren zu kénnen.

Vielféltige Infrastruktur

Fortbildungsangebote kénnen in verschiedenen Forma-
ten wie Inhouse-Schulungen, schulexternen oder Blen-
ded Learning-Veranstaltungen durchgefiihrt werden. Fur
letztgenannte Formate muss die Bildungseinrichtung
eine entsprechende Infrastruktur bereitstellen. Fir die
Universitdten stellt sich die Situation insofern als glinstig
dar, als sie in der Regel Gber zeitgemaR medientechnisch
ausgestattete Seminarrdume, moderne Labore, Online-
Lernplattformen u.a.m. verfigen. Einschrankend gilt je-
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doch auch, dass in Zeiten hoher Studierendenzahl die
Verfligbarkeit von Raumlichkeiten auf dem Campus ge-
rade wahrend der Vorlesungszeiten nur eingeschrankt
gegeben ist.

Neben diesen fir die Profilbildung bedeutsamen Stér-
ken mussen jedoch auch einige Schwéchen konstatiert
werden:

Kein umfassendes Wissen liber Interesse und Bedarf an
Fortbildung sowie unzureichende Konkretisierung von
Einflussfaktoren auf die Nutzung von Fortbildungsmal-
nahmen

Problematisch erscheint, dass kaum umfassendes und
aktuelles Wissen Uber das Interesse der einzelnen Lehr-
kraft an fachspezifischen Themen und tiber den Bedarf
im Rahmen der individuellen Entwicklung sowie der
Schulentwicklung existiert. Fiir viele Unterrichtsfacher
lassen sich nur einzelne relevante Themen aufgrund des
Austausches mit Lehrer/innen sowie Schulleitungen und
des Wissens Uber verdnderte Anforderungen an Lehr-
krafte und Defizite bzw. Grenzen der Erstausbildung
identifizieren. Dies ist fiir die Entwicklung eines umfas-
senden Gesamtkonzeptes, wie es fiir eine Profilbildung
hilfreich ist, jedoch nicht hinreichend. Zudem lassen
sich aus der Wirksamkeitsforschung zwar Hinweise fir
die Gestaltung von MaBnahmen ableiten, jedoch ist
damit nicht garantiert, dass diese den Erwartungen,
Wiinschen und Maglichkeiten der Abnehmer entspre-
chen. Beispielsweise kann man heute davon ausgehen,
dass singuldre Angebote in der Regel weitgehend un-
wirksam sind. Zu préferieren sind demgegeniber ldn-
gerfristige Angebote (Lipowsky 2010). Allerdings steht
ihrer tatsachlichen Nutzung unter Umstdnden die flr
Fortbildungen zur Verfiigung stehende Zeit entgegen.
Lehrer/innen missen heute einer Vielzahl von Anforde-
rungen, auch auBerhalb des Unterrichts, gerecht wer-
den. Hinzu kommen private Verpflichtungen, die zu
einem begrenzten Zeitbudget fir QualifizierungsmaR-
nahmen fithren. Solche und weitere potentiell hem-
menden Faktoren miissen fir eine addquate Planung
von FortbildungsmalRnahmen bekannt sein. Empirisch
basierte Anhaltspunkte hierzu lassen sich beispielsweise
aus einer Studie von Jager und Bodensohn (2007) oder
den 1QB-Landervergleichen fiir den Bereich der Grund-
schule und der Sekundarstufe | (Richter u.a. 2012; Rich-
ter u.a. 2013) gewinnen.

Unzureichende Stringenz der Biindelung von Lehrerfort-
bildungsmalinahmen an Hochschulen

Recherchiert man universitatsseitig angebotene Fortbil-
dungen fiir Lehrkrafte an Schulen, dann gewinnt man
den Eindruck, dass vielerorts verschiedene hochschulin-
terne Einrichtungen Angebote bereitstellen, ohne dass
ein verbindlicher zentraler Ort der Blindelung von Ein-
zelangeboten oder Fortbildungsprogrammen der einzel-
nen Institute, Fakultiten oder zentralen Einrichtungen
existiert. Fiir Lehrer/innen bzw. Schulleitungen als Koor-
dinatoren von FortbildungsmafRnahmen geht dann
damit das Problem einher, dass sie keinen klaren An-
sprechpartner haben, bei dem sie sich tGber die vorhan-
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denen Angebote der Hochschule informieren oder spe-
zifische Angebote nachfragen kénnen. Fir die einzelne
Universitdt bedeutet dies eine erschwerte Kommunika-
tion vorhandener ProfessionalisierungsmalBnahmen,
weil die im Einzelnen existierenden Netzwerke und
Kommunikationswege nicht stringent genutzt werden.
Dariiber hinaus verhindern die mangelnde Biindelung
und die fehlende Zuschreibung der Zustandigkeit fur die
Kommunikation der MaBnahmen nach aufen die Ent-
wicklung einer tragfadhigen Kommunikationsstrategie fiir
das Lehrerfortbildungsangebot. Dies dirfte jedoch fir
die Etablierung der Hochschule als Akteur in diesem Bil-
dungsbereich unabdingbar sein.

Unzureichende personelle Kapazitéten

Inwiefern hochschulseitig hinreichende personelle Ka-
pazitat fir die Entwicklung und Implementierung eines
tragfahigen Fortbildungsprogramms zur Verfligung ste-
hen, dirfte nicht selten von der jeweiligen Hochschul-
entwicklungsstrategie abhangen. Zu fragen ist, inwiefern
der jeweilige Standort sich grundsatzlich zu einer Ver-
antwortung fiir die Unterstiitzung lebenslangen Lernens
bekennt. In Anlehnung an Meyer-Guckel u.a. (2008, S.
23) ist anzunehmen, dass quartdre Bildung an vielen
Hochschulen lediglich eine marginale Rolle spielt: ,Als
Zielgruppe ihrer Bildungsangebote denken Hochschulen
im Wesentlichen an Abiturienten, die unmittelbar oder
kurz nach dem Abitur ein Studium als Erstausbildung
aufnehmen". Universititen verfligen nichtsdestotrotz
Uber Fachwissenschaftler und Fachdidaktiker, die in die
Entwicklung von konkreten Angeboten einbezogen wer-
den kénnen. Jedoch ist zu beriicksichtigen, dass deren
Kernaufgaben nicht in der quartaren Bildungsarbeit lie-
gen. Zudem ist es im Sinne von ,Kinder brauchen El-
tern” erforderlich, dass Professionalisierungsprogramme
fir im Beruf stehende Lehrkrafte ,akademische Kopfe"
bendtigen, welche die Gesamtverantwortung tberneh-
men (Meyer-Guckel u.a. 2008). Nicht vergessen werden
darf neben konzeptioneller Arbeit auch der Aufwand fiir
organisatorische Belange im Kontext der konkreten An-
gebotsdurchfiihrung. Die Verfligbarkeit von Anreizsyste-
men fiir einzelne Hochschullehrende, sich in die Lehrer-
fortbildung einzubringen und die Bereitstellung von
notwendigen personellen Ressourcen sind kaum ange-
messen hochschuliibergreifend einzuschatzen.

Nachdem die fiir eine Profilbildung identifizierten Star-
ken und Schwéchen aufgezeigt worden sind, wird im
Folgenden die Analyse des Umfeldes dargestellt. Zu-
nachst werden die Chancen, die sich aus der Notwen-
digkeit des lebenslangen Lernens im Rahmen der profes-
sionellen Entwicklung von Lehrkrdften und dem heuti-
gen Wissen Uber den Stand der Lehrerfortbildung erge-
ben, formuliert. AnschliefRend werden die Risiken be-
nannt, die sich auf der Grundlage eines Angebots-Nut-
zungs-Modells von Lehrerfortbildungen (Fischer 2014)
ableiten lassen.

Fir ein Engagement im Bereich der Lehrerfortbildung
sprechen folgende Faktoren:
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Notwendigkeit der Fortbildung von Lehrkréften

Als unumstritten gilt die Notwendigkeit des Lernens im
Beruf. Die Forderung nach dem lebenslangen Lernen er-
gibt sich fur Lehrkrafte aus dem Wandel der an sie ge-
stellten Anforderungen infolge der sich verdndernden
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, den gegen-
wadrtigen Entfaltungsoptionen von Schule, der nach
TIMSS und PISA an die Schulen herangetragenen Ent-
wicklungsanforderungen oder jiingst dem Anspruch
eines inklusiven Bildungssystems (Bieber/Jankofsky
2012; Oelkers 2009; Priebe 2011). Zudem ist aufgrund
der aktuellen und zukiinftig erwarteten Arbeitsmarktsi-
tuation die Teilnahme an zusatzlichen Qualifizierungs-
malnahmen durchaus fir die einzelne angehende Lehr-
kraft eine Moglichkeit, die eigenen Einstiegschancen zu
verbessern. Denkbar ist im Zuge der Bachelor-Master-
Struktur auch die Qualifizierung fiir ein drittes Fach in
Form eines Weiterbildungsmasters. Vor dem Hinter-
grund der erh6hten Anteile an Praxisphasen im Studium
und insbesondere der Anforderungen, die im Rahmen
von Langzeitpraktika an schulische Mentoren gestellt
werden, kommt zudem ein Qualifizierungsbedarf dieser
Funktionstrager auf das Bildungssystem zu. Dies gilt ge-
rade, weil ihre Expertise in der Regel nicht in der Er-
wachsenenbildung liegt, sie jedoch eine hohe Relevanz
fur die professionelle Entwicklung angehender Lehrkraf-
te an Schulen haben durften. Nach Arnold u.a. (2011,
S. 225) kann davon ausgegangen werden, dass diese
Mentoren in der konkreten Handlungssituation bestim-
men, ,wie sich Lernsituationen in Praktika gestalten
und welche Kompetenzen Praktikant/innen entwickeln.
(...) thr prinzipieller Einfluss ist nicht zu unterschdtzen,
da sie aufgrund der engen Zusammenarbeit und des In-
terdependenzverhdltnisses einen direkten Zugang zu
wichtigen Quellen professioneller Entwicklung der
Praktikant/innen haben: deren Handlungsunsicherheit,
eigenes Vertrauen in eine gut gelebte Praxis, Offenheit
fir Neues sowie deren Bereitschaft zu lernen und sich
an den Schulalltag anzupassen.”

Unzureichende Bedarfsorientierung und Qualitdt exis-
tierender Angebote

Wird Fortbildung als strategisches Mittel zur individuel-
len Professionalisierung und zur Schulentwicklung ver-
standen, ist es erforderlich, dass die Themen am Bedarf
der einzelnen Lehrkraft und der Schule als Ganzes aus-
gerichtet werden. In der Realitdt werden Angebote hdu-
fig durch die verfligbaren Referenten bestimmt und
spiegeln deren individuelle Kompetenzen und Praferen-
zen wider oder die Inhalte werden aus normativen Vor-
stellungen dessen, was Lehrer/innen kénnen sollten und
was demzufolge in den Berufseingangsprofilen dieser
Berufsgruppe fehle, abgeleitet. Einher geht damit an-
scheinend nicht selten eine unzureichende Passung zwi-
schen Angebot und Bedarf, die negative Konsequenzen
fir die tatsachliche Nutzung der Angebote durch Lehr-
krafte haben dirfte. Mitunter findet man fachspezifisch
umfangreiche Angebote, die aufgrund von Teilnehmer-
mangel nicht stattfinden. Dariliber hinaus berichten Leh-
rer/innen oft Giber in ihren Augen schlechte Fortbildun-
gen, die massive negative Folgen fiir die Bereitschaft
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einer Teilnahme an weiteren Bildungsangeboten haben.
Demgegenuiber filhren am Interesse und dem realen Be-
darf ausgerichtete und qualitativ hochwertige Angebote
zu einem positiven Einfluss auf die Bereitschaft, an Bil-
dungsangeboten teilzunehmen. Genau hier liegt eine
universitdre Chance fiir ihre Positionierung auf dem
quartdren Bildungsmarkt: die Bereitstellung bedarfs-
orientierter Fortbildungsangebote, d.h. eine Ausrich-
tung an den zur Bewadltigung von alltdglichen Problemen
und besonderen Anforderungen aus Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht
notwendigen Kompetenzen, iiber die die Systemakteure
noch nicht (hinreichend) verfligen und deren Aufbau
bzw. deren Verbesserung in Folge des Handlungsdrucks
nachgefragt wird.

Mit einer Neupositionierung bzw. Profilbildung im Be-
reich der Lehrerfortbildung sind auch spezifische Risiken
verbunden, denn Bedarfsorientierung im oben genann-
ten Sinne stellt keine hinreichende Bedingung fur die
tatsachliche Nutzung von Programmen dar. Auf der
Grundlage eines Angebots-Nutzungs-Modells von Lehr-
erfortbildungsmaRnahmen (Fischer 2014) kénnen insbe-
sondere folgende potenziell hemmende Faktoren identi-
fiziert werden:

Uniiberschaubarkeit von Anbietern

Fortbildungen fiir Lehrkréafte an Schulen werden, je nach
Bundesland, von einer unterschiedlichen Anzahl an In-
stitutionen angeboten. Existierende Datenbanken geben
zwar einen grundlegenden Uberblick, bilden in der
Regel jedoch verfiigbare Angebote nicht umfassend ab.
Fiir die Anbieter ist damit das Problem der Identifikation
von Konkurrenzangeboten und der eigenen Schwer-
punktsetzung verbunden sowie die Notwendigkeit einer
sehr guten Kommunikationsstrategie fiir die Verbreitung
des Bildungsangebots.

Gesetzliche Fortbildungspflicht, aber keine Regelung
von Héufigkeit und Umfang

Uber die Schulgesetze der einzelnen Bundeslander ist
die Fortbildungspflicht von Lehrkraften geregelt. Bei-
spielsweise heillit es im Schulgesetz von Nordrhein-
Westfalen in § 57 Absatz 3, dass Lehrer/innen verpflich-
tet sind, ,sich zur Erhaltung und weiteren Entwicklung
ihrer Kenntnisse und Fahigkeiten selbst fortzubilden und
an dienstlichen FortbildungsmaRnahmen auch in der un-
terrichtsfreien Zeit teilzunehmen. Die Genehmigung von
Fortbildung wahrend der Unterrichtszeit setzt in der
Regel voraus, dass eine Vertretung gesichert ist oder der
Unterricht vorgezogen oder nachgeholt oder Unter-
richtsausfall auf andere Weise vermieden wird" (Schul-
gesetz NRW, SchulG 2012). Festgeschrieben ist jedoch
nicht, wie haufig und in welchem Umfang eine Teilnah-
me an Qualifizierungsmalnahmen erfolgen soll bzw.
muss. Je nach Bundesland finden sich unterschiedliche
Vorgaben bezliglich der Mindestteilnahme und des Um-
fanges (Richter u.a. 2012). Dementsprechend verwun-
dert es nicht, dass informelle Gesprache darauf hinwei-
sen, dass die Partizipation an Fortbildungen sehr unter-
schiedlich ist und zum Teil in den letzten Jahren Uber-
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haupt nicht oder nur im Rahmen von schulinternen
MaBnahmen erfolgt ist. Das Bild einer sehr unterschied-
lichen Teilnahme an BildungsmaBnahmen wird durch
die Ergebnisse der Befragung von Jager und Bodensohn
(2007) bestétigt.

Freistellungsfrage und Kostenfrage

Der Besuch von Fortbildungen in der unterrichtsfreien
Zeit und das Anfallen von Kosten fiir die Teilnahme an
einer Fortbildung stellen potenzielle Hindernisse fiir das
Engagement von Lehrer/innen dar. Jedoch zeigen die Er-
gebnisse der Untersuchung von Jager und Bodensohn
(2007), dass Lehrkréfte durchaus bereit sind, Entgelte zu
bezahlen bzw. finanzielle Eigenbeteiligungen zu tétigen.
Erfahrungen im Bereich sportbezogener Fortbildungsan-
gebote machen zudem deutlich, dass bei Interesse
und/oder persénlichem Handlungsdruck Lehrer/innen
bereit sind, QualifizierungsmaBnahmen auBerhalb der
Dienstzeit zu besuchen.

2. Strategisches Konzept fiir ein Engagement
im Bereich der Lehrerfortbildung

Im Folgenden wird ein auf der Basis der SWOT-Analyse

entwickeltes strategisches Konzept dargestellt. Unter

der Fragestellung ,Wie kann der Bereich der Lehrerfort-

bildung an der Universitdt qualitativ anspruchsvoll aus-

gebaut werden?" wurden fiinf miteinander in Beziehung

stehende Teilstrategien erarbeitet:

(1) Schaffung einer klaren institutionell verankerten Zu-
standigkeit fir den Bereich der Lehrerfortbildung

(2) Ermittlung von Einflussfaktoren auf die Nutzung von
Fortbildungsangeboten

(3) Entwicklung eines Rahmenkonzepts zur Fortbildung
von Lehrkréften, dessen Konkretisierung und Umset-
zung

(4) Schaffung von Anreizsystemen fiir eine Beteiligung
von Hochschullehrenden

(5) Entwicklung und Umsetzung einer Kommunikations-
strategie

Klare institutionelle Strukturen und Verantwortlichkei-
ten an der Universitat fiir den Bereich der Lehrerfortbil-
dung zu schaffen, ist ein wichtiger Schritt, um eine Pro-
filbildung zu realisieren, langfristig zu sichern und somit
einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung
zu leisten. Nur so kénnen die Aktivitdten der Universitat
zieladdquat geplant und koordiniert werden. Der Festle-
gung von Zustandigkeit und der Definition von Schnitt-
stellen folgt sodann aufgrund des unzureichend geklar-
ten Bedarfs an Fortbildungsthemen und der nutzerseitig
erwiinschten Organisations- und Gestaltungsmerkmale
von BildungsmaRnahmen die Kldrung eben dieser As-
pekte.

Auf der Grundlage eines Angebots-Nutzungs-Modells
von LehrerfortbildungsmaBnahmen (Fischer 2014) und
unter Rickgriff auf bestehende Umfragen, insbesondere
fir das Fach Mathematik (Jager/Bodensohn 2007), gilt
es, eine am Erkenntnisinteresse ausgerichtete Erhebung
durchzufithren. Dabei ist zundchst auch die Zielgrup-
penfrage zu kldren. Sollen (zunachst) im Beruf stehende
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Lehrkrafte mit einer bestimmten Fakultas oder schuli-
sche Akteure mit spezifischen Funktionsrollen (Schullei-
ter, Mentoren) angesprochen werden oder werden auch
Referendare als eine (zukiinftige) Zielgruppe fir das zu
entwickelnde Qualifizierungsprogramm in die Erhebung
einbezogen?

Basierend auf den Umfrageergebnisse und unter Einbe-
ziehung der Expertise von Hochschullehrenden sowie
Wissenschaftlern lasst sich dann als weitere Handlungs-
strategie ein am Interesse und Bedarf ausgerichtetes
Rahmenkonzept fiir die Fortbildung von Lehrkréften
entwickeln, ausgestalten und schlieBlich implementie-
ren. Die Leitidee ist dabei, dass sich Angebote professio-
neller Fortbildung von Lehrer/innen ,an der Praxis und
ihren Problemlagen orientieren" (Oelkers 2009, S. 11)
und dabei nicht nur von Defiziten ausgehen, sondern
auch die Potenziale der Lehrkréfte beriicksichtigen. In-
sofern miissen sie auch anschlussfdhig an die Erstausbil-
dung sein. Bildungsangebote fiir im Beruf stehende
Lehrkréfte sollten aber nach der hier vertretenen Auffas-
sung primdr aus dem benannten Blickwinkel konzipiert
werden und dies aus folgenden Griinden: Erstens lasst
sich der Fortbildungsbedarf nicht einfach aus Defiziten
der Erstausbildung ableiten, zumal es ,die" Defizite
nicht gibt. Die Kompetenzprofile der Fortbildungsteil-
nehmer dirften sich schon alleine aufgrund der unter-
schiedlichen Curricula, die der Erstausbildung des Ein-
zelnen zugrunde lagen, unterscheiden. Zweitens wiirden
damit informelle Lernprozesse und das Lernen im Beruf
ausgeblendet. Gerade Berufserfahrungen gelten aber als
bedeutsam fir die Entwicklung von Handlungskompe-
tenz. Aufgrund der anzunehmenden Heterogenitit der
Kompetenzprofile der Zielgruppe wird ein modularisier-
tes Gesamtkonzept als angemessen betrachtet. Dies
eroffnet erstens die Moglichkeit einer Selektion von
Bausteinen entsprechend der jeweiligen persénlichen
Voraussetzungen sowie der intendierten Ziele und damit
eines individualisierten Qualifizierungsprogramms. Hier-
von kann ein positiver Einfluss auf die Nutzung der an-
gebotenen Veranstaltungen erwartet werden, denn die
Passung von Angeboten mit dem personlichen Bedarf
und Interesse kann als ein wichtiger Einflussfaktor auf
die Teilnahmebereitschaft angesehen werden. Zudem
kénnen zweitens die Module die Grundlage fir maBge-
schneiderte schulinterne Fortbildungen sein, die nach-
frageorientiert zusammengestellt und angepasst wer-
den. Dariliber hinaus gilt es, bei der Entwicklung der
Module und der einzelnen Seminare Konstruktionskrite-
rien wie beispielsweise Vielfaltigkeit, Lernprozess- und
Lernmotivationsorientierung, Kooperationsorientierung,
Schulbasierung oder Unterstltzungsorientierung aufzu-
greifen. Von diesen und weiteren Prinzipien ist nach
derzeitigem wissenschaftlichen Erkenntnisstand anzu-
nehmen, dass sie einen positiven Einfluss auf die Wirk-
samkeit von Lehrerfortbildungen haben (Fischer 2014;
Lipowsky 2010). Perspektivisch muss das erarbeitete
und implementierte Programm bzw. missen die einzel-
nen Module im Sinne der Qualitdtsentwicklungsarbeit
evaluiert werden. Da BildungsmaBRnahmen letztlich das
Ziel der Erweiterung der Kompetenzprofile von Lehr-
kraften haben, mussen sich Universititen als Anbieter
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solcher Qualifizierungsmafnahmen auch der Frage der
Wirksamkeit ihres Handelns stellen. Wirksamkeit bemis-
st sich dabei an den tatsdchlich erreichten Ergebnissen
bei den Nutzern, aber auch an dem Transfer des Gelern-
ten in die Schule und den Unterricht. Sie zu erreichen,
verlangt die Qualitat des Inputs zu beriicksichtigen und
sich mit dem Prozess der Kompetenzerweiterung aus-
einanderzusetzen.

Nicht auRer Acht gelassen werden darf, dass zudem An-
reizsysteme fir das Engagement von Hochschullehren-
den in der dritten Phase der Lehrerbildung geschaffen
werden missen. Qualifizierte Lehrende sind zwar eine
notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung fir
die Beteiligung einer Hochschule am quartdren Bil-
dungsmarkt. ,Bei der Gestaltung von Anreizsystemen
darf nicht Ubersehen werden, dass Hochschullehrer
[durchaus] bereits jetzt hohe Anreize haben, sich in der
quartdren Bildung auBerhalb der eigenen Hochschule zu
engagieren. Ziel muss es sein, dass das Engagement in
der eigenen Hochschule mindestens genauso attraktiv
wird wie auBerhalb. Dariiber — und auch Uber die Frage,
ob neues Engagement geweckt werden kann - entschei-
det das Paket aus Anreizen und Leistungen eines zentra-
len Serviceangebots" (Meyer-Guckel u.a. 2008, S. 108),
zu dessen Aufgaben bei-spielsweise die Unterstiitzung
bei der Konzeption von nachgefragten Malnahmen
oder das Marketing fiir existierende Angebote gehort.
Letztendlich muss auch bedacht werden, dass die Nut-
zung und Nachfrage von FortbildungsmaRnahmen durch
die Zielgruppe(n), angesichts der Uniibersichtlichkeit des
Anbietermarktes und negativen Konnotationen von
Fortbildungsangeboten, die Erarbeitung einer Kommuni-
kationsstrategie bedingt. Diese muss zwei Herausforde-
rungen gerecht werden: das Unterstiitzungsangebot ge-
geniliber den Adressaten bekannt zu machen und durch
eine geeignete Kommunikationsbotschaft eine positive
Wahrnehmung durch die Adressaten aufzubauen.

3. Ausblick

Universitdten haben ein besonderes Potenzial, der For-
derung nach angemessenen Unterstiitzungsleistungen
fur die Gestaltung von lebenslangen Bildungsbiografien
nachzukommen. Dem stehen jedoch auch bestimmte
Hindernisse gegeniiber. Je nach Situation und Potenzia-
len einer Hochschule kann die Prioritat fiir Lehrerfortbil-
dungen unterschiedlich hoch sein. Das hier Aufgezeigte
kann Anlass fiir Hochschulakteure bieten, sich verstarkt
mit der Rolle von Universitdten in der Lehrerfortbildung
auseinander zu setzen sowie Moglichkeiten und Gren-
zen eines verstdarkten Engagements in diesem Bildungs-
bereich bewusst in den Blick zu nehmen.

Letztlich sollte nicht vergessen werden, dass eine Betei-
ligung an der dritten Phase der Lehrerbildung nicht nur
die Kompetenzentwicklung von im Beruf stehenden
Lehrkraften fordert, sondern zudem fur eine verbesserte
universitdre Ausbildungsphase gewinnbringend sein
kann und letztlich Professionalisierung als lebenslangen
Prozess verstdrkt in den Fokus bringt. Mit der Beteili-
gung von Hochschulakteuren in diesem Bereich endet
ihre (Mit-)Verantwortung fiir die berufsbezogenen Bil-
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dungsverlaufe nicht mehr langer mit dem Hochschulab-
schluss angehender Lehrer/innen. Notwendig wird hier-
durch, dass Hochschuldozenten sich starker damit aus-
einandersetzen, wie sich die Expertise von Lehrkraften
Uber die Jahre hinweg entfaltet (Neuweg 2010). Die
Frage nach der Entwicklung von berufsbezogenen Kom-
petenzen, den erforderlichen, aber auch realisierbaren
(Vor-)Leistungen der einzelnen Phasen der Lehrerbil-
dung sowie der Bedeutung von (wissenschaftlichem)
Wissen fiir das Kénnen von Lehrkraften missen ver-
starkt bearbeitet werden. Gewinnbringend erscheint es,
unterschiedliche Perspektiven und Expertisen zu nutzen,
d.h. letztlich interdisziplinar bei der Bearbeitung dieser
Fragestellungen zusammenzuarbeiten. Daraus ergibt
sich zugleich eine weitere Chance: Lehrerbildung kann
durch eine interdisziplindre Zusammenarbeit von Akteu-
ren universitatsintern eine breitere Aufmerksamkeit er-
halten, gerade auch, wenn bis jetzt weniger involvierte
Hochschulmitarbeiter einbezogen werden. Mit einem
Engagement in der Fortbildung von Lehrkraften geht
damit auch die Chance einher, dass Lehrerausbildung
immer weniger als ein ,Fremdkérper” an Hochschulen
betrachtet wird.
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In der Regel wird das juristische Lehren iiber die Methode des
“Trial-and-Error" gelernt. Das vorliegende, sehr engagiert ge-
schriebene Buch eines die Lehre liebenden und an den Studie-
renden interessierten Praktikers will dazu beitragen, diesen Zu-
stand durch systematische, klar strukturierte Annaherung zu
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in Jahrzehnten praktisch erprobter Tipps und Ratschldge ange-
boten, um zu einer effizienteren und studierfreundlichen Ge-
staltung in der juristischen Lehre zu kommen. Praktische
Checklisten fiir die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung
sowie umfangreiche Evaluationsideen fiir die juristischen Lehr-
/Lernveranstaltungen machen das Buch zu einem bald unent-
behrlichen Ratgeber fir die juristische Lehrkunst.

Es mochte all jenen Mutigen, die sich passioniert und verant-
wortungsbewusst in das aufregende Abenteuer des juristischen
Lehrens gestiirzt haben, eine Reflexionshilfe und ein Metho-
denrepertoire bieten. Der Band hilft jenen, dariiber nachzu-
denken, wie sie fir ihre Studierenden den juristischen Lehr-
Lern-Prozess bestméglich gestalten kdnnen. Er soll dazu bei-
tragen, eine ,Berufswissenschaft des juristischen Lehrens zu
formulieren”. Der Autor wiinscht sich, dass Sie am Ende hof-
fentlich denken: ,So habe ich es bisher nicht gesehen. Interes-
sant! Probier” ich mal aus!"

Der Band hat das nordrhein-westfdlische Justizministerium
derartig liberzeugt, dass es ihn in einer Sonderauflage kostenlos
an alle Lehrkrafte fiir Rechtskunde an den Schulen in NRW ver-
teilt hat.

Adressaten dieses Bandes: Weibliche und mannliche Professo-
ren, Dozenten, lehrende wissenschaftliche Mitarbeiter, Rechts-

kundelehrer, Tutoren, Arbeitsgemeinschaftsleiter und Ausbilder.
Der Autor war Staatsanwalt und Richter am Landgericht KéIn, verfligt Gber mehr als 25 Jahre Lehrerfahrung
(Fachhochschule fiir Rechtspflege NRW) und ist Autor zahlreicher juristischer Einflihrungswerke.

Erhdltlich nur im Fachbuchhandel und direkt beim Verlag — nicht im Versandbuchhandel (z.B. Amazon).
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Interuniversitiare Weiterbildung (IlUW):

durch linderiibergreifende Konzepte
Professionalitdt und Innovation steigern

Jana Leipold

Elke Karrenberg
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Demmerle

Wiebke Stegh

to success.
Inter-University Training is best described by

e easily accessible trainings,
e networking across the states, and

Germany universities have one of the most interesting times in their histories ahead of them. By an increasing in-
ternational competition for excellent researchers and students, within a framework of a rapidly evolving financial,
legal and political environment, its administration is in search of approaches and concepts to master these chal-
lenges. In the next sections we specify the concept of the Inter-University Training. Our outlined concept is an in-
novative platform that enables knowledge exchange, idea development and further education at universities at
the states of Hesse, Rhineland-Palatinate and Saarland. We also emphasize, highlight and identify factors that lead

e professionalization within new topics in form of Communities of Practices,

e enabling innovation at universities through quick reactions on current topics and future topics.

Those are the characteristics which distinguish the Inter-University Training from other training purposes.

Universitdten in Deutschland stehen vor einer der inte-
ressantesten Zeiten ihrer Geschichte: Im zunehmend in-
ternationalen Wettbewerb um herausragende Wissen-
schaftler/innen und Studierende, in sich verdandernden
politischen, finanziellen und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen strebt der administrative Bereich der Universitat
nach Konzepten, die dies ermdglichen. Im Folgenden
werden die Interuniversitire Weiterbildung (IUW) skiz-
ziert — eine innovative Plattform, die Austausch, Ideen-
entwicklung und Weiterbildung in den Universitdten in

Hessen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland erméglicht —

Schlagworte, die IUW kennzeichnen und sie von ande-

ren Formaten unterscheiden:

» eigenstandige Professionalisierung der Teilnehmenden
in neuen Themenbereichen im Sinne von Communi-
ties of Practices,

e die Vernetzung Uber die Landesgrenzen hinaus,
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e das Erméglichen von Innovation durch schnelles Auf-
greifen aktueller Themen sowie
e die niedrigschwellige Verfiigbarkeit.

1. Grindungsidee und Ziele

Neun Hochschulen aus drei Bundeslidndern bilden den
I[UW-Verbund: die Johannes Gutenberg-Universitdt
Mainz, an der seit IUW-Beginn der Sitz der Geschéfts-
stelle der IUW ist, die Technische Universitat Kaiserslau-
tern, die Universitat Koblenz-Landau und die Universitat
Trier aus Rheinland-Pfalz. Die Technische Universitat
Darmstadt, die Goethe-Universitit Frankfurt am Main,
die Justus-Liebig-Universitat GieRen und die Philipps-
Universitdt Marburg aus Hessen sowie die Universitat
des Saarlandes gehdren ebenfalls dem Verbund an.?
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Zielsetzung der beteiligten Kanzlerinnen und Kanzler
war und ist es, Fihrungskraften und Fiihrungsnach-
wuchskréften insbesondere aus den Verwaltungen mit
der IUW eine Plattform fiir Weiterbildung und Aus-
tausch unter Kolleginnen und Kollegen zu bieten. Des
Weiteren wird durch das Kennenlernen neuer Ideen
und Herangehensweisen aus anderen Hochschulen und
auch aus Organisationen aulerhalb des Hochschulum-
feldes bei den IUW-Veranstaltungen Innovationen an
der eigenen Hochschule gefordert.

2. Format des Programms —
Communities of Practice

Die IUW entstand vor 15 Jahren ausgehend von einem
Weiterbildungsbestreben und dem Gedanken, Best
Practices auszutauschen, sich zu vernetzen und Innova-
tionen zu generieren. Die IUW ist eine Plattform fir das
Lernen im Netzwerk, eine Art Community of Practice
(kurz CoP). Eine CoP ist eine Gemeinschaft von Perso-
nen(gruppen), die dhnliche Aufgaben und Herausforde-
rungen haben, eine gemeinsame Identitdt — Universitat
— teilen und diese Identitat durch die Interaktion zu-
sammen weiterentwickeln. Darliber hinaus sind sie in-
formell miteinander verbunden und wollen miteinander
diskutieren, um die Weiterentwicklung und den Wis-
sensaustausch sowohl auf individueller als auch auf or-
ganisationaler Ebene zu férdern (Jeon/Kim/Koh 2011, S.
252; North/Romhardt/Probst 2000, S. 54; Wenger
1998). Es geht dabei auch um das gemeinsame Profes-
sionalisieren und darum, in der langjéhrigen Interaktion
neue Haltungen entstehen zu lassen (z.B. die Entwick-
lung einer zunehmenden Serviceorientierung an Hoch-
schulen). Die beteiligten Hochschulen stehen (im Sinne
einer CoP) zwar in Konkurrenz zueinander (z.B. um Stu-
dierende und Gelder) und sind eigenstidndige Institutio-
nen, bewegen sich aber dennoch in gleichen Umstéan-
den, haben eine ahnliche Entstehungsgeschichte und
ein gleiches Ziel: hervorragende Forschung und Lehre.
Chancen der Uberregionalen Zusammenarbeit ergeben
sich aus Themen, die teilweise nur wenige Menschen an
einer Universitdt bewegen, die jedoch von hoher Rele-
vanz sind (bspw. der Umgang mit neuen Beschéfti-
gungsverhdltnissen an Hochschulen). Bei der Griindung
1999 konnten die Beteiligten noch nicht vorhersehen,
wie gut dieses neue Konzept zum Lernen im Netzwerk
angenommen werden wiirde: nicht nur Gber Univer-
sitdts-, sondern sogar iber mehrere Landesgrenzen hin-
weg an gemeinsamen Themen zu arbeiten, sich auszu-
tauschen, Anregungen von aufen aufzunehmen und
diese wieder zurlick an die eigene Hochschule zu tra-
gen. Inzwischen kann man bilanzieren: das Konzept hat
sich bewéhrt. Mit mittlerweile 2.000 Teilnehmenden in
insgesamt 125 Veranstaltungen seit 1999 erlebt die
IUW einen hohen Durchdringungsgrad in den drei Bun-
deslandern.

3. Struktur der Interuniversitiren
Weiterbildung

Der Zusammenschluss der Universitaten allein gentgt
jedoch nicht, um regelméRig ein innovatives und funk-
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tionierendes Weiterbildungsprogramm auf hohem Ni-

veau auf die Beine zu stellen.

Die Struktur der [IUW umfasst deshalb zudem:

e eine IUW-Geschiftsstelle, die in der Personalentwick-
lung der Johannes Gutenberg Universitit Mainz be-
heimatet ist,

e [UW-Weiterbildungsreferent/innen an den jeweiligen
Hochschulen und

e eine IUW-Projektstelle, die bei der Organisationsent-
wicklung Prof. Dr. Ryschka angesiedelt ist.

Die IUW-Geschiftsstelle Gbernimmt die komplette Pro-
grammbetreuung inklusive der Absprache mit den Wei-
terbildungsreferent/innen, der Veranstaltungsadmini-
stration (d.h. Teilnehmermanagement und Ausstellen
von Teilnahmebestdtigungen), dem Finanzcontrolling
und sorgt fiir die Offentlichkeitsarbeit der IUW.

Die IUW-Weiterbildungsreferent/innen der teilneh-
menden Universititen aus Hessen, dem Saarland und
Rheinland-Pfalz kommen zum gréRten Teil aus den Per-
sonalabteilungen und Personalentwicklungen. Sie sind
die fir die IUW zustdndigen Ansprechpartner/innen an
den Universititen, die Teilnehmer/innen und Interes-
sierten vor Ort Fragen zum Programm beantworten, das
Programm innerhalb der Universitdt bekannt machen,
eine Veranstaltung pro Turnus an ihrer Universitdt aus-
richten und die Weiterbildungsbedarfe an ihrer Univer-
sitdt erheben. Die IUW-Projektstelle ist fiir die inhaltli-
che Konzeption der einzelnen Veranstaltungen, die Re-
ferentenakquise und -betreuung, die Veranstaltungsor-
ganisation vor Ort in Kooperation mit den Weiterbil-
dungsreferent/innen unddie Moderation und Evaluation
der Veranstaltungen zustandig.

4. Planung des Weiterbildungsturnus

Die zukunftsweisenden Themen werden aus dem Kreis
der beteiligten Hochschulen in einem jahrlichen Work-
shop von den Verantwortlichen herausgearbeitet. Somit
wandeln sich die Themen mit den Schwerpunkten der
jeweiligen Jahre. Dabei wird darauf geachtet, dass sich
die folgenden 14 Themenfelder gleichmé&Big in den Pro-
grammen wiederfinden: (1) Hochschulsteuerung, Qua-
litditsmanagement, Organisationsentwicklung, (2) Mar-
keting, (3) Finanzen und Beschaffung, (4) Recht, (5)
EDV, (6) technisches Gebdudemanagement und zentra-
le Dienste, (7) Immobilienmanagement, (8) Zentrale
Einrichtungen, (9) Forschungsférderung und Technolo-
gietransfer, (10) Fachbereichsmanagement, (11) Stu-
dium und Lehre, (12) Wissenschaftlicher Nachwuchs,
(13) Personal und Personalentwicklung und (14) Ge-
sundheitsschutz und Arbeitssicherheit.

Der Anspruch ist es, neben Fiihrungsthemen vor allem
aktuelle Entwicklungen aufzugreifen, fir die es so kein
eigenes Weiterbildungsangebot gibt: Das kann zum Bei-

1 Die Universitit Kassel, Griindungsmitglied, stieg aufgrund der groRRen Ent-
fernungen zu den anderen Hochschulen 2002 aus. Das Konzept der IUW
sieht vor, dass die Veranstaltungen eines Turnuswechselseitig an den ver-
schiedenen Hochschulen durchgefiihrt werden. Aufgrund der geographi-
schen Lage war es fir Interessierte aus Kassel mit deutlich mehr Aufwand
verbunden, an den Veranstaltungen der restlichen Universititen teilzu-
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spiel Immobilienmanagement unter den Aspekten der
Nachhaltigkeit sowie der aktuellen Studierendenwelle
sein, der Umgang mit neuen Beschaftigungsformen, So-
cial Media im Bereich Vermarktung und Recruiting, Be-
schaffung, der Umgang mit den neuen EU-Férderpro-
grammen, alternative Rechtsformen fiir die Organisa-
tion von Wissenschaftsbetrieben oder aktuelle Entwick-
lungen im Hochschulrecht.

Im Frihjahr jeden Jahreserfragen die Weiterbildungsre-
ferent/innen aktuelle Themen, Verdnderungen, Fra-
gestellungen auf zentraler und dezentraler Ebene. So
wird sichergestellt, dass die [UW den Puls der Zeit trifft.
Nachdem die zukunftsweisenden Veranstaltungsthe-
men am Ende des ersten Quartals eines jeden Jahres ge-
meinsam von den [UW-Weiterbildungsreferent/innen
der Universitdten in einem Workshop definiert und das
Programm durch die Kanzler/innen der Universitaten
freigegeben wurden, plant die Organisationsentwick-
lung Prof. Dr. Ryschka die Veranstaltungen.

Wird das Weiterbildungsprogramm der IUW veréffent-
licht, ist es Aufgabe der Weiterbildungsreferent/innen,
die entsprechenden Zielgruppen anzusprechen und auf
die jeweils relevanten Veranstaltungen hinzuweisen.
Uber die Jahre hat sich die IUW in den Hochschulen so-
weit etabliert, dass ehemalige Teilnehmer/innen sich
selbst iiber das Programm informieren und anmelden.
Je nach Veranstaltungstyp nehmen 10-30 Personen aus
den neun Hochschulen der drei Bundeslinder teil,
wobei — bei nicht ausreichender Besetzung durch die
neun IUW-Hochschulen — auch Pldtze an externe Teil-
nehmende (z.B. aus anderen Hochschulen oder wissen-
schaftsnahen Einrichtungen) gegen eine Teilnahmege-
bihr vergeben werden. Die Programmkosten (Refe-
rent/innenhonorare, Werbematerialien, Homepage etc.)
werden durch einen jdhrlichen Gesamtbetrag pro Uni-
versitat gedeckt. Dies ermdglicht es, viele Menschen an
Veranstaltungen teilnehmen zu lassen, ohne zusétzliche
Weiterbildungskosten zu generieren: eine Seltenheit im
Weiterbildungsbereich, die eine hohe Durchdringung in
der Universitat ermoglicht.

Die Veranstaltungen werden abwechselnd von den teil-
nehmenden Hochschulen ausgerichtet, die sich dann
vor Ort um Raume und Verpflegung kiimmern. So
haben die Teilnehmenden nicht nur die Moglichkeit,
Kolleginnen und Kollegen anderer Hochschulen, son-
dern auch andere Hochschulen direkt vor Ort kennen-
zulernen.

5. Die Veranstaltungsformate: Informations-
veranstaltungen, Trainingsveranstaltungen
und Erfahrungsaustausche

Aktuell werden drei unterschiedliche Veranstaltungs-
formate angeboten, die die Zielsetzung Wissenserwerb,
Wissensanwendung und Wissensaustausch jeweils un-
terschiedlich stark fokussieren: Informationsveranstal-
tungen, Trainingsveranstaltungen und Erfahrungsaus-
tausche. Diese Formate und die konkrete Ausgestaltung
werden kontinuierlich Uberprift und weiterentwickelt,
sie ,leben” durch die Teilnehmenden, um diesen — ganz
im Sinne der Gestaltung von funktionierenden CoPs
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(siehe z.B. Bettoni/Clases/Wehner 2004, S. 4) — auch bei
sich verandernden Bedingungen stets einen gleichblei-
bend hohen Nutzen zu bringen.

e Bei den Informationsveranstaltungen, die den groften
Teil der IUW-Angebote ausmachen, werden Refe-
rent/-innen, die entweder aus den neun Mitgliedsuni-
versititen selbst, anderen bundesdeutschen Univer-
sitdten, wissenschaftsnahen Einrichtungen oder der
Wirtschaft stammen, engagiert und eingeladen, ihr
Wissen und ihre Erfahrungen zu teilen. Angestrebt ist
insgesamt eine 50:50 Mischung aus IUW-internen
und -externen Referent/innen. Die tatsdchliche
Durchmischung fallt pro Veranstaltung und Turnus un-
terschiedlich aus.

Die Teilnehmenden (bis ca. 30 pro Veranstaltung) be-
kommen die Moglichkeit bei ein bis vier Fachvortra-
gen und Praxisbeispielen von Expert/innen aus dem
Hochschulumfeld und der Wirtschaft, Ideen und An-
regungen fiir die eigene Arbeit zu sammeln und inno-
vative Ansdtze an die eigene Universitdt zu tragen. Be-
sonderer Wert wird bei diesen Veranstaltungen darauf
gelegt, dass — sofern vorhanden und méglich — Best
Practices aus Hochschulen vorgestellt werden, damit
die Teilnehmenden von den Erfahrungen anderer in
diesem Bereich lernen kénnen.

Bei den Trainingsveranstaltungen mit 10-15 Teilneh-
menden pro Veranstaltung geht es vermehrt um das
Erlernen von Techniken und Methoden und die An-
wendung von Neuem. Pro Turnus werden ein bis zwei
von einem Trainer/einer Trainerin gestaltete Verhal-
tenstrainings — z.B. zu den Themen Fihrung, Change
Management, Kommunikation — angeboten.

Den dritten Bereich bilden die Erfahrungsaustausche
mit ca. 10-20 Teilnehmenden pro Austausch, bei
denen sich Hochschulangehérige zu konkreten Fra-
gestellungen austauschen kénnen. Im Vorhinein wer-
den relevante Fragestellungen bei den angemeldeten
Teilnehmenden erfragt, um die Veranstaltung besser
planen zu kénnen. Eingeleitet wird ein Erfahrungsaus-
tausch durch einen zum Thema passenden Impulsvor-
trag von einem Referenten bzw. einer Referentin. Die
Veranstaltung lebt insbesondere von den Beitrdgen
und dem Einsatz der Teilnehmenden — aktuelle Pro-
blemstellungen, Ideen und Vorgehensweisen werden
im Kreis von Kolleginnen und Kollegen diskutiert.
Moderiert wird der Tag durch einen internen oder ex-
ternen Moderator, damit sich die Anwesenden ganz
auf die Inhalte konzentrieren kénnen, um so den
groBtmaoglichen Nutzen fir sich zu schaffen. Pro Tur-
nus werden meist ein bis zwei Erfahrungsaustausche
angeboten — so haben sich beispielsweise Ende des
Jahres 2013 Verantwortliche von acht Universitdten
an der TU Kaiserslautern zum Thema Berufungsverfah-
ren zusammengefunden. Alle Teilnehmenden haben
eigene Konzepte zu Berufungsverfahren vorgestellt,
Herausforderungen eingebracht und zielgerichtet L6-
sungsansatze ausgetauscht. Jeder der Anwesenden
hatte dabei sein Wissen geteilt, einen Eindruck be-
kommen, wo die eigenen Hochschule steht und neue
Ideen fur die konkrete Arbeit bekommen, um nicht
zuletzt so den eigenen Arbeitsbereich mit mehr Inno-
vationen fiillen zu kénnen. Vor allem bei diesem Ver-
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anstaltungsformat wird noch einmal deutlich, dass es
nicht nur um das Mitnehmen neuen Wissens, sondern
auch um das Teilhabenlassen anderer an eigenen Er-
fahrungen und das gemeinsame Entwickeln von L6-
sungen geht — und gerade dieser Aspekt ist ein wichti-
ger Bestandteil funktionierender CoPs (Jeon/Kim/ Koh
2011, S. 255 1).

6. Fazit

Die positiven Evaluationsergebnisse in den Bereichen
allgemeine Zufriedenheit, Veranstaltungseffizienz und
-leitung, praktischer Nutzen, inhaltliche Konzeption
sowie Didaktik, die seit Jahren stabil sind, sprechen fir
sich. Auch aus Gesprdchen mit Teilnehmenden, den
Kanzler/innen, Weiterbildungsreferent/innen und den
internen sowie externen Referent/innen wird deutlich,
dass das Gemeinschaftsprojekt IUW Jahr fir Jahr mit
einem gelingenden Konzept ermdglicht, was in inneru-
niversitdren  Weiterbildungsveranstaltungen alleine
nicht leistbar ware: Expert/innen verschiedener Hoch-
schulen aus mehreren Bundesldandern kommen an
einem Tag zusammen, beraten sich zu Themen fiir die es
an einer Hochschule alleine nur wenige Austauschpart-
ner gibt, lernen voneinander, nehmen neue Ideen fir
ihren Arbeitsalltag und somit auch innovative Ansatze
fir die gesamte Universitat mit nach Hause, bekommen
einen Eindruck davon ,wie es an anderen Unis aus-
sieht", um sich dann nicht zuletzt auch tber die Veran-
staltung hinaus zu vernetzen und in Kontakt zu bleiben.

HSW

Einen genaueren Eindruck von der IUW und Informatio-
nen zum Programm aus dem aktuellen Turnus finden Sie
unter folgendem Link: www.iuw-online.de.
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Praktische Gestaltungsvarianten fiir Seminare
Chancen der methodischen Umsetzung von Seminarzielen

Einfach bessere Seminare (Teil I1)

Wolff-Dietrich
Webler

This article offers numerous hints for organizing seminar sessions with special emphasis on reading in a critical way,
especially for lecturers in their entry phase of teaching. Weak motivation of students to read is one of the main pro-
blems during their studies. Some means of supporting their motivation are offered to the lecturers, beneath other tea-

ching methods useful to improve seminars.

Es gibt mittlerweile eine groBe Bandbreite von Gestal-
tungsmoglichkeiten fiir Seminare — naturgemaR deutlich
breiter als fir Vorlesungen. Daraus wird hier eine kleine
Auswahl zusammengestellt, die sich besonders an den
Bediirfnissen solcher Lehrender orientiert, die erst dabei
sind, ihr Methodenrepertoire aufzubauen. Trotzdem
werden auch erfahrene Lehrende neue Ideen oder ganze
Konzepte finden, die sie in ihr Repertoire aufnehmen
wollen. Von den 12 im ersten Teil dieses Aufsatzes
(HSW 4+5/2014) behandelten Seminartypen hatte sich
die weitere Darstellung auf zwei besonders umstrittene
Typen konzentriert, das Referate- und das Textseminar.
Dieser Focus bedeutete weder, dass die anderen un-
wichtiger, noch, dass sie weniger anspruchsvoll sind. Es
ging umgekehrt darum, Referate- und Textseminare in
ihrem Wert noch einmal herauszustellen und nicht
wegen Mangeln in der Durchfithrung immer weiter
zuriickgehen zu lassen. Auch hier im Teil Il werden De-
tails des Umgangs mit Seminartexten zunachst im Vor-
dergrund stehen. Dann folgen Gestaltungsmdoglichkeiten
anderer Seminare. Von dem, was einschldgig eingesetzte
Lehrende beschéftigt, steht die groBe Unlust vieler Stu-
dierender zu lesen ganz im Vordergrund. Auch dazu ent-
hélt der Text Losungshinweise.

1. Einleitung

1.1 Zur Bedeutung von Texten als Lerngegenstand

Wissenschaft lebt von Mitteilung; diese kann in prakti-
scher Demonstration (auch Simulation) bestehen oder
Bild, Ton und Text annehmen. Letzterer iiberwiegt als
Medium. Da mitgeteilte Wahrnehmungen hochgradig
subjektiv — nicht zuletzt interessengeleitet — aber auch
fehleranfallig sind, muss jede gerichtete Mitteilung, aber
auch alle in anderen Kontexten entstandenen, z.T. zufal-
lig, unabsichtlich oder mit ganz anderer Absicht erzeug-
ten Texte geprift werden, um ihren jeweils interessie-
renden Kern moglichst objektiv herauszuarbeiten. Dafiir
gibt es Methodiken, die gerade die textintensiven Wis-
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senschaftsdisziplinen entwickelt haben. Diese Methodi-
ken missen von den Studierenden — zumindest in den
Geistes- und Sozialwissenschaften — zu Studienbeginn
erlernt werden, um moglichst bald verfigbare Informa-
tionen auf ihren Gehalt priifen zu kénnen. Die dazu not-
wendige Wahrnehmungs- und Analysefahigkeit zu er-
werben, fallt nicht leicht und muss (zumindest zu Studi-
enbeginn) intensiv gelibt werden. Im nachfolgenden
Text werden eine ganze Reihe teils wohlbekannter (als
Erinnerung an ihre Verflgbarkeit), teils weniger bekann-
ter oder neuer Methoden behandelt, die geeignet sind,
diese Kompetenzen zu erwerben.

1.2 Erfahrungsbasierte Seminargestaltung unwissen-
schaftlich?

Der Gestaltung von Studiengdngen sowie den einzelnen
Lehr-/Lernveranstaltungen wird &fter vorgehalten, nur
ihre Fachinhalte seien wissenschaftlich, nicht jedoch ihr
Aufbau. Der werde nach dem Prinzip des “trial and
error”, der Imitation erlebter Modelle bzw. allein nach
der Lehrerfahrung entschieden. In vielen Féllen mag das
zutreffen, denn eine professionelle Vorbereitung auf die
Hochschullehre bildet in Deutschland immer noch die
Ausnahme. Aber in hochschuldidaktisch begriindeten
(hier mit Ergebnissen aus der Kognitions-, Motivations-
und Lehr-/Lernforschung, der Bildungstheorie sowie der
Methodiken der Geistes- und Sozialwissenschaften un-
terlegten) Entwicklungen liegt wissenschaftliches Vorge-
hen vor.

AuRerdem sollte auch erfahrungsgebundenes Vorgehen
nicht quasi als vorwissenschaftlich oder gar unwissen-
schaftlich bezeichnet werden. Wissenschaftshistorisch
beginnt jede Beschaftigung mit einem Gegenstand mit
Beobachtung und mit der Sammlung von Erfahrungen
damit. Erfahrungslernen wird im Studium u.a. deshalb
verstarkt eingesetzt, weil es (neben seiner Motivations-
wirkung und erhéhten Gedachtnisleistung) ein sich stan-
dig selbst Uiberpriifendes Lernen ist — als unwissenschaft-
lich wiirde das niemand einordnen. Erfahrungswissen
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bildet oft eine solidere Basis als theoretische Konstruk-
tionen — es ist sogar die Basis jeder Empirie. Auch ist es
Ausgangspunkt induktiver Theoriebildung.

Andernfalls gerdt das Vorhaben leicht in Realitatsver-
lust. In der Wissenschaftsgeschichte gibt es zahlreiche
Beispiele, in denen sich gedankliche Konstruktionen
Uber (Na tur-)Beobachtung hinwegzusetzen versucht
haben — mit oft irreflihrendem Ergebnis. Aber das Erfah-
rungswissen selbst muss wieder Gegenstand der Uber-
prifung werden, z.B. darauf, ob es die behauptete Re-
prasentativitdt, die Allgemeingiltigkeit fiir weiteres
Handeln tatsachlich beanspruchen kann. Z.B., ob be-
hauptete Kausalketten tatsachlich so existieren usw.
Der Einwand der Unwissenschaftlichkeit der Studien-
gangsentwicklung trifft allerdings (wie vorstehend relati-
viert) auch auf die Gestaltung der einzelnen Lehr-/Lern-
veranstaltungen zu und verweist letztlich auf die Not-
wendigkeit der Wahrnehmung von Lehraufgaben als
professionelles Handeln.

2. Angemessene Anforderungen
an Studierende

Seminare werden — auch von Lehrenden — oft missver-
standen als Gelegenheit, nur den Umgang mit Texten zu
erlernen. Darunter wird das Auffinden einschlagiger Li-
teratur sowie verstdndiges Lesen verstanden, die Fahig-
keit, Texte zusammen zu fassen und deren Inhalte zu re-
ferieren. Dazu wird Gelegenheit gegeben. Zu einem wis-
senschaftlichen Studium gehért aber zentral die Textkri-
tik und der kritische Umgang mit Texten. Dies gilt aus-
driicklich auch fiir Seminare auBerhalb der sog. Textse-
minare, denn es tragt wesentlich zu einer konstruktiv-
skeptischen Grundhaltung bei, die im Studium gegen-
Uber jedweder ,Information” entwickelt werden sollte.
Diese Anforderung durchzieht alle Arbeitsformen und
schldgt sich auch als Erfolgskriterium fur die Beurteilung
von Arbeitsprodukten nieder. Bei der Durchsicht von
Hilfen, die den Studierenden z.B. fir die Anfertigung von
Seminararbeiten gegeben werden, erschépfen sich die
Hinweise allzu oft in der Einhaltung von Formalien. Indi-
katoren fiir eine angemessene Skepsis und kritische Dis-
tanz zu den zugrunde liegenden Texten fehlen vielfach.

2.1 Erwartungen an das Ergebnis einer Aufgabe

Aufgaben und die Erwartungen an das Ergebnis einer
Aufgabe sollten immer aus Ubergeordneten Zusammen-
hdngen abgeleitet sein (Kompetenzprofile als Ergebnis
des Studiums und deren eigenem Ableitungszusammen-
hang sowie deren Ubersetzung in das Curriculum), die
ihrerseits den Studierenden in ihrer Herleitung zumin-
dest in ihren Umrissen transparent und plausibel sein
sollten. Insofern sollten Erwartungen der einzelnen Leh-
renden immer aus einer Sachwaltung der Lehrenden fiir
die notwendigen Standards des Faches entspringen, also
aus den im Fach glltigen Qualitatsmerkmalen, denen
ein Ergebnis gentigen sollte, nicht der eigenen subjekti-
ven Lust und Laune (auch nicht als Eindruck bei den
Studierenden). Die individuellen Anforderungen miissen
sich m.a.W. im Licht dieser Standards legitimieren las-
sen. Studierende sind bei der Erfiillung von Leistungsan-
forderungen unseren empirischen Studien entsprechend
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oft sehr unsicher A) hinsichtlich der Form eines Ergeb-

nisses und B) hinsichtlich der Standards.1

Auch fiir die Lehrenden ist es sehr nitzlich, sich der ei-

genen Erwartungen noch einmal klar zu vergewissern

und ihre Berechtigung selbstkritisch zu priifen

A) hinsichtlich der Form eines Ergebnisses,

B) hinsichtlich der Standards, also der Qualitatsmerkma-
le und

C) hinsichtlich des realistischen Zeitaufwandes, diesen
Erwartungen zu genigen.

Zu B) Auf welchem Leistungsniveau soll das Ergebnis an-
gesiedelt sein? Was lege ich meiner Beurteilung des Er-
gebnisses an Kriterien zugrunde?

Zu C) Welchen Zeitaufwand kann bzw. darf ich ange-
sichts der anderen Anforderungen an die Studierenden
realistisch erwarten? Welcher Zeitaufwand ist fiir ein
vollgiiltiges Ergebnis unverzichtbar? (Daumenregel:
Welche Zeit wiirden kundige Kolleg/innen brauchen,
wenn sie probehalber die Aufgabe |6sen wiirden? Ge-
schatzter Zeitaufwand mal Faktor 3 ist fiir den Aufwand
von Studierenden realistisch!)

2.2 Leistungskriterien

Unter den Leistungskriterien sind solche zu unterschei-

den, die von Anfang an zu erfiillen sind, wie Sorgfalt,

Form des Zitierens usw. sowie solche, die im Laufe des

Studiums zu steigern sind, wie der Umkreis der erfassten

Literatur bis hin zur Wiedergabe des state-of-the-art.

Ein Teilgebiet davon umfasst den Prozess und die Tiefe

der Aufbereitung des Ausgangsmaterials fir eine Semi-

narleistung.

Hier sind als alternative Erwartungen an eine schriftliche

Leistung zu kldren und den Studierenden zu erklaren: A)

nur eine Zusammenfassung eines/mehrerer, bekannter/

vorgegebener oder selbst gesuchter Aufsdtze oder B)

umfangreiche Literatur zu ermitteln und zu priifen oder

Q) den Stand der Forschung zu dieser Frage zu ermitteln

und zusammenzufassen. Die Stufen A+B sind Zwi-

scheniibungen, die nur Teilziele erreichen, also noch
nicht die vollen Anforderungen wissenschaftlichen Ar-
beitens erfiillen. Die genauere Beschreibung der Erwar-
tungen der Lehrenden an den Arbeitsprozess (oder eine
explizite Aushandlung und Vereinbarung mit den Stu-
dierenden) muss nicht Offenheit und Kreativitat téten!

(s.u.)

Weitere Leistungskriterien beziehen sich auf die Art der

Aufbereitung:

e auf die besondere Sorgfalt bei der Suche und Aufberei-
tung des Ausgangsmaterials (auch verstecktes Material
gefunden; sorgfaltige Heranziehung, Prasentation, Zi-
tierweise etc.)

1 Den so bezeichneten Erkenntnissen liegen tUber 80 Evaluationsprojekte
zugrunde, in denen — etwa hélftig in Universitaten und Fachhochschulen —
die Situation von Lehre und Studium sehr griindlich untersucht worden
ist. Die Untersuchungen blieben vertraulich, die Abschlussberichte gingen
ausschlieBlich an den betreffenden Fachbereich, um ohne strategische
oder diplomatische Ricksichten Klartext schreiben zu kénnen. Dabei wur-
den rd. 15.000 Lehrende und rd. 55.000 Studierende in Deutschland be-
fragt. Gruppendiskussionen tiber die Befunde sowie Dokumentenanalysen
sowie Daten der Hochschulstatistik kamen hinzu. In einzelnen Fillen
wurde auch die Situation der Forschung untersucht 8zum Projektdesign
und zu Einzelheiten der Methodik vgl. Webler/Domeyer/Schiebel 1993,

Webler 1999, Ders. 2002).
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e auf die kritische Einschatzung der Eignung des Materi-
als durch die Studierenden (also sollen die Studieren-
den selbst Eignungskriterien entwickeln, wie z.B. die
Flut moglicher Literatur gefiltert werden kann: nicht
Masse, sondern Klasse).

2.3 Entwicklungsabhédngige Prézisierung der Qualitat

des Ergebnisses

Die Anforderungen an die Qualitit eines Ergebnisses

kénnen entwicklungsabhéngig variieren, wie oben aus-

gefiihrt. Dazu stellen sich den Lehrenden Fragen, wie:

Ist das auf dem Entwicklungsstand gerade dieser Gruppe

von Studierenden realistisch erreichbar? Ist es von der

Funktion des Ergebnisses her evtl. unverzichtbar? (Ein

Gerat andernfalls nicht funktionierend; ein Patient an-

dernfalls gefdhrdet; andere abhdngige Leistungen an-

dernfalls nicht anschlieBbar; Aussagen einer Literaturre-
cherche andernfalls nicht verldsslich usw.).

Die genauere Beschreibung der Erwartungen an das Pro-

dukt des Arbeitsprozesses kann eine ungewohnliche,

unerwartete Problemlésung ausdriicklich einschlieRen!

Evtl. ist Kreativitdt gerade Bestandteil der Erwartungen

an die Qualitat des Ergebnisses.

Daher sollten die Lehrenden bei der Bekanntgabe von

Leistungsanforderungen darauf achten, dass

a) die Studierenden Form und Inhalt der Leistungsanfor-
derungen verstanden haben (klare Beschreibung des
Produkts, auch seiner Ergebnisoffenheit; bei letzterer
missen aber sonstige (z.B. funktionale) Bedingungen
genannt werden, denen die Ldsung gentigen soll),

b) die Studierenden den Weg der Erflllung dieser Anfor-
derungen im Studium bereits erlernen konnten (wenn
es nicht formlich Teil dieser Anforderung ist, diesen
Weg zur Erflillung selbst zu finden),

c) die einzelnen Studierenden — falls sie noch nicht erler-
nen konnten, die Anforderungen zu erfiillen (ohne
Verschulden), Gelegenheit erhalten sollten, das Feh-
lende zu erlernen. Falls dies aus eigenem Verschulden
nicht erlernt wurde, sollten faire Hinweise gegeben
werden, wie das Fehlende erlernt werden kann (wo
Anweisungen, Modelle, Literatur u.d. zu finden sind),

d) ihnen die Qualititsmerkmale des erwarteten Ergeb-
nisses genau bezeichnet werden (Standards der An-
forderungen, Hohe des Leistungsniveaus), nach
denen das Produkt beurteilt wird.

Letzteres ist nicht nur ein Erfordernis der Transparenz
und Orientierung, sondern Ausdruck des Respekts jun-
gen Erwachsenen gegeniiber und ein Beitrag dazu, dass
sie selbst urteilsfahig und damit selbststeuerungsfihig
werden.

3. Eine negative Rahmenbedingung:
Uberfiillte Seminare

3.1 Problem

Im ersten Teil dieses Artikels (HSW 4+5/2014) war vor
der Betrachtung unterschiedlicher Arten von Seminaren
(es gibt nicht ,das Seminar") auf das Uberfillungsphéino-
men bei vielen Seminaren in den sog. Massenfachern
eingegangen worden, das die urspriinglichen Ziele der
Seminararbeit unerreichbar zu machen schien. Von
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Uberfillung war die Rede, wenn die Merkmale einer
Ubung fir ihre Mitglieder nicht mehr erhalten bleiben
und die Veranstaltung in eine Variante von Vorlesungen
abgleitet. Denn auch in Seminaren mit groBen Teilnah-
mezahlen — so wurde im ersten Teil betont — gelten im
Grundsatz die gleichen Ziele weiter: Individualisierung
des Lernens, moglichst weitgehend nach eigenem
Tempo und auf eigenen Wegen und (in einem Spektrum
der Moglichkeiten), der Wechsel vom Zuhéren zum
Handeln, z.B. zum Einlben wissenschaftlichen Schrei-
bens mit allen Voraussetzungen fiir gute Schreibergeb-
nisse (Einiiben der Techniken wissenschaftlichen Arbei-
tens, Strukturierung, Aufbau einer eigenen wissenschaft-
lichen Position mit Argumentationsketten usw.), dem
mundlichen Austausch in Lerngruppen auf dem Wege zu
einem individuellen bzw. Gruppenergebnis bis hin zum
Vortragen einer solchen eigenen wissenschaftlichen Po-
sition mit deren Verteidigung gegen Einwénde. Die Erér-
terung von Ldésungen soll hier fortgesetzt werden.

3.2 Vorschlége zur Problemlésung

Wenn die Studierenden in groBer Zahl zugelassen sind,
mit welchen methodischen Mitteln kann es gelingen,
die Ziele der Seminararbeit trotz Uberfiillung zu errei-
chen? Diese Frage aus dem ersten Teil kann hier mit me-
thodischen Details beantwortet werden. Individuelles
Lernen und hohe Eigenaktivitdt sind nur tber konse-
quent eingeforderte und eingehaltene Selbststudienan-
teile und zumindest Phasen gelingender Gruppenarbeit
zu ermdglichen — Gruppenarbeit, die im Raum des Semi-
narplenums organisiert werden kann und meist muss,
weil Ausweichrdume nicht zur Verfigung stehen.

Dazu ist zumindest eine Anordnung der Seminarmobel
in Tischgruppen zu 4-6 Platzen notwendig. Besonders
die Seminarrdume fiir groRe Teilnahmezahlen werden
von der Anordnung der Tische her hdufig frontal einge-
raumt, mit Blickrichtung zur lehrenden Person, zur Tafel
bzw. Projektionswand, sodass die Anordnung automa-
tisch zu dozentenzentrierter Lehre einladt, nicht zur ur-
spriinglich gedachten Seminararbeit, also zum Zuhéren
geeignet, nicht zum wechselseitigen Reden. Wenn es
Uberhaupt zum wechselseitigen, nicht dozentenzentrier-
ten Reden kommt, haben die Studierenden infolgedes-
sen Mihe, sich gegenseitig anzuschauen, sie reden sich
gegenseitig in den Riicken. Teilautonome Tischgruppen
dagegen erlauben es im Seminarraum, das Hauptge-
wicht der Kommunikation in diese Gruppen zu verlegen
und das allgemeine Plenum auf Ein- und Anleitungs-
sowie Berichtsphasen zu beschranken. Dazu werden Se-
minartische (wenn sie etwas breiter sind) einfach um 90
Grad gedreht, und die Studierenden nehmen an beiden
Seiten des Tisches (und evtl. dem Kopf, der freien Blick
zur Tafel gewdhrt) Platz oder — bei schmaleren Seminar-
tischen — zwei Tische werden ebenfalls gedreht und je-
weils als ,Packchen” aneinander gestellt, sodass die Stu-
dierenden wieder an beiden Seiten Platz nehmen kén-
nen. Bei z.B. 60 Studierenden entstehen dann 10 bis 15
Gruppentische. Uberflissige Tische kénnen als Ablage-
fliche an die Wande geschoben werden. (Ndheres zur
Organisation solcher Gruppenarbeit folgt in einem spa-
teren Abschnitt).
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Die Lehrenden konnen in den Gruppenarbeitsphasen
ihren Stuhl nehmen, von Gruppe zu Gruppe wandern,
am freien Ende des Tisches Platz nehmen, in die Arbeit
der Gruppe hinein héren (nicht eingreifen) und kénnen
dort leise befragt werden. Sie kénnen dann bei allge-
mein interessierendem Klarungsbedarf (Missverstand-
nisse, unklarer Arbeitsauftrag usw.) diese Gruppenphase
fur allgemeine Erklarungen kurz unterbrechen, bevor die
Gruppen weiterarbeiten. Die Arbeitsauftrige an die
Gruppen kénnen arbeitsteilig oder arbeitsgleich organi-
siert werden und sollten jedem Gruppenmitglied schrift-
lich vorliegen (z.B. elektronisch), um Missverstandnisse
und stdndige Rickfragen zu vermeiden. Das Semester
kann mit umfangreicheren Auftrdgen an die Gruppen
auch sitzungstbergreifend organisiert werden. Nach
entsprechender Einweisung und Uberzeugung beginnen
die Tischgruppen dann ein ,Eigenleben" und setzen ihre
Arbeit mit Beginn einer neuen Seminarsitzung von sich
aus fort. Dieses ,und Uberzeugung" bedeutet eine hohe
Transparenz der (0.g. kompetenzorientierten) Semester-
und Sitzungsziele in der betreffenden Veranstaltung, so-
dass die Verfolgung dieser Ziele eine eigene Steuerungs-
funktion in den Gruppen entfalten kann. Dies setzt eine
entsprechende Reflexion solcher Ziele und Lernwirkun-
gen der ausgewdhlten Lernsituationen durch die Lehren-
den und deren Erérterung mit den Studierenden voraus.
Ohnehin sollte mit den Studierenden haufiger auf einer
Meta-Ebene Uber die Art und Weise ihres Lernens,
deren Ziele und Art des Vorgehens gesprochen werden.
Sonst ist Verantwortungsiibernahme und die angestreb-
te Selbstorganisation des Lernens kaum méglich. Die
enge Steuerung ihrer Lernprozesse durch die Lehrenden
und damit ihre Abhdngigkeit bleiben sonst erhalten. Das
beglinstigt eine Konsumhaltung und Unselbstandigkeit,
die dann wieder von Seiten der Lehrenden beklagt wird.
(Soweit Lerntagebiicher in den Fachern verwendet wer-
den, wird bereits auf diese Meta-Ebene der Reflexion ei-
gener Entwicklung und zugrundeliegender Lernprozesse
abgestellt).

4. Basis des Studiums in Seminaren:
Aktive Informationsbeschaffung und
verstandige Wahrnehmung

4.1 Wieviele Aufsidtze, wie viele Seiten miissen es sein?
Zu Beginn des Studiums — bevor die Studierenden sich
Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, insbesondere
Recherche-Techniken aneignen konnten — wird es fir
Lehrende notwendig sein, Studienmaterial selbst einzu-
bringen. Aber so schnell als méglich sollten die Seminar-
themen von den Studierenden selbst mit Informationen
unterfittert werden (aktive Informationsbeschaffung).
Dies umfasst als Lernerfordernis die Stichworte 1. Tech-
niken der Informationsbeschaffung, 2. Prifung der Infor-
mation, 3. Umgang mit widerspriichlichen Informatio-
nen, 4. Umgang mit unvollstindigen Informationen.
Aulerdem geht es darum, die notwendigen quantitati-
ven und qualitativen Malstdbe einzufihren, sodass sie
die Studierenden erwerben kénnen. Quantitativ geht es
nicht darum, ob es reicht, einen einzigen einschlagigen
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Artikel (oder wie viele mehr, noch dazu nach Seitenum-
fang diskutiert) einzubeziehen und zu lesen, sondern als
qualitatives Ziel, sich griindlich zu informieren und ur-
teilsfahig zu werden — schon friih mit dem Ziel, den Er-
kenntnisstand, den Stand der Forschung hierzu zu erfas-
sen. Zwischenetappe hierzu kann sein, zumindest alle
von der Sekunddrliteratur als wesentlich eingestuften
Sichtweisen (vertretenen wissenschaftlichen Positionen)
erfasst zu haben.

Nicht geringes Erstaunen 16st beim Verfasser auch die
Auskunft von Teilnehmer/innen an Weiterbildungen aus,
sie selbst hdtten im Studium gelernt, es reiche vollkom-
men, Literatur der letzten 5 Jahre zu bericksichtigen. Die
Glltigkeit einer solchen ,goldenen Regel" wiirde voraus-
setzen, dass die jlingste Literatur zuverldssig den friheren
Erkenntnisstand widerspiegelt — was nicht der Fall ist. Im
Ubrigen liegt einem solchen Ratschlag letztlich eine
schon naiv zu nennende Fortschrittsgldubigkeit zugrunde
(zumindest Gber die Spanne der letzten 5 Jahre).
Studienanfdnger/innen fallt es schwer, eine Urteilsfahig-
keit zu praktizieren, die sie gerade erst erwerben wollen,
und Begriffe wie ,wesentlich", ,griindlich", , quantitativ
und qualitativ ausreichend” und , bedeutungsvoll” fillen
zu kdénnen. Hier ist Beratung dringend notwendig. Die
heutigen Suchmaschinen drucken — einschlagigen Such-
begriffen entsprechend - beliebig lange Listen aus,
denen keine Relevanzkriterien zu entnehmen sind; Rat-
losigkeit bleibt zurtick. Also muss so schnell als méglich
gelernt werden, Texte in ihrer Einschlagigkeit und Rele-
vanz selbst zu prifen und beurteilen zu lernen.

4.2 Intensivierung der Lesebereitschaft

Da Wissenschaft nicht zuletzt auf Kommunikation ba-
siert (individuelle Erkenntnis wird erst durch Kommuni-
kation dazu), liegen wissenschaftliche Ergebnisse kom-
munikativ aufbereitet (liberwiegend schriftlich, aber
auch audio-visuell) vor. Dieses Material — sorgsam aus-
gewdhlt — zur Kenntnis zu nehmen, gehért zu den
Grundlagen des Studiums. Trotzdem ist die Bereitschaft,
Vorbereitungsmaterial fiir die Seminarsitzungen zu
lesen, bei Studierenden recht begrenzt. Daher muss eine
Grundmotivation zum Lesen vorhanden sein, notfalls
geweckt werden. Dies ist nicht immer der Fall bzw. kann
von Seiten der Lehrenden relativ leicht zugeschittet
werden. Wie kann die Lesebereitschaft (wieder) ge-
weckt werden? Darauf ist auch schon in Teil | dieses Ar-
tikels eingegangen worden (HSW 4+5/2014). Die nach-
folgenden Regeln und zusitzlichen Uberlegungen ge-
horen in den Geisteswissenschaften zum methodischen
Standardrepertoire. Und doch sind immer wieder
Licken festzustellen, insbesondere in der Lehre anderer
Disziplinen, etwa der Sozialwissenschaften. Daher wird
an dieser Stelle darauf eingegangen.

Lesen ist in der Regel emotional hoch besetzt, denn
Lesen ist eng mit unserer Erlebniswelt verkniipft. Oh ja,
lesen — oder ach Gott, schon wieder lesen! Und so viel!
Hat Lesen meinen Blick erweitert? Habe ich mich durch
Texte gequdlt? Hat Lesen mir spannende Geschichten
nahe gebracht, mich bestens unterhalten? Mich in Phan-
tasiewelten versetzt? Habe ich Misserfolge bzw. Nieder-
lagen erlebt, die ich mit dem Lesen unverstandener Texte
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verbinde? Verbinde ich mit Lesen vor allem Unterhaltung
oder auch neue Einsichten und Erkenntnisgewinne?
Ob ich generell motiviert bin zu lesen, hangt von vielen
Sozialisations- und speziell den Lese- Erfahrungen in Fa-
milie, Kindheit und Schule und vom Entwicklungsgrad
meines eigenen Neugierverhaltens ab. Ob ich im aktuel-
len Fall motiviert bin zu lesen, hangt von all diesen ver-
gangenen Erfahrungen, aber auch davon ab,
e ob der Text in mir Fragen weckt, mich neugierig
macht, mich schnell erkennen l4sst, dass ich etwas fur
mich Interessantes herausziehen kann, z.B. mit neugie-
rig machenden Fragen oder Begriffen in Zwischen-
Uberschriften lockt oder ob ich spontan eine eigene
Motivation entwickeln kann (intrinsisch: das Thema
oder die verwendeten Bilder, Zeichnungen usw. ma-
chen mich neugierig; die Autorin schreibt immer so
gut verstandlich, spannend usw.),
ob mir der konkrete Text von jemandem ,aufgege-
ben" worden ist, (dann handelt es sich zunéchst ein-
mal um dessen Motivation, nicht um meine eigene)
und ich lese, aber nur pflichtgemal oder aus Furcht
vor Misserfolg oder Hoffnung auf Erfolg (extrinsisch:
vom Lesen hdngt z.B. eine gute Leistung ab, die ich
erreichen will),
ob der Text in gut verstandlicher Sprache geschrieben
ist ohne lange Schachtelsdtze, nicht mit Fachtermini
Uberladen, plastisch bzw. bildhaft oder mit Verglei-
chen - die Sétze also relativ schnell zu verstehen sind
oder ich die Bedeutung mehr oder weniger mithsam
erst erschlieBen muss,
e ob der Text vom Seiten-layout her als wenig geglieder-
te ,Bleiwiste" durch Monotonie abstoBt, usw..

Die letzten Zeilen zeigen schon: Ich gehe bereits mit Er-
wartungen an das Lesen heran.

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass nur gele-

sen wird, wenn der Text irgendwelche Bedeutung fir die

Leser/innen hat oder verspricht. Das kann idealerweise

eine selbst entwickelte Bedeutung sein, der nachgegan-

gen wird, notfalls ein von auBen aufgegebener Nutzen

(extrinsische Lesemotivation zur Erlangung von Vortei-

len oder Vermeidung von Nachteilen, z.B. in Klausuren).

Folgende Ziele kdnnen z.B. verfolgt werden:

1. Kennenlernen, was Autor/innen mitteilen wollen

(Einnehmen der Perspektive des Autors, i.d.R. Interes-
se am Gesamttext; z.B. bei einer Rezension. Beson-
ders ausgepragt beim Studium von ,GréRen" des Fa-
ches, bestimmten Dichtern usw.).
Eigenes Leseinteresse: allgemein, ungerichtet; ten-
denziell unbegrenzt, ohne zeitliche Einschrankung;
dauernde Verfolgung der Entwicklung, um auf dem
aktuellen Stand zu bleiben. Es kann auch eine eigene
Schreibabsicht zugrunde liegen: Dann méchte sich
die betreffende Person dariiber informieren, was es
schon gibt und wie das Thema ,angefasst" wurde.

2. Eigene, gezielte, durch eine Suchfragestellung (eige-
nes Thema) gerichtete Suche nach Informationen.
(Text ,gegen den Strich" lesen). Enthélt der Text sol-
che Informationen? (Einnehmen der eigenen Per-
spektive, Interesse nur an Teilen des Textes).
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Eigenes Leseinteresse: Selektiv, spezifisch, sehr be-
grenzt mit besonders eingeschrankter Zeit (Recher-
che), weil das eigene Schreibprojekt wegen eines Ab-
gabetermins abgeschlossen werden muss.

3. Ein zwischen diesen Absichten liegendes Interesse
kénnte darin bestehen, dass eine Kollegin einen eige-
nen Text bringt, der u.U. noch nicht abgeschlossen ist
mit der Bitte, ihn einmal kritisch ,probezulesen” mit
dem Ziel konstruktiver Kritik, die in die Fertigstellung
dann aufgenommen werden kdnnte.

5. Wahrnehmung und Analyse von Texten —
(wieder) kritisch lesen lernen

Im Studium ist es fiir Lehrende immer wieder neu er-
staunlich, wie viele Schwierigkeiten viele Studierende
haben, Texte auf ihre Verlésslichkeit hin zu prifen und
verstandig zu lesen, d.h. den Texten die erschlieBbaren
Inhalte zu entnehmen. Daher muss Textarbeit in Semi-
naren in der gesamten Spanne des Studiums eine hohe
Bedeutung beigemessen werden. Hier einige Hinweise
als Hilfestellung zur Verwendung in Seminaren:

5.1 Lesen wissenschaftlicher Texte — nein, das Er-

schlieBen eines Textes

Wissenschaftliches Lesen von Texten hat oft zum Ziel,

daran zu forschen (als Quelle) oder sich Gber dort mitge-

teilte wissenschaftliche Erkenntnisse zu informieren.

Beides geschieht, um eigene Standpunkte oder Weiter-

entwicklungen eigener Positionen darauf zu griinden.

Schon die Entscheidung, einen Text heran zu ziehen, ist

auf einer ersten Stufe interessengeleitet. Anlass konnte

sein: Vermutete Verbindung zum Semesterthema, Refe-
ratethema, eigene Neugierde ohne direkte Verwen-
dungsabsicht. Suchfragen konnten sein: Was, in welcher

Richtung suche ich? Welches Themenspektrum umfasst

meine Suche? Liegt der Text in diesem Spektrum? Wozu

brauche ich diesen Text? Was kdénnte er mir bringen?

Animiert mich der Titel; der Autor? Warum?

Auf einer zweiten Stufe wird der Text

a) von uns auf seine Herkunft, Absichten usw. geprift;
(dafiir ist Abstand zu Autor und Text (= Textdistanz)
notwendig),

b) moglichst nie ohne eigene gerichtete Frage, ohne
selbstformuliertes Interesse zu lesen begonnen (ein
Idealfall, den wir hier wahrscheinlicher machen wol-
len),

c) oft nicht als Gesamt(kunst)werk, sondern als Stein-
bruch gesehen, mit dessen Hilfe Informationen fiir ein
eigenes Schreibprojekt gewonnen werden sollen.

Stichworte fiir das Vorgehen als Schnellinformation tGber
den Inhalt vor Beginn des detaillierten Lesens kénnen
sein (duRere Textkritik/innere Textkritik):

1. Stufe: Uberblick verschaffen, eigene Neugierde ent-
wickeln

Also mit eigenen Fragen an den Text herangehen.
Zundchst sind es formale Fragen, mit denen ein Text vor
dem Lesen eingeordnet/erschlossen wird:
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Einordnen des Textes

- Wo ist der Text gefunden worden/wo ist er erschienen?
(Forschungsreihe, Zeitschrift, Tagung(-spublikation),
Festschrift, sonstiger Sammelband)

- Liegt eine Originalarbeit vor oder eine Ubersetzung,
evtl. ein Wiederabdruck?

- erkennbare Absicht, ihn zu schreiben/Verwendungs-
zweck (biographischer Text, Antrag zu einem For-
schungsprojekt, Mitteilung eines Forschungsergebnis-
ses, state-of-the-art-Bericht als Handbuchartikel,
Uberblick fiir Lehrzwecke usw.)

Uberblick verschaffen

- Kommentar zum Text im editorial/Vorwort?

- Titel des Textes, seine Begriffe

- Untertitel

- Ziel des Textes? Hauptaussage (z.B. Zusammenfassung
im Klappentext, im abstract)

- Gliederung: Abschnittsiiberschriften (Mitteilung in der
Uberschrift, Begriffe)

Einordnung des Autors/der Autorin

- Fachliche Zugehorigkeit, institutionelle Zugehdrigkeit

- Ist mir der Autor/die Autorin irgendwoher bekannt?

- Was hat die Person dariiber hinaus noch geschrieben?

- Gehort die Person einer bestimmten wissenschaftli-
chen Schule an bzw. ist er/sie selbst Vertreter einer
pragnanten Position?

1. Titel: Welche Assoziationen |6st der Titel in mir aus?
Habe ich schon von mir aus Erwartungen, die sich an
dem Titel, einem Begriff dort 0.4. fest machen? Welche
Begriffe enthalten Titel/Untertitel? Kenne ich deren Be-
deutung? Hatte ich mit deren Inhalten irgendwo schon
zu tun? Was war das? Mdochte ich tber diese Stichworte
mehr erfahren?

2. Autor/innen: Kenne ich die? Schon etwas von ihnen ge-
lesen? Kenne ich den Autor aus irgendeinem Kontext? Ist
er/sie einer bestimmten wiss. Schule/Richtung zuzuord-
nen? Weil ich lber diese Schule/Richtung schon mehr?

3. Verlag: ,Steht der flr ein bestimmtes Programm®, gut
gemachte Blicher 0.4. (Herder Verlag z.B.)? Ist der Verlag
typisch firr dieses Gebiet?

4. Ist der Text in einer Reihe erschienen? Wofiir ist diese
Reihe typisch? Wer gibt die Reihe heraus?

5. Was sagt mir der Klappentext, das abstract 0.4.? Wie
ist der Zuschnitt des Themas? Was wird vom Autor
schon ausgeschlossen/de facto nicht behandelt? Was
steht im Zentrum? Was verspricht der Text mir mitzutei-
len? Habe ich damit zu tun? Kénnte ich damit kiinftig zu
tun bekommen? Gehort der Gegenstand fest zu dem Ge-
biet, in dem ich (als Studierende/r) kompetent werden
will? An wen wendet sich der Autor, wer ist der Adressat
seiner Botschaft? Wenn ich nicht zu dieser Gruppe geho-
re, worin kénnte der Gewinn fiir mich bestehen, wenn
ich mich mit ihm auseinandersetze? Was lerne ich
dabei? Beherrsche ich das schon, was er an Verbesse-
rung bringt — oder spater noch besser?

6. Gliederungen, Abschnittsiiberschriften: Wie ist der
Text gegliedert? Welche Hauptabschnitte, Abschnitte,
Unterabschnitte hat er? Fallen mir Punkte ein, die unter
einem solchen Thema behandelt werden kénnten, die
ich aber bisher nicht sehe?
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7. Graphiken, Bilder: |6sen sie weitere Assoziationsket-
ten aus, machen sie zusétzlich neugierig, machen sie
einen Zusammenhang vielleicht schlagartig klar?

8. Was ist die zentrale Botschaft des Autors? Was will er
behandeln/weitertreiben? Was ist das Neue, Mitteilens-
werte an diesem Text? Widerlegt er bisheriges Wissen?
Ergdnzt er? SchlieBt er eine Wissensliicke? Bildet er eine
Briicke zwischen bisher unverbundenen Kenntnisinseln
bei mir? Offnet er den Blick auf etwas ginzlich Neues,
von dessen Existenz ich kaum etwas wusste (Ent-
deckung)?

2. Stufe: Eigene Erwartung entwickeln, Neugierde zu-
spitzen, Fragestellung(en) formulieren

Eigenes (engeres) Interesse klaren — ein gerichtetes In-
teresse entwickeln.

Wozu brauche ich diesen Text? Was kénnte er mir brin-
gen? Worin also kénnte mein Lese-Interesse bestehen?
Liefert der Text mutmallich Informationen zu meinen
Fragen? Kann ich das aufgrund der bisherigen Anndhe-
rung an den Text kldren? Worin also kdnnte mein Lese-
Interesse bestehen?

Perspektive, aus der der Text geschrieben wurde, unter-
scheiden von der eigenen (Such-)Perspektive (Differenz
zwischen Autorenperspektive und eigener Perspektive
als Beitrag zur Textdistanz)

Nie einen Text zu lesen beginnen, ohne selbst zu wissen,
was ich von dem Text will; worauf er mir antworten soll.
Also nie ,ungerichtet" lesen. Dann iibernehme ich allzu
leicht die Sicht, Gliederung des Autors und es fehlt die
.Textdistanz" (s.u.). Letztere ist aber wichtige Vorausset-
zung fur wissenschaftliches Lesen, um die referierte
Sicht prifen und in Relation zu anderen Positionen set-
zen zu kénnen.

Habe ich selbst ein Thema, eine Suchfragestellung (aus
Referat, Hausarbeit, Examensarbeit) zu der ich Informa-
tionen suche? Bietet der vorliegende Text dazu Anhalts-
punkte oder hilft mir, einschldgige Literatur zu finden?
Sobald ich eine eigene Suchfragestellung habe, ergeben
sich z.T. die gleichen Fragen wie oben, aber méglicher-
weise in anderer Reihenfolge, z.T. spezifische weitere Er-
schlieRungsfragen. Was suche ich? Enthalt der Text ein-
schlagiges Material? Wie muss ich das verstehen? (Rah-
mung, Einordnung). Ist die Information verlasslich? Zi-
tierbar? Welches konnte der Nutzen fiir mein Schreib-
projekt sein? Erweiterung, Abrundung, Bestdtigung, Un-
termauerung, Verstarkung, Widerlegung, Verdnderung
der eigenen Perspektive (Folge: ein anderer eigener The-
menzuschnitt). Nun erst (detailliert) zu lesen beginnen.

5.2 Textdistanz gewinnen

Schiler/innen sowieso, aber auch Studierende haben er-
hebliche Schwierigkeiten, Distanz zum Duktus eines
vorliegenden Textes zu gewinnen. Die Versuchung ist
groB, Texte aus dem gleichen Blickwinkel zu lesen, wie
sie geschrieben worden sind. Dieses ,auf den Text ein-
lassen” ist beim Lesen (nicht der Analyse) von Unterhal-
tungsliteratur vielleicht angebracht, wenn auch z.B. bei
einem Krimi die gedankliche Suche nach dem Mérder
bereits beginnt, wenn noch einfiihrende Szenarien ge-
schildert werden. Dort denken Leser/innen bereits auf
einer zweiten Ebene. Bei wissenschaftlichen Texten wird
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selbst dann, wenn es um die Kenntnisnahme von For-
schungsergebnissen geht, Textdistanz insofern erforder-
lich, als z.B. die Schilderung der Datengewinnung me-
thodenkritisch begleitet wird und die Angemessenheit
einzelner Schritte gleich mit geprift wird. Um das Ziel
.Textdistanz" anzugehen und die Studierenden zu Text-
kritik zu befdhigen, kdnnen mehrere kontroverse bzw.
widerspriichliche Texte zum gleichen Thema verwendet
werden, die nicht harmonisch nebeneinander konsu-
miert werden kénnen. Also miissen sich die Leser/innen
um eine dritte Perspektive bemiihen — Textdistanz ist ge-
wonnen.

AbschlieBend: Bewertung der Qualitat/Originalitat/Ak-
tualitat des Textes.

5.3 Kleine Leselibung fiir ein Seminar

Um allen Beteiligten die Differenz zwischen ,gehért und

verstanden haben" und ,danach handeln" zu demon-

strieren, kann nach der Besprechung der o.g. Herange-
hensweise an einen Text eine kleine Leselibung ange-
schlossen werden. Grundlage ist ein beliebiger, in das

Seminar passender Text von 3-4 Seiten mit vorhandenen

Untergliederungen. Die Schrittfolge kann sein:

1. Allgemeines (kurze Einflihrung des Textes, verbunden
mit der Aufforderung, ihn zu lesen ohne den Hinter-
grund der Ubung schon zu verraten)

. Lesebeginn durch die Studierenden

. Nach 2 Minuten Unterbrechung durch die Lehrenden
mit der Frage: Worum handelt es sich bei diesem
Text? (Verbliiffung bei den Studierenden — sie hatten
doch gerade erst zu lesen begonnen!? Wie sollten sie
sich jetzt schon zum Inhalt duBern?)

4. Ertappt: Nicht nach den o.g. Punkten vorgegangen!

5. Wiederholung der Punkte von oben: Uberblick ver-

schafft

6. Neue Ubung: Text gliedern — ggfls. abweichend vom

Autor — in Abschnitte nach eigener Meinung; Ab-
schnitte markieren; Abgrenzungskriterien?

7. Abschnittstiberschriften erfinden/formulieren

8. Zu vorhandenen Einzel-Absitzen Uberschriften for-

mulieren

9. Nachster Schritt: Statt der Absatz-Uberschrift: ein

einziges Wort erfinden, das den Inhalt pragnant kenn-
zeichnet

10. Neue Ubung: Abstract schreiben iiber den Text

- zundchst eine halbe DIN A 4-Seite

- dann 5 Satze

- dann 7 Zeilen.
11. Wiederholung der Ubung mit neuem Text
12. Wiederholung mit einem dritten Text.

w N

5.4 Strukturierungsiibung

Grundlage: Ein Fachtext von 3 (bis 4) Seiten, der unge-

gliedert ist (keine Absétze, keine Abschnittsiiberschrif-

ten) oder dessen Gliederung fiir die Ubung geléscht
wird.

1. Die Studierenden sollen den Text lesen und dessen in-
haltliche Argumentationsphasen, -schritte etc. erfas-
sen. Art des Textes? Privat-/Geschéftsbrief, Fachauf-
satz, Gutachten, Klage, Urteil, usw. Aus welchem An-
lass/bei welcher Gelegenheit wurde der Text also ge-
schrieben? Inhaltlicher Zweck/Ziel des Textes? Was
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will der Autor/die Autorin mit dem Text erreichen?
Welcher Stilmittel bedient er/sie sich?

2. Die Studierenden entwerfen eine Gliederung in a)
groRere Abschnitte (wenn der Text das hergibt) und
b) kleinere Absdtze, die in sich geschlossene Gedan-
kengdnge enthalten.

3. Uber den Inhalt der einzelnen Abschnitte werden
kleine abstracts geschrieben, die den Inhalt in 3-5
Satzen wiedergeben.

4. Als nachstes werden die abstracts zu einfachen Uber-
schriften verkurzt. Bei Uberschriften ist immer zu ent-
scheiden, ob man den Inhalt bereits in der Uberschrift
moglichst vollstandig wiedergeben will (eher abzura-
ten) oder eine neugierig machende inhaltliche Kenn-
zeichnung bevorzugt, die aber schon ausreichend
konkret den Inhalt signalisiert.

5. Auch die Absitze erhalten Uberschriften.

6. Im nachsten Schritt werden alle Uberschriften zu
einem einzigen Begriff verkiirzt, der den Inhalt mog-
lichst treffend wiedergibt bzw. zum Lesen animiert.

In der Auswertung wird auch lber verbesserte Formulie-
rungen gesprochen, entweder durch bloRen Vergleich
oder durch Neu-Formulierung. Fiir die Auswertung kén-
nen zwei Wege eingeschlagen werden. Wenn den Stu-
dierenden ihre bisherige Art zu gliedern méglichst aut-
hentisch vor Augen gefiihrt werden soll, dann arbeiten
sie zunachst alle Schritte ab, dann folgt schrittweise die
Besprechung der Ergebnisse. Wenn sie schon aus der
Besprechung des vorangegangenen Schrittes fiir den
nachsten Schritt lernen sollen, in dem sie bereits anders
formulieren, als sie es ohne Besprechung getan hétten,
dann folgt jedem Formulierungsschritt die Besprechung
der jeweiligen Ergebnisse der Etappe.

Bei iiber 10 Teilnehmern schlage ich vor, zunéchst 4 Frei-
willige ihre Ergebnisse vorlesen zu lassen und dann beim
Ersten wieder mit der Besprechung zu beginnen; da-
durch haben die Beteiligten schon einen gewissen Ver-
gleich, bevor sie die einzelnen Ergebnisse diskutieren
und verbessern.

6. Zur Interpretation und Diskussion
von Texten in Seminaren

6.1 Intensivierung der Arbeit mit Texten

Die Moderation der Besprechung von Texten (z.B.

.Klassikertexten") in Seminaren umfasst sechs Phasen.

Im (ibrigen gelten die gleichen Regeln, sich einen ersten

Uberblick zu verschaffen, wie fiir das Lesen von Einzel-

texten:

1. Aufbau einer persénlichen Beziehung zum Text als
Lehrende auf einer Meta-Ebene anhand folgender
Fragen: a) Wozu wird der Text im Seminar eingesetzt?
Was sollen die Studierenden anhand dieses Textes ler-
nen (sowohl Wissenserwerb (in der Sache auskennen)
als auch Urteilsfahigkeit (Qualitat des Textes — anhand
welcher Kriterien?) als auch TexterschlieRung Uben
(Methodik) usw.. b) Ist der Text schon bekannt?
Kenne ich den Text aus irgendeinem Zusammenhang?
c¢) Schien er mir interessant/nicht interessant?
Warum? d) Hatte ich Probleme, den Text zu verste-
hen? Warum/an welchen Stellen? e) Kann ich den In-
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halt in mein Vorwissen einordnen oder fehlt mir der
Zugang? f) Sehe ich schon eine Verwendungsmaoglich-
keit fiir den Text? Usw.

Dann folgen Fragen, die z.T. typischerweise auch als

Grundlage einer Rezension gestellt werden.

2. Einordnung des Textes (,duBere Quellenkritik" in den
Geschichtswissenschaften), Raum-zeitlicher und in-
haltlicher Entstehungskontext des Textes, wo aufge-
funden; Beschaffenheit (Urkunde, auf Pergament ge-
schrieben; Original, Abschrift; Text in einer Hand-
schrift — modern: publiziert in einem Sammelband),
Seitenumfang, Ausstattung mit Abbildungen (Fotos,
Graphiken usw.). Autor, dessen Lebensdaten und
fachliche Schwerpunkte, evtl. Zugehdrigkeit zu einer
wissenschaftlichen Richtung, einer wissenschaftlichen
,Schule" 0.3..

3. Thema, Art des Textes (Gedicht, Prosa-Text, wissen-
schaftlicher Aufsatz usw.), Einbettung in sein The-
menfeld, Anlass seiner Entstehung, Gliederung,
Hauptaussagen aus Sicht des Autors; wenn vorhan-
den, fachliche Gegenpositionen/Gegentexte; (,innere
Quellenkritik" in den Geschichtswissenschaften).

4. Sammlung der Fragen an den Text, unter denen er
von den Studierenden gelesen wurde (Fragen, die von
den Lehrenden vorgegeben worden waren oder die
die Studierenden entwickelt hatten); Zuordnung
mehrerer Fragen an arbeitsgleiche oder arbeitsteilige
Tandems (zu zweit) oder Gruppen von 3-6 Studieren-
den, die die Texte in getrennten Durchgédngen jeweils
unter dieser Fragestellung analysieren, interpretieren
und diskutieren. Dabei wird herausgearbeitet und
festgehalten, wie sich der Text bzw. seine Interpreta-
tion unter den verdnderten Fragestellungen selbst
verdndert.

5. Eingehende Beschéftigung mit dem Text, zunéchst an-
kniipfend an die Fragen der Teilnehmer/innen; mogli-
cherweise ergeben sich daraus assoziativ weitere Fra-
gen. Auch ist hier Gelegenheit fiir die Lehrenden, ei-
gene fir notwendig erachtete Fragen einzubringen,
wenn die Studierenden nicht selbst darauf gekommen
sind (also nachtraglich). Sehr geeignet hierfiir er-
scheint auch die methodische Variante der arbeitstei-
ligen Beschaftigung mit Texten (s.u.).

6. abschlieBend erneut den Bogen schlagen zu damit zu-
sammenhdngenden (Nachbar-)Themen, entsprechen-
den Texten und dem Kontext.

6.2 Die intensive Kenntnisnahme von Texten in Semina-
ren — Eine arbeitsteilige Variante

Ublich ist es, ganzen Seminaren aufzugeben, bis zur
nachsten Sitzung bestimmte Texte zu lesen, um an-
schlieBend in der Sitzung informiert darliber sprechen zu
kénnen. Dabei kommt es sehr hdufig dazu, dass die
berithmte Handvoll Studierender, die immer vorbereitet
ist, den Text tatsdchlich gelesen hat, eine weitere Grup-
pe ,.driibergehuscht ist", also allenfalls erste Eindriicke
von dem Text gesammelt hat und der Rest des Seminars
den Text nicht kennt. Auf dieser Basis kann nicht ver-
nlinftig gearbeitet werden.

Wird diese Situation im Seminar von den Lehrenden so
konstatiert, kommt hadufig der Vorschlag von Studieren-
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den ,Dann fassen Sie doch bitte den Text fiir uns noch
einmal kurz zusammen — Sie kennen den Text doch am
Besten!" Das ist bequem, scheint eine Diskussion lber
den Text im Plenum zu ermoglichen (aber allenfalls
oberflichlich — von einer griindlichen, auch textkriti-
schen Erarbeitung eines Textes scheinen diese Studie-
renden kaum eine Vorstellung zu haben) und bestétigt
die Studierenden in ihrer Strategie des Nicht-Lesens.
Davon ist also dringend abzuraten.

Die Methode (insbesondere bei Anfangssemestern an-
zuwenden, um notwendige Regeln mit Nachdruck ein-
zupragen), daraufhin die Sitzung ausfallen zu lassen
(,Die Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer sinnvol-
len Sitzung sind nicht gegeben") kann nur wenige Male
angewandt werden (hat sich allerdings als sehr wirksam
erwiesen). Es empfiehlt sich dann Gbrigens, die vorberei-
teten Studierenden unter den Seminarteilnehmern statt
dessen zu einem Kaffee einzuladen; ihre Vorbereitung
soll nicht auch noch bestraft werden (es sei denn die Ge-
sellschaft des Lehrenden wird als solche empfunden).
Andere Methoden, die diese Notbremse vermeiden,
sind zundchst vorzuziehen.

In Frage kommen mehrere, nachfolgend dargestellte
Méglichkeiten:

Text gemeinsam im Seminar lesen

Hierbei wird vorgezogen, nicht auf hausliche Vorberei-
tung (also ein Stiick Selbststudium) zu setzen, sondern
den Text gemeinsam im Seminar wahrend der Sitzung zu
lesen. Zwar bietet diese Methode einigermafen die Si-
cherheit, dass alle Beteiligten anschliefend uber eine
vergleichbare Kenntnis des Textes verfligen und darauf
aufgebaut werden kann. Aber dadurch kommen nur
noch Texte mit begrenztem Umfang in Frage, da sonst
(ohne die weiter unten dargestellte Methode) die Zeit
nicht reicht, Gber den Text zu reden. Insgesamt bleibt
dann zu wenig Zeit, im Semester einen angemessenen
Stoffumfang tber Textrezeption zu bewaltigen.

Texte arbeitsteilig in Gruppen von Sitzung zu Sitzung

vorbereiten

Bei dieser Methode werden Texte nicht vom ganzen Se-

minar gelesen, sondern arbeitsteilig in Gruppen von Sit-

zung zu Sitzung vorbereitet und dann in ungewdhnlicher

Weise den anderen Seminarteilnehmer/innen vorge-

stellt. Die Schritte:

1. Verschiedene Gruppen libernehmen — als ganze Grup-
pe — jeweils das Lesen und Erarbeiten eines bestimm-
ten Textes. Die Gruppenmitglieder wissen, dass jedes
von ihnen zu einem Zeitpunkt X anderen Mitgliedern
des Seminars den Text vortragen und erldutern muss.
Sie arbeiten also sehr aufmerksam mit.

2. Nach individuellem Lesen wird der Text wahrend der
Seminarsitzung in der Gruppe besprochen, sein Sinn
evtl. nach Leitfragen erschlossen, die von der Gruppe
selbst erarbeitet oder von den Lehrenden vorgegeben
werden.

3. Die Gruppe denkt darliber nach, wie der Text am bes-
ten von den (ibrigen Seminarmitgliedern erarbeitet
werden kann (kleine fachdidaktische Ubung). Die be-
vorstehende Prisentation besteht sicherlich darin,
den Text im Wortlaut auszuhdndigen (wenn die Texte
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nicht allen schon vorliegen), eine Struktur zu erstel-
len, wesentliche Inhalte und ein Resiimee zu prasen-
tieren usw.

4. Nach dieser Erarbeitungsphase I6sen sich alle Grup-
pen auf. Es werden neue Gruppen im Seminar gebil-
det, denen je ein Mitglied jeder vorherigen Gruppe
angehort.

5. Nun werden von den Gruppenmitgliedern zeitgleich
in allen neu gebildeten Gruppen reihum die in den
Herkunftsgruppen erarbeiteten Texte den anderen
Mitgliedern vorgestellt.

6. Als Ergebnis verfiigt jedes Seminarmitglied tber in-
tensive Kenntnis eines Textes und verhdltnismaRig
gute Kenntnis der anderen Texte.

Auf diese Weise kann je nach GréRe des Seminars von
Sitzung zu Sitzung (oder, bei umfangreicheren Texten,
terminiert zu bestimmten Sitzungen im Laufe des Seme-
sters) eine Mehrzahl an Texten erarbeitet werden. Bei-
spiel: besteht ein Seminar aus 36 Studierenden, kénnen
6 Gruppen a 6 Mitglieder gebildet werden. Da jede
Gruppe einen Text Ubernimmt, kdnnen also 6 Texte
gleichzeitig in einem Zeitabschnitt des Seminars arbeits-
teilig vorbereitet werden.

Aus den o.g. organisatorischen Griinden sollte die Zahl
der Mitglieder pro Gruppe mit der Zahl der Gruppen
identisch sein, sodass sich leicht ,ohne Rest" neue Grup-
pen bilden lassen, in denen alle bisherigen Gruppen ver-
treten sind (oder doppelt so viele Mitglieder aufweisen
als Gruppen existieren, sodass immer zwei Mitglieder
zusammen in die neuen Gruppen gehen). Wenn das Se-
minar eine ungerade Zahl Mitglieder hat, wird eben ein
Mal ein Tandem gebildet, das zusammen in eine neue
Gruppe geht.

Die Texte kénnen von Sitzung zu Sitzung zu Hause vor-
bereitet werden, um die individuellen Einsichten dann
zundchst in der Gruppe im Seminar zusammen zu fassen,
bevor sie weiter gegeben werden. Die Textvorbereitung
hat weit gréRere Lesewahrscheinlichkeit als Gblich, weil
die Beteiligten wissen, dass sie ,Botschafter ihrer Grup-
pe" sein werden.

Die Texte kdnnen aber auch (bei kiirzeren Texten) in den
Sitzungen selbst in Gruppenarbeit erschlossen werden.

7. Erzeugen unterschiedlicher Texte

In einer Berufskarriere in und auBerhalb der Wissen-
schaft kommt es immer wieder vor, dass mit unter-
schiedlichen Textsorten umgegangen werden muss — sie
sogar selbst erzeugt werden missen. Das setzt Sensibi-
litdit und eine Vertrautheit damit voraus, die im Studium
erworben werden kann. Beispielhaft seien 9 verschiede-
ne Textsorten genannt, die mit vergleichsweise gerin-
gem Aufwand auch selbst erzeugt werden koénnen.
Dabei kommt es mehr darauf an, die Differenzen der
Textsorten bewusst zu machen, als solche Texte perfekt
zu erstellen. Daher wird an dieser Stelle auf detaillierte
Anleitungen verzichtet und sich auf eine Aufzdhlung be-
schrankt:

Ubung: Erzeugen unterschiedlicher Texte

(Ziel: Sensibilisierung fur unterschiedliche Textsorten,
Fahigkeit, solche Texte zu schreiben)
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. Verlaufsprotokoll (einer Sitzung/einer Exkursion u.d.)

. Ergebnisprotokoll (einer Sitzung)

. Beobachtungsprotokoll (z.B. Hospitation im Schulun-
terricht oder in Hochschulveranstaltung)

. Thesenpapier erstellen

. Praktikumsbericht (Fakten- und Reflexionsbericht)

. Rezension schreiben

. Gutachten (iber eine Examensarbeit/Gutachten als
Herausgeber/in einer Zeitschrift

. Projektskizze zu einem geplanten Forschungsprojekt

. Gutachten Uber einen Fdrderantrag zu einem For-
schungsprojekt

10. Schreiben von Essays.
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Wenn Studierende (selbst tGbend) sich die Differenzen
zwischen Textsorten klar gemacht haben, gehen sie auch
verstandiger mit wissenschaftlichen Texten um. Das gilt
besonders fir Studierende, die nicht eine der textinten-
siven Wissenschaften studieren.

8. Seminartypen ibergreifende Vorschlage zur
Intensivierung des Lernens in Seminaren

8.1 Methodenvielfalt in der Seminargestaltung

Es gibt mittlerweile eine nur noch schwer zu tiberschau-
ende Vielfalt an didaktischen Methoden, die in Semina-
ren eingesetzt werden kénnen. Diese Methoden sind
auch in groRer Zahl im Internet zugénglich (wobei Refle-
xionsgrad und wissenschaftliche Begriindung stark vari-
ieren und unter gleichen Begriffen viele Schattierungen
verstanden werden). Das eigentliche Problem besteht in
der zielangemessenen Auswahl der Methode, dem
“matching" zwischen gegebener Situation und Metho-
de, denn es gibt keine universell anwendbaren Metho-
den; jede ist in bestimmten Situationen u.U. ideal, in an-
deren fuhrt sie zum Scheitern, zumindest zu suboptima-
len Verldaufen. Also kommt es auf eine angemessene Si-
tuationsdiagnose und entsprechende Wahl an. Bei die-
ser Diagnose stehen die klassischen Fragen der Hoch-
schuldidaktik im Vordergrund: Fragen nach den curricu-
laren Lehrzielen (dem Kompetenzerwerb), dem Stoff
(anhand dessen die Kompetenzen erworben werden sol-
len), den beteiligten Lernenden (ihren Voraussetzungen,
eigenen Lernzielen), den Lehrenden (ihren Vorausset-
zungen und ihrer persénlichen Interpretation der Lehr-
ziele), den Rahmenbedingungen des Lernprozesses (incl.
Raum- und Zeitbedingungen), den préferierten Prasen-
tations- bzw. Aneignungsmethoden und den aus der
Kombination all dessen zu organisierenden Lehr-/Lern-
prozessen.?

8.2 Zielfihrende Lernmethoden in Seminaren (nicht nur
in Referateseminaren)

Im Vordergrund der Uberlegungen zur Gestaltung von
Seminaren — so muss gegeniiber der unbefriedigenden
Realitdt immer wieder betont werden - geht es darum,
seminarspezifische Ziele konsequenter zu verfolgen, d.h.
die wissenschaftliche Erarbeitung von Themen und die
darauf aufbauende wissenschaftliche Kommunikation
interaktiv zu Gben, in allen Veranstaltungen, die sich Se-
minare nennen. Je mehr Redeanteile die Lehrenden
haben, desto geringer ist der Seminarcharakter gewahrt,
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d.h. desto weniger tiben die Studierenden selber. Diese

Forderung schlieft kompakte Phasen der Einfihrung,

von Zwischenkommentaren, der Zusammenfassung in

Form frontaler Kurzvortrage der Lehrenden nicht aus.

Aber die Gesamtbilanz einer Sitzung muss anders ge-

wichtet sein.

An didaktisch-methodischen Stichworten bietet sich an

(Teil |1 des vorliegenden Aufsatzes sowie vorstehende

Teile in Stichworten zusammenfassend):

- das Einliben der Techniken wissenschaftlichen Arbei-
tens,

- die Erarbeitung eines Themas durch aktive Informa-
tionsbeschaffung (Ubung von Recherchetechniken
(u.a. Erstellung von Exzerpten), Ubung von Auswahl-
kriterien),

- interaktive, kommunikative Ubungsform wissenschaft-
lichen (Er-)Arbeitens von Themen,

- das Rollenverstindnis der Lehrenden zu kldren bei
nicht sofort beantwortbaren Fragen der Studierenden,

- Gruppen von Studierenden (z.B. Tischgruppen) zu Ex-
perten fir bestimmte Teilthemen bzw. Fragestellungen
werden zu lassen, die dann auch regelmaBig bei ein-
schldgigen Themen gefragt werden (sehr motivierend,
dieser Expertenrolle auch gerecht zu werden). Evtl.
Steigerung zum Gruppenpuzzle,

- eigene Perspektive/eigenes Thema durch die Studie-
renden zu entwickeln,

- Textdistanz zu anderen Texten zu entwickeln (d.h. eine
eigene Fragestellung quer zu mehreren Texten verfol-
gen), nicht automatisch die Autorenperspektive tber-
nehmen,

- (i.d.R.) nicht Zusammenfassung nur eines Textes ver-
einbaren,

- die Bedeutung als Vorlbung fir die Examensarbeit und
weitere wissenschaftliche Arbeiten zu klaren.

9. Anregungen fiir weitere Seminartypen

9.1 Gestaltungsvarianten fiir Seminare

Bei der Wahl eines Seminartyps und innerhalb des Typs

bei den Auswahlkriterien fiir Methoden geht es nicht

einfach um Abwechslung oder gar Entertainment, son-

dern die Auswahl ist zielabhdngig. Diese Ziele kdénnen

im Verlauf eines Semesters wechseln, sodass auch der

Seminartyp oder zumindest die Methodik wechseln

konnen. Der traditionelle Focus auf Fachinhalte scheint

gesichert. Demgegeniiber sollten vielleicht kommunika-

tive Ziele besonders geférdert werden (die sich meist

mit fachlichen Zielen kombinieren). Dies lasst sich um-

setzen besonders durch

1. die Organisation einer Experten-Anhoérung

2. Erkundungsauftrage/Praxiserkundungen (Fragenkata-
log)

3. eine Podiumsdiskussion

4. Simulationen

5. eine Pro-Contra-Debatte

Die vorstehend zusammen gestellten Anregungen kon-

nen nur Beispiele sein. Die sich bietenden methodischen
Maoglichkeiten sind auRerordentlich breit.
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9.2 Produktorientierte Seminare

Im Mittelpunkt solcher Seminare stehen Produkte, die

von Studierenden im Laufe des Semesters erstellt wer-

den. Im Arbeitsprozess werden zahlreiche Kompetenzen

erworben. Solche Produkte haben Projektcharakter und

stellen sitzungstibergreifende Aufgaben dar. Als Beispie-

le kdnnen dienen:

. Schulbuchentwicklung

. Vorbereitung einer Tagung

. Vorbereitung einer Exkursion

. Vorbereitung auf Praxisphasen im Studium

. Entwurf und Durchfiihrung einer Simulation (z.B. Rol-
lenspiel)

6. Entwicklung einer idealen Einfilhrung und Integration
von ausldndischen Studierenden

7. Entwicklung einer Lernvereinbarung bzw. von Verhal-
tensregeln im Seminar (mit Ableitung und Begriin-
dung)

P WN =

10. Fazit

Basierend auf zahlreichen Weiterbildungsmaterialien des
Autors, erganzt der vorstehende Text den 1. Teil des Arti-
kels, der in HSW 4+45/2014 erschienen ist. In diesem
Rahmen war es noch breiter moglich, auf didaktisch-me-
thodische Anregungen einzugehen und den Akzent auf
praktische Anwendung zu legen. Vieles davon hat der
Verfasser in Seminaren selbst erprobt oder vielfach von
Seminarteilnehmern in Weiterbildungen geschildert be-
kommen. Hier wurden aber nicht nur Modelle zur Kopie
dargestellt, sondern sie und die zugrunde liegenden Ar-
gumentationen wollen in erster Linie Anregungen fiir ei-
gene Uberlegungen und praktische Varianten der
Leser/innen sein. Wenn der Text auf diese Weise die Be-
reitschaft zu neuen Loésungen gefordert hat, ist sein
Zweck erfillt.
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Studieren in Teilzeit und Teilzeitstudium —
Definitionen, Daten, Erfahrungen, Positionen und Prognosen

Die Studie — erstellt im Auftrag des MWK
Stuttgart — arbeitet das bislang unibersicht-
liche Feld des Studierens in Teilzeit und des

Teilzeitstudiums mit einem breiten Themen-

spektrum auf. Sie umfasst Definitionen und

Differenzierungen, amtliche Daten und Sta-

tistiken, Studien und empirische Befunde,

Gesetzestexte und Regularien, Stellungnah-

Studieren in Teilzeit und men und Empfehlungen, Einrichtung und Er-

Teilzeitstudium - fahrungen, Positionen und Prognosen.

Definitionen, Daten, Im einzelnen wird das Teilzeitstudium gegen
andere Studierformen abgegrenzt und intern
differenziert. Bislang fehlende amtliche

Daten Uber das Teilzeitangebot und dessen

Besuch werden vorgelegt. Erstmals werden

differenziert anhand empirischer Studien,

insbesondere der Zeitreihe des Studieren-
densurveys, Zusammensetzung und Profil,

Erfahrungen und Forderungen der Teilzeit-

studierenden dargestellt. Die Passagen der

Hochschulgesetze der Bundeslander zum

Teilzeitstudium werden ebenso wie die Er-

fahrungen verschiedener Hochschulen mit

der Einrichtung eines Teilzeitstudiums mit-
einander verglichen. Die Haltungen verschiedener Instanzen, z.B. Hochschulrektorenkonfe-
renz und Wissenschaftsrat, oder Verbande, wie fzs, GEW, Stifterverband, und die Empfeh-
lungen wissenschaftlicher Experten werden vorgestellt. Ausfihrlich eingegangen wird auf
die Befunde einer eigenen Online-Befragung bei Hochschulleitungen tiber deren Erfahrun-
gen und Positionen zum Teilzeitstudium. SchlieBlich erfolgt erstmals eine Prognose zum

Bedarf und zur Nachfrage nach Studienméglichkeiten in Teilzeit; daftir wird ein Grundmo-

dell aufgestellt und die grundsatzlichen Parameter der Berechnungen entwickelt.

Es ist damit ein umfassendes und aktuelles Kompendium zum ,Studieren in Teilzeit (Teil-

zeitstudium)' entstanden, das als Pladoyer fiir flexible Studienmoglichkeiten, individuali-

sierte Studienverldufe, eine Offnung der Hochschulen und Diversifizierung der Lehre im

Rahmen eines Konzeptes zum Lebenslangen Lernen zu verstehen ist.
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