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Gegriindet 1953 als ,Das Hochschulwesen", verei-
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Hochschulforschung und Hochschuldidaktik”, ge-

grindet 1982 von der Arbeitsgemeinschaft fir
Hochschuldidaktik (AHD).
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Reihe Witz, Satire und Karikatur iiber die

Hochschul-Szene

Winfried Ulrich

Da lacht der ganze Hérsaal - Professoren- und Studentenwitze

Haben Studierende heute noch etwas zu lachen?
Wenn man Altherren-Erinnerungen folgt, war das
Studentenleben friher fideler.

Vielleicht gab es in der Tat originellere Dozenten
und schlagfertigere Examenskandidaten. Wenn man
aber die vorliegende Sammlung aufblattert, stoRt
man nicht nur auf klassische Witze aus dem Hoch-
schulbetrieb. Viele Texte entstanden in HOorsidlen
und Seminaren heute - ein Beweis daflir, dass es
selbst fanatischen Reformbdirokraten nicht gelungen
ist, den Humor aus der Universitat zu vertreiben.

Nebenbei:
Als Germanist lasst der Autor die Leser auch einen
Blick tun in die universitdre Witzkiiche: Was passiert
sprachlich und psychologisch, wenn der ganze Hor-
saal lacht?

ISBN 3-937026-43-6
Bielefeld 2006, 135 Seiten, 14.90 €

Winfried Ulrich

Professoren-
und Studentenwitze

Otto Wunderlich (Hg.)
Entfesselte Wissenschaft - Beitrdge zur Wissenschaftsbetriebslehre

B Jubilaen,

ISBN 3-937026-26-6
Bielefeld 2004, 186 Seiten, 24.00 €

Das ideale Geschenk fiir Kolleg/innen zu
B Geburtstagen

B Weihnachten
B Verabschiedung in den Ruhestand und
W als Geschenk fir Sie selbst!

Sie konnen sich kostlich amusieren! Oder es wird
Ilhnen etwas schwummerig, weil die sattsam be-
kannten Alltagserscheinungen satirisch so treffsi-
cher auf den Punkt gebracht werden.

Die Beitrdge nehmen alles aufs Korn, was uns an
unserer Hochschule, Forschungseinrichtung usw. so
lieb und teuer ist, dass wir gelegentlich Mordgeli-
ste entwickeln, mindestens aber die Hochschule
wechseln oder vorzeitig verlassen wollen.

Nehmen Sie es besser nicht so ernst - lesen Sie Otto
Wunderlich!Bestellen Sie zwei Exemplare, weil Sie
bedauern werden, eins verschenken zu sollen!

audzs-|NYIsyIroH
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Das vorliegende Heft wendet sich als Themenschwerpunkt
- bis auf den Artikel von Renate Pletl, den Aufsatz von
Michael Weegen zur Hochschulentwicklung und von Klaus
Hellermann u.a. zu einer Methode der Qualitatssicherung -
modellhaften Lehrveranstaltungen und der Erweiterung
des Methodenrepertoires in der Lehre zu.

Renate Pletl eroffnet mit ihrem Ausruf Bologna - ein cur-
riculares Desaster die neue Kolumne Love Letters to High-
er Education, mit der kiinftig regelmaRig Fehlentwicklun-
gen im Hochschulbereich aufgegriffen und einer weiteren
Diskussion zugefiihrt werden sollen. Die Autorin kennt die
Akkreditierungen aus eigener Erfahrung, vergleicht den
status quo mit den Forderungen des Bologna-Konzepts
und kommt zu einem eindeutigen Urteil. Von Ausnahmen
abgesehen, versagt das sog. Qualitdtssicherungssystem der
Akkreditierung in der gegenwadrtigen Form klaglich. Die
Folgen fiir die berufliche Bewédhrung der Absolventen wer-
den gravierend sein. Man darf auf die Reaktion der berufli-
chen Praxis gespannt sein, wenn sie typische Leistungen
eines Hochschulstudiums - insbesondere der Universitaten
- nicht mehr erfillt sieht. Seite 3

Michael Weegen analysiert in seinem Aufsatz Hochschul-
entwicklung in Deutschland im Zeichen von Studienge-
bithren und Studienplatznachfrage die quantitative Ent-
wicklung der Studienanfanger- und Absolventenzahlen bis
2020 und diskutiert die KMK-Prognose. Die jetzt schon
sichtbar werdende Bremswirkung der Studiengebiihren auf
die Studierwilligkeit |4sst die Prognose eher unwahrschein-
lich erscheinen. Das hétte aber negative 6konomische Fol-
gen. Besonders dister sieht die Entwicklung in den neuen
Bundeslandern aus. Angesichts der regionalen Entwick-
lungswirkung von Hochschulen miissen sie nicht sich selbst
Uberlassen, sondern zweifellos in ihrer Existenz gestiltzt
werden. Der Autor mahnt hier als politische MaBnahmen
Zuwanderungsimpulse an. Um gravierende Einbriiche der
Studierendenzahlen abzuwenden, schldgt der Autor dort
Gebuhrenfreiheit, Go-East-Stipendien und ein Sonderpro-

gramm vor. Seite 5

Die Forderung von Gedichtnisleistungen ist wesentliche
(Neben-)Aufgabe von Lehrveranstaltungen. Aufmerksam-
keit ist eine wesentliche Voraussetzung dazu, und die Kon-
zentrationsfahigkeit ist begrenzt. Silke Wehr hat daher die
Frage gestellt: Férdern Zwei-Minuten-Pausen oder Anker
die Wissensaneignung innerhalb von Vorlesungen? und hat
dies in einer Pilotstudie und Fallanalyse untersucht. Das
Ergebnis dieser Darstellung auf nur 3 Seiten ist tberra-

schend. Seite 10

Klaus Hellermann, Heribert Fleer, Harald Zepp, Bernd
Marschner & Thomas Schmitt arbeiten in dem Beitrag Qua-
litdtszirkel zur Verbesserung der Lehre die Erfahrungen auf,
die sie mit dem Instrument bei der Verbesserung der Lehre
gemacht haben. Das Geographische Institut der Ruhr-Uni-
versitdt Bochum wollte beim Aufbau des Bachelorstudien-
gangs keinen Etikettenschwindel begehen, sondern z.B.
die Module ganz neu entwickeln. Das Ganze sollte in
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Editorial

groRtmoglichem Konsens gesche-
hen. Da erinnerte man sich des In-
struments des Qualitatszirkels und
wandte es auf dieses Entwicklungs-
vorhaben an. Die positiven Erfah-
rungen damit lassen den Zirkel zu
einer Empfehlung auch in anderen
Fachern und Kontexten werden.
Dann folgen Erfahrungsberichte
mit Modellseminaren, die nach
dem Prinzip der Projektorientie-
rung bzw. des Problembasierten
Lernens (PBL) organisiert waren. Diese Berichte stehen in
der langen Tradition der PBL-Aufsdtze im HSW: Angefan-
gen mit Birte Klein (Heft 1-2001), Gber Manfred Hampe
(6-2002) bis zu Nicola Riick (1-2005). Wahrend es bei den
ersten beiden um BWL und Maschinenbau ging, werden in
diesem Heft drei geisteswissenschaftliche Beispiele prasen-

tiert. Seite 13

W.-D.Webler

Auch die Germanistik soll in den BA-Studiengingen be-
rufsbefdhigende Abschlisse anbieten - nicht nur im Lehr-
amt. Das von Daniel Hindel entwickelte Seminar, das er in
seinem Projektbericht ,Kommunikationsmodelle." - Ein
Modell fiir die Zukunft? vorstellt, liefert in seiner hand-
lungsorientierten Ausrichtung einen expliziten Beitrag
dazu. In Kooperation mit einer Firma wird ein Schulungs-
konzept fiir ein Kommunikationstraining entwickelt. Der
Aufsatz prasentiert das Seminarkonzept, Ziele, Verlauf und
Evaluationsergebnisse. Es stellt tatsachlich ein Modell fiir
eine praxisorientierte, nachhaltige und die Studierenden
héchst motivierende Form von Seminaren dar, dessen
Grundstruktur des Projektseminars sich auf vielfache Kon-
texte transferieren ldsst. Seite 19

In dem Aufsatz Problembasiertes Lernen in einem Philoso-
phieseminar tragt Dorothea Wildenburg ihre Erfahrungen
mit diesem didaktischen Ansatz zusammen, der Studien-
ziele besonders wirksam fordert. Sie schildert sehr plas-
tisch die Gefahr der Dozentin, trotz eigener Uberzeugung
von dem neuen Ansatz unbedacht in alte Denkgewohnhei-
ten zu verfallen und damit auch die alten Reaktionen der
Studierenden hervorzurufen, die gerade tiberwunden wer-
den sollten. Aber es bleibt trotzdem ein so innovativer An-
satz, dass die Eigenaktivitdten und die Motivation der Stu-
dierenden unvergleichlich viel besser geférdert werden als
in traditionellen Seminaren. Seite 26

Regina Schneider verfolgt ihnliche curriculare Ziele wie
Daniel Handel. Auch sie mochte im BA-Studiengang einen
groBeren Praxisbezug ihrer Veranstaltungen in der Anglistik
herstellen, geht einen dhnlichen Weg und verwendet Pro-
blemorientiertes Lehren und Betreuen in einem Literatur-
seminar. Sie berichtet tiber Anlage und Verlauf des Semi-
nars und kann aus den Evaluationsergebnissen einen vollen
Erfolg konstatieren. Das Konzept lasst sich auf viele dhnli-
che Seminare Ubertragen, in deren Mittelpunkt Texte als
Gegenstand der Auseinandersetzung stehen. geijte 33

W.W.



In eigener Sache
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«Love Letters to Higher Education" -
eine neue Kolumne im Hochschulwesen

Trotz zT abenteuerlicher Entwicklungen und verantwor-
tungslosen Spiels mit einem zentralen gesellschaftlichen Po-
tential durch Politiker einerseits und durch Akteure in den
Hochschulen andererseits ist die Berichterstattung tber
Hochschulen in Deutschland viel zu bieder, langweilig, wohl-
wollend. Das hilft den Hochschulen nicht weiter. Weder
klart sie ausreichend iiber absehbare Folgen jetzt ergriffener
oder noch erwogener Malnahmen auf, noch stellt sie ausrei-
chend alternative Losungskonzepte zur Verfigung. Sie
macht bisher also keinen wirklichen Gebrauch von der er-
heblichen Expertise, die in der Hochschulforschung analy-
tisch wie konzeptionell vorhanden ist. Das widerspricht
durchaus den Absichten, die der Herausgeberkreis bei der
Ubernahme der Verantwortung fiir das HSW 1991 formuliert
hatte. Das HSW sollte gegeniiber dem Mainstream der
Hochschulpolitik nicht zuletzt regelmaRiges Forum fiir die
Darstellung und Diskussion alternativer Konzepte werden.
Dieses Vorhaben ist bisher nur in Teilen und im Wesentli-
chen im Feld der Lehre und Studienreform eingel&st worden.
Der Verlag beabsichtigt, die Zeitschrift HSW kritischer wer-
den zu lassen. Das hat auch mit der Neuordnung des Zeit-
schriften-Angebots durch den UVW Verlag zu tun. Das
HSW soll - immer im Rahmen einer Fachzeitschrift - in der
Richtung einer kritischen Spiegelung der Hochschulszene
weiterentwickelt werden. Die Herausgeber des HSW hatten
seit ldngerer Zeit vor, eine stdndige Kolumne mit kritischen
Gastkommentaren zu eréffnen.

Sie sind als Leser und Autor hiermit zu solchen Kommenta-
ren eingeladen. Die Kolumne soll dem Tenor folgen: ,Was
lauft falsch in den Hochschulen bzw. in der Hochschulpoli-
tik?" Dies soll in ironischer Zuspitzung vom Jahrgang 2006
an verwirklicht werden. Der Titel ,Love Letters to Higher
Education" ist insofern ernst gemeint, als es darum geht,
aus durchaus auch emotionaler Zuwendung zu den Hoch-
schulen Ubel von ihnen abzuwenden. Die Zeilen wenden
sich mit Analysen besonders ,liebevoll" den Fehlentwick-
lungen, Verriicktheiten und der haarstraubenden Inkompe-
tenz zu, die in einigen Bereichen gepaart mit Ignoranz und
Arroganz gerade zur Zeit gravierende Fehlentwicklungen
einleitet bzw. zuldsst oder positive Entwicklungschancen
verschlaft. Bei so kréaftigen Worten ist vielleicht ein Beleg
notig:

Was im Feld der Bachelor-Studiengdnge zur Zeit geschieht,
spottet jeder Beschreibung. Der Verfasser ist seit Monaten
jede Woche in einer anderen Hochschule und erhdlt aus er-
ster Hand Berichte aus einer Fille von Fachbereichen.
Wenn MaBstabe nicht stdndig aufgeweicht, sondern streng
interpretiert werden, dann bietet sich ein desolates Bild.

Reihenweise kippen inkompetente Fachbereiche Funda-
mente eines wissenschaftlichen Studiums bedenkenlos
Uber Bord. Der Deutsche Akkreditierungsrat versagt an-
scheinend in seiner Kontrolle der Praxis einiger Akkreditie-
rungsagenturen, die viele Studiengdnge bei tatsdchlicher
Anwendung der Bologna-Prinzipien nicht akkreditieren
durften. Jedenfalls erscheint nicht genligend gesichert, dass
verhindert wird, Studiengdnge zu akkreditieren, die die Bo-
logna-Kriterien inhaltlich nicht erfillen. Die Kontrolle der
Gutachter durch die Agenturen versagt offensichtlich eben-
falls zu haufig - vielleicht versaumen auch die Akkreditie-
rungskommissionen ihre Kontrollpflicht zu oft. Von den
selbstverstandlich vorhandenen, umsichtig und sorgfiltig
vorgehenden Gutachtern abgesehen, die Anerkennung ver-
dienen. Tatsache ist, dass viel zu viele ungeeignete und
schlicht nicht mehr Hochschulniveau einhaltende Studien-
gange von - wenigstens in Teilen - Gberforderten, gleichgul-
tigen oder gerade an diesem Ergebnis interessierten Gut-
achtern ,durchgewunken" werden. In einer Steuerungskas-
kade fihlen sich A) Referenten verschiedener Landesminis-
terien aufgerufen, zum Teil absurde Erlasse zur Gestaltung
der Studiengédnge herauszugeben, die erkennen lassen, dass
sie selbst das Bologna-Konzept nicht verstanden haben.
Wenn alle Module beispielsweise unterschiedslos 6 SWS (!)
umfassen sollen, so ist das inkompetent. Solche Regelungs-
versuche erkennen nicht an, dass die Gestaltungsverant-
wortung fir diese Reform der Idee nach aus der staatlichen
Biirokratie heraus und tiber Akkreditierungsinstanzen in die
Hénde der Hochschulen gelegt werden sollte. Was diese Er-
lasse nicht geschafft haben, scheinen aber B) immer mehr
Justitiare vor Ort zu vollenden - z.B. den Fachbereichen zu
verkiinden, sie mussten die ,testierte Prasenzpflicht der
Studierenden in allen Veranstaltungen" einfiihren (Univer-
sitdt X), sprich, die Ordnungen entsprechend dndern. Das
bedeutet weitgehend das Ende der Lernfreiheit, auch wenn
Facher wie Medizin schon viel frither mit Testatpflicht be-
gonnen hatten. Solche Justitiare kennen weder die bil-
dungstheoretische, noch bildungshistorische, bildungsso-
ziologische oder lern- und motivationspsychologische Be-
deutung der Lernfreiheit; aber dann sollte man sich entwe-
der vorher kompetent beraten lassen oder die Finger von
Entscheidungen lassen, die man nur auf niedrigstem Infor-
mationsniveau treffen kann.

Wenn diese Vorgange dutzendweise moglich sind, fiihrt
sich die Art der Umsetzung des Bologna-Konzepts und sein
Qualitatssicherungssystem ad absurdum. Eine offentliche
Analyse und Kritik dieser Zustande hat nicht stattgefunden.
Das muss sich dndern. W.W.
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HSW

Renate Plet!

Love Letters to
Higher Education

Bologna - ein Curriculum-Desaster oder:
Ist curriculare und didaktische Ahnungslosigkeit

steigerbar?

Die Stichworte Bachelor, Modularisierung und Credit-
Points rufen in der Hochschullandschaft oft nur eine abfélli-
ge Einschdtzung hervor: Ein politisches Vorhaben mit dem
Ziel qualitativ minderwertiger Hochschulabschlisse zum
Zweck billiger Arbeitskrafte; Massenabfertigung, zahllose
Prifungen und Korrekturen, erschwerte Stunden- und Stu-
dienplanung, festgezurrte Lehrinhalte etc. ,Daran ist nur
Bologna Schuld!" ist das Resiimee. — Nein, das Bologna-
Konzept ist (richtig auf dem Stand der Lehr-/Lern- und der
Curriculumforschung interpretiert) sehr fortschrittlich.
Aber nun rdcht sich an den Universitdten die notorische
Missachtung von Allem, was mit professioneller Lehre zu-
sammen hédngt. Man weill doch (angeblich), wie Studien-
gange auszusehen haben ... Alle regeln mit: Verwaltungsju-
rist/innen in Hochschulministerien, von denen manche die
selbst im Jurastudium erlebte Studienstruktur fiir eine anzu-
strebende Norm halten und sonst keine einschldgige Fort-
bildung erhalten haben; reine Fachwissenschaftler/innen in
Hochschulgremien, darunter solche, die vor allem die Si-
cherung ihrer Routinen und ungeschmadlerten Lehrgebiete
im Sinn  haben; kaum einschldgig ausgebildete
Referent/innen in Hochschulstdben und Agenturen; fach-
lich solide, aber didaktisch und curricular weitgehend im
Zustand der Unschuld verharrende Hochschullehrer/innen,
als Gutachter/innen in Akkreditierungsverfahren eingesetzt,
leisten keinen Widerstand gegen die Flut von Lehrveran-
staltungen in den vorgelegten Studiengdngen, die selbst-
standiges Studium und Selbststudium erstickt.
Kernbestandteile des Bologna-Konzepts sind bis heute
nicht begriffen, wenn Module von Ministerien oder Hoch-
schulsenaten in SWS festgelegt werden (SWS sind nur noch
eine Abrechnungseinheit fir Lehrdeputate, nicht einmal
eine PlanungsgroRe fiir Lehrkapazitit, da Bologna das
Selbststudium starken willl).

Die Regelungs- und Vereinheitlichungswut kennt kaum
noch Grenzen: Schon auf Bundesebene haben KMK und
HRK Vorgaben zur Struktur der modularisierten Studiengan-
ge und der Vergabe von Credit-Points beschlossen (KMK
2005). Die Hochschulministerien der Lander haben all diese
Beschliisse aufgegriffen und ihrerseits weitere Regeln struk-
tureller und inhaltlicher Art festgelegt. SchlieRlich haben
sich auch die Hochschulleitungen und Beauftragte in den
Studienabteilungen mit den Beschliissen befasst und ihrer-
seits weitere Regeln vorgegeben, die teils in die Priifungs-
ordnungen Eingang fanden und teils in Empfehlungen aus-
gesprochen werden. Da die Akkreditierungsagenturen bun-
deslanderibergreifend auf Basis dieser Beschlisse Leitfaden
zur Akkreditierung erstellen, ergeben sich oft widerspriichli-
che Angaben fiir die Fachbereiche bzw. Fakultiten (s.u.).
Begriindet werden all diese Regulierungen immer wieder
mit Kosten- und Organisationsgriinden, mit der Verhinde-
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Reﬁate Plet!

With her declaration, Bologna: A Curricular Disaster,
Renate Pletl opens our new column Love Letters to
Higher Education. This should regularly address adver-
se developments in higher education and subject them
to further discussion. The author draws on her own
personal experience with accreditation procedures and
compares the status quo with the requirements set
down in the Bologna concept. She comes to a clear
judgment: Exceptions aside, the so-called quality assu-
rance system of accreditation in its current form is de-
plorable. The consequences when graduates make the
transition to gainful employment will be severe. We are
curious to see how the job market will react when it
sees that the typical standards of a higher education
course—particularly at the universities—are no longer
being achieved.

rung des Missbrauchs bei der Studiengangsentwicklung
und Vergabe von Credit-Points sowie mit der bundesweiten
Sicherung von qualitativen Mindeststandards der modulari-
sierten Studiengdnge zugunsten einer Férderung von Flexi-
bilitdt und Mobilitdt sowie einer Integrierung praxisorien-
tierter Kompetenzen.

Die fehlenden Kenntnisse tber die eigentlichen Ziele und
Forderungen des Bologna-Prozesses (fachliche Flexibilitdt,
angeleitetes Selbststudium, Transferleistung, Erlernen und
Anwenden von Kernkompetenzen in Verbindung mit dem
gewdhlten Studienfach etc. - Webler 2005, S. 19 ff.) in den
genannten Einrichtungen, aber auch der starke Drang zur
Regulierung aus Misstrauen gegeniiber der (Un-)Kenntnis
derjenigen, die in den Hochschulen und Fachbereichen
bzw. Fakultiten die Modularisierung vornehmen sollen,
und schlieBlich das Misstrauen gegeniiber den Hochschul-
lehrer/innen, die bei der Modularisierung neue Namen
Uber alte Studiengédnge stilpen kdénnten, sind meines Er-
achtens ebenso wesentliche Griinde fir die zahllosen Re-
geln und Ordnungen. Sicherlich nicht nur auf Seite der
Hochschullehrer/innen sind auch die traditionelle Vorstel-
lung von Studiengdngen und ihren Inhalten sowie die man-
gelnde Wertigkeit der Lehre und der damit verbundene
Zeitaufwand von Bedeutung.

Mitglieder in Fachbereichen bzw. Fakultdten sind das letzte
Glied in der Kette, die unter diesen Regulierungen die Ent-
wicklung der Studiengdnge vornehmen missen. Manche
dieser grotesken Ausformungen an verschiedenen Univer-
sitdten mehrerer Bundeslander sollen hier zur Anschaulich-
keit vorgestellt werden:

Priifungsordnungen schreiben - statt sinnvoll die erworbe-
nen Kompetenzen in Modulprifungen zusammen zu fassen,

3
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wie es gefordert ist - je Veranstaltung eine Prifung vor, so

dass die Zahl der Prifungen fur die Studierenden und die

Zahl der Korrekturen fiir die Lehrenden nicht mehr zu be-

waltigen sind.

e Eine Priifungsordnung schreibt die Zahl der Semesterwo-
chenstunden fest, so dass aufgrund der méglichen Credit-
Points fiir die einzelnen Veranstaltungen keine Projektsemi-
nare oder Seminare mit héherem Selbststudium abgehalten
werden kdnnen.

e Eine Prifungsordnung schreibt eine/n Zweitpriifer/in bei
allen Arten miindlicher Priifungen (Referat, Prdsentation,
Pro- und Contra-Reden etc.) vor.

e Ein Senat setzt flichendeckend fiir die gesamte Hoch-
schule nur eine ModulgréRe und Anzahl der Credit-Points
dieser Module fest, um Einheitlichkeit zu erreichen.

e Wéhrend eine Akkreditierungsagentur integrierte und
praxisorientierte Vermittlung von Kernkompetenzen in
den fachwissenschaftlichen Veranstaltungen fordert,
schreibt das Ministerium und die Hochschulleitung in der
Prifungsordnung die Ableistung von Kernkompetenzen
tiber den Besuch von Vorlesungen anderer Fachbereiche
bzw. Fakultaten vor. Der Studiengang kann nicht akkredi-
tiert werden, weil die Vorgaben sich widersprechen, eine
Kompromisslsung ist nicht in Sicht.
Die Hochschulleitung schreibt in Absprache mit dem
Ministerium in der Priifungsordnung 3 Praktika mit insge-
samt 10 Wochen vor, d.h. ein Praktikum umfasst im Durch-
schnitt drei Wochen - viele Arbeitgeber/innen weigern sich
Praktikant/innen unter 8 Wochen aufzunehmen, da von
einer Einarbeitungsphase von 3-4 Wochen auszugehen ist.
Ein Ministerium verfasst einen Erlass: wenn Credits fiir ein
Praktikum vergeben werden, miissen auch Noten verge-
ben werden — keine Note, kein Praktikum. Die Akkredi-
tierungsagentur schreibt ein Praktikum vor — kein Prakti-
kum, keine Akkreditierung. Die Hochschulleitung schreibt
in der Prifungsordnung ein Praktikum ohne Benotung
vor, da qualifizierte und betreute Praktika in vielen Fach-
bereichen bzw. Fakultdten nicht leistbar sind. Als Teil der
Prifungsordnung muss das Praktikum selbstverstandlich
mit Credit-Points versehen werden.
Modularisierte Studiengdnge bendtigen einen weitaus
hoheren Betreuungsaufwand (Wildt 2004, S. 30ff,
Rickert 2006, S. 24ff) als traditionelle Studiengange.
Dies widerspricht dem vorhandenen Curricularnormwert
und auch den geforderten Studierenden-Zielzahlen, die
ein Ministerium gegeniiber einer Universitat einfordert.
Da eine Steigerung der Hochschullehrer/innenzahlen
nicht angestrebt ist, miissen je 150-200 Studierende ge-
meinsam eine Veranstaltung besuchen. Die Fachbereiche
bzw. Fakultdten reagieren mit der Einrichtung von aus-
schlieBlich Vorlesungen. Gleichzeitig wird ein neues Be-
treuungs- und Mentoringsystem fir die Studierenden von
den Hochschullehrer/innen eingefordert zur Steigerung
der Betreuungsqualitdt.

e Aufgrund der Credit-Points ist eine Anerkennung von Stu-
dienleistungen im ERASMUS-Programm problemlos. Die
gleichen Credit-Points werden zwischen deutschen Hoch-
schulen nicht anerkannt, weil die Veranstaltungen in den
Modulen nicht deckungsgleich sind.

Nochmals: Schuld ist nicht ,Bologna“, sondern die Un-

kenntnis Gber die curricularen Elemente des Bologna-Pro-

zesses, Misstrauen und reichliche Uberregulierung. Es ist
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beschdmend, auf halbem Wege der Reform festzustellen,

dass ,Bologna" oft allein mit der Ldnge und GroéRe von Mo-

dulen, der Anzahl von Credit-Points und der fragwiirdigen

und ungeliebten Vermittlung von Kernkompetenzen in Ver-

bindung gebracht wird. Statt dessen sind es hochschuldi-

daktisch besonders relevante Bestandteile des Bologna-

Konzepts, die eingelést und in der Akkreditierung ver-

scharft kontrolliert werden missen:

A) Bezogen auf die Studiengangsentwicklung

e Gesamtorientierung des Studiengangs am Kompetenzer-
werb (Abschlussprofil der Absolvent/innen)

e Gliederung in Sinnzusammenhange (Module)

e Mobilitats-/interkulturelle Elemente

e Praxiselemente

B) Bezogen auf die Gestaltung der Module und Lehrveran-
staltungen

e Studieren in Sinnzusammenhéangen (Modulen)

e Lerner-Zentrierung (insbesondere durch Workload-Bilan-
zen)

e Kompetenz-/outcome-Orientierung

e verstarktes Selbststudium

e Mobilitdt / Interkulturalitat

e berufspraktische Handlungsfahigkeit / Employability (We-
bler 2005).

Fir ein positives Ende des Bologna-Prozesses ist fir alle
Einrichtungen, angefangen bei den Staben der Mitglieder
der KMK bis hin zu den Hochschullehrer/innen, eine Fort-
bildung zu den Inhalten und Zielen des Bologna-Prozesses
und ihrer addquaten Umsetzung in modularisierten Stu-
diengédngen dringend notwendig, und zwar von Fachleuten
in Lehr- und Lernprozessen und Curriculumentwicklung auf
Hochschulniveau — ausgewiesen in der Literatur und leicht
ermittelbar — und nicht zahllosen selbsternannten Experten
bzw. ohne Ausbildung eingesetzte Berater/innen. Besser
spat als nie!!
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Hochschulentwicklung in Deutschland im Zeichen
von Studiengebiihren und Studienplatznachfrage

Folgt man der neuen KMK-Prognose wird es in Zukunft
einen erheblichen Anstieg an Anfiangern, Studierenden und
Absolventen im deutschen Hochschulwesen geben. Ar-
beitsmarktpolitisch gesehen ist diese Zunahme erforderlich
— bildungspolitisch ist sie gewollt. Bereits im zweiten Prog-
nosejahr liegt aber die reale Entwicklung der Nachfrage er-
heblich unter dem Soll. In diesem Kontext kénnte die ge-
plante bzw. bereits realisierte Einfihrung von Studienge-
biihren eine nicht zu unterschitzende Rolle spielen. Der
endgliltige Beweis, dass sie den Anstieg abbremsen konnte,
steht sicherlich noch aus. Wenn dies aber so wire, wiirde
eine demographisch und schulisch bedingte hohe Nachfra-
ge in den nachsten Jahren ein gebiihrenbedingtes Abbrem-
sen in den alten Landern weitgehend kaschieren. Hingegen
kiindigt sich fiir die neuen Ldnder ein dramatischer Anfan-
gerriickgang an den Hochschulen an, der eine forcierte Ent-
geltregelung heute schon in Frage stellt

1. Zielhorizont der KMK-Prognose: bildungs-
politisch wiinschenswert und ékonomisch
unverzichtbar

Nach den zentralen Ergebnissen der jiingst vorgelegten
KMK-Prognose (KMK 2005) wird sich die Zahl der Stu-
dienberechtigten aufgrund der Schulzeitverkiirzung in
Deutschland bis zum Jahr 2011 um 23% gegeniber der &l-
teren Prognose (KMK 2003) erhdhen. In absoluten Zahlen
ausgedriickt heift das: Die Zahl der Schulabsolventen mit
Studienberechtigung (Hochschulreife und Fachhochschul-
reife) soll von 370.000 (2003) auf voraussichtlich 446.000
(2011) ansteigen. Erst danach wiirde sie auf 376.000
(2015) bzw. 356.000 (2020) sinken (KMK 2005 S.5).

Mit Blick auf die zukiinftigen Hochschuleintritte zeichnet
sich im Anschluss daran ab, dass die Zahl der Studienanfin-
ger (1. Hochschulsemester) mittelfristig von 368.000 (2004)
auf 406.000 bis 450.000 (2012) ansteigen wiirde und da-
nach je nach Ubergangsquote wieder auf 353.000 bis
390.000 (2020) zuriickginge (Abb. 1). Dies allerdings unter
der Voraussetzung, dass sich die Quote fiir den Ubergang
der Studienberechtigten auf die Hochschulen - wie in den
zurlickliegenden Jahren - Giberwiegend zwischen 75% und
85% bewegen misste. Bei den flr die Personalkapazitat der
Hochschulen relevanten Studierendenzahlen (1. Fachseme-
ster) wiirde sich die Zahl der Studienberechtigten von
502.000 (2004) - je nach Ubergangsquote (75% oder 85%)
- auf 552.000 bzw. 612.000 (2012) erhéhen. Danach
wiirde sie auf 480.000 bis 530.000 (2020) sinken. Im Kon-
text mit arbeitsmarktpolitischen Erfordernissen zeigen der-
artige Projektionen sicherlich eine wiinschenswerte Ent-
wicklung auf. Dies heift aber nicht, dass eine derartige Ent-
wicklung zwangsldufig eintreten muss.
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Michael Weegen

In his article Higher Education Development in Germany
Against a Background of Study Fees and the Demand for
Study Places, Michael Weegen analyzes quantitative
trends in the numbers of new students and graduates up
to 2020 and discusses the predictions of the standing con-
ference of the German Ministries of Education (KMK). The
already discernable dampening effect of fees on study
aspirations makes these predictions appear rather impro-
bable. However, this would impact negatively on the eco-
nomy. Trends are particularly disturbing in the new Ger-
man states. In view of their importance for regional deve-
lopment, higher education institutes should not be left to
fend for themselves. They require clear support to keep
them going. The author suggests that policymakers should
encourage migration. To ward off drastic declines in the
number of students, he proposes a selective waiving of
study fees, providing "Go-East" grants, and the imple-
mentation of a special program.

Abbildung 1: KMK-Prognose: Studienanfanger und Absol-
venten in Deutschland

450 000

400 000

| =—anfanger

350000 | e shs0lvENtEN / 1
300 000 \’—/ T |

200 000 ——wi=

250 00O

150 000

100 000

YV Y Y YYY YT

Quelle: Statistisches Bundesamt 2005 und KMK 2005
(ohne Berufsakademien).
1) bis 1992 ohne neue Lander.
2) Ab 2005 Prognose gem. KMK 85% - Variante
Anfanger/ Absolventen, KMK 2005, Dokumen-
tation Nr. 176.

Jetzt schon absehbar haften an der dritten Fortschreibungs-
groRe - den Absolventenzahlen —aufgrund der Einflhrung
gestufter Studiengdnge erhebliche Unsicherheiten. Je nach
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Ubergangsverhalten der Studienberechtigten sollen die Ab-
solventenzahlen langfristig auf 282.000 bis 313.000 (2018/
19) ansteigen. Allerdings werden die zu erwartende Verkiir-
zung der Studienzeiten (2011 - 2013) in einem Ubergangs-
zeitraum und die laufende Umstellung auf Bachelorstudien-
gange die Absolventenzahlen mit Sicherheit vorzeitig in die
Hohe schnellen lassen. Auch ein nicht auszuschlieBender
Rickgang der Studienanfingerzahlen nach 2012 kénnte
zeitversetzt zu einem Absinken unterhalb der Bandbreite
von 277.000 bis 308.000 Absolventen (2020) fithren. Dass
sich dieser Effekt wiederum negativ auf die spateren Stu-
dienanfangerzahlen auswirken kdnnte, ist mit Blick auf die
Erfahrungen aus den bekannten Reaktionsmustern des so-
genannten Schweinezyklus in Deutschland wahrscheinlich
(Weegen 2005). Und er ist schon jetzt an den realen Daten
tendenziell ablesbar. Bevor dieser Befund vertieft werden
soll, erscheint ein kurzer Blick auf die jiingsten Ergebnisse
der Arbeitsmarktforschung sinnvoll, um die gesellschafts-
und wirtschaftspolitische Einbettung der Thematik nicht
aus den Augen zu verlieren.

2. Wachsender Anteil hochqualifizierter Tatig-
keiten

Die oben prognostizierte Entwicklung hat nicht nur wiin-
schenswerten Charakter. Vielmehr scheint sie essentiell fiir
die 6konomische und soziale Weiterentwicklung Deutsch-
lands zu sein: Die vom IAB jlingst vorgelegten Eckwerte
verdeutlichen den Innovationskurs allenthalben: Lag der
Anteil der hochqualifizierten Tatigkeiten an den Erwerb-
statigen im Jahr 1991 noch bei 19,3% (Allmendinger/
Ebner 2006), so wird sich dieser Anteil auf mindestens
241% im Jahre 2010 erhéhen miissen, um einer weiteren
Abkopplung des Tatigkeitsniveaus bei den Erwerbstatigen

Abbildung 2: Erwerbstétige nach Tatigkeitsniveau in
Deutschland
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im internationalen Vergleich entgegenzuwirken. Umge-
kehrt durfte sich der Anteil von Hilfs- und einfachen Tatig-
keiten von 38% auf 29,3% im gleichen Zeitraum verringern
(Abb.2). Kurzum: Hilfstatigkeiten und einfache Fachtatig-
keiten werden bei den Erwerbstédtigen in Deutschland in
Zukunft immer weiter abnehmen - einhergehend damit
muss das Qualifikationsniveau insgesamt in Deutschland
weiter wachsen. Um diesen Weg Deutschlands zur Wis-
sensgesellschaft nicht zu gefdhrden, sind die von der KMK
vorgelegten Rahmendaten eine Zielvorgabe fir den Hoch-
schulbereich, deren Bedeutung eigentlich nicht hoch genug
eingeschdtzt werden kann.? Die internationalen Vergleichs-
daten bei den Studienanfingern und Abschlissen gemes-
sen an den Bevolkerungsgruppen unterstreichen den Nach-
holbedarf eindriicklich.

Alte Lander: Verhaltener Anstieg wegen Verunsicherung
beim Ubergang ins Studium

Vergleicht man die ersten beiden Prognosejahre der KMK-
Prognose mit der realen Entwicklung in Deutschland insge-
samt, so offenbart sich ein Auseinanderfallen von bildungs-
politischen Zielvorgaben mit der tatsdchlichen Entwicklung:
Je nach nachdem, welche Prognosevariante man zugrunde
legt, weichen die tatsachlichen Nachfragewerte erheblich
ab. Im zweiten Prognosejahr liegen die Anfingerzahlen in
einer Bandbreite zwischen 6% bis 14% (!) unter der realen
Nachfrage. Laut Mitteilung des Statistischen Bundesamtes
haben die Studienanfangerzahlen des Jahres 2005 nur den
Wert von 351.900 erreicht. Hingegen setzen die beiden
Prognoserwerte bei 414.100 (85%-Variante) bzw. 374.100
Anféngern (75%-Variante) auf. Die derzeitige Nachfrage
fallt somit viel zu niedrig aus, um die erforderliche Bil-
dungsbeteiligung im Hochschulbereich wie angestrebt zu
erreichen. Zwei Erklarungen lassen sich in den Strukturda-
ten der Studierendenstatistik fir die Diskrepanz finden: In
den alten Landern sind die Anfangerzahlen nicht so stark
gestiegen, wie man es zwei Jahre vorher prognostiziert hat.
Die drei groBten Bundesldnder zeigen mit Blick auf das Vor-
jahr (2004/05) kaum Verdnderungen bei den Neuimmatri-
kulationen. Ein signifikanter Rlickgang zeigt sich in der Aus-
wertung 2005/06 nur fir Hamburg mit -12,3% (Verunsi-
cherung durch Strukturreform?).

Weiter auffallig ist der Riickgang gegeniiber dem Vorjahr in
Niedersachsen mit —6,8%. Inwieweit hier die forcierte Um-
setzung der Studiengebiihrenregelung von Relevanz ist,
lasst sich bisher nicht eindeutig ablesen (Statistisches Bun-
desamt 2005). Der verhaltene Anstieg ist aber keineswegs
auf eine zu geringe Zahl der Zugangsberechtigten zuriickzu-
fiihren. In der entsprechenden Schiilerzahlenprognose der
KMK finden sich realititsnahe GroRen (KMK 2005a). Son-
dern er krankt am Ubergangsverhalten der Studienberech-
tigten in den Hochschulbereich. Ausgehend von der Zahl
der Studienberechtigten ware ein klarer Anstieg zu erwar-
ten gewesen. Von 316.030 (2005) kénnten die Studienbe-
rechtigtenzahlen auf 396.530 im Jahre 2011 anstiegen und

1 Dabei kann in den nachfolgenden Ausfiihrungen nicht weiter thematisiert
werden, inwieweit die Hochschulen der erforderlichen zukiinftigen Nach-
frage personell, strukturell und finanziell gewachsen sind, weil es keine
Rahmendaten fiir eine Hochschulentwicklungsplanung in Deutschland
gibt. Der Wissenschaftsrat hat in seinen Empfehlungen zum arbeitsmarkt-
und demographiegerechten Ausbau des Hochschulsystems anhand kapa-
zitdrer und struktureller Parameter erste GréBen abgebildet, die den enor-
men Ausbaubedarf verdeutlichen (vgl. Wissenschaftsrat 2006).

HSW 1/2006 I



HSW

wiirden erst dann bis 2020 langsam auf 307.400 absinken
(KMK 2005 und KMK 2005a).

Abbildung 3: Studienanfanger (1. Hochschulsemester)
Veranderung 2005/06 gegeniiber 2004/05 in %

Michael Weegen

Hochschulentwicklung in Deutschland ...

einer Verzogerung oder zu einer verstarkten Nachfrage
nach Ausbildungsplatzen. Legt man mit Blick auf den zu-
letzt angesprochenen Punkt eine Ladngsschnittbetrachtung
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung zugrunde, so hat sich
die schulische Vorbildung der Azubis in

Deutschland in den letzten dreifig Jahren
extrem verdndert: BesaB 1970 etwa 1%

4.5 A
EIB O,
[ H o |
e . = man = B
= 2 @ ELI 58 |2 o
¢l 3 7 3 B B ¢ [ I
b T = I 2 =
- 5 = o
g 2 g
-3,1 -4.9
-12.3
16,1

FEENES

o

26 9219/ der Azubis eine Studienberechtigung, so

— | lag deren Anteil im Jahr 2003 bereits bei

] : ﬂ : |_| 15,5 %. Fur die Jahre 2004 und 2005
Wl © 3| zeichnet sich eine ansteigende Tendenz

¥ 7 5 | ab (BIBBin BMBF 2005). Der wachsende

i 3 % | Anteil Studienberechtigter an Ausbil-

o dungspldtzen - bei gleichzeitiger Redu-

3 zierung der Gesamtkapazitdit - hat im

Endeffekt eine Verdrdngung der Bewer-
ber mit niedrigen schulischen Qualifika-
tionen zur Folge - mit dem Ergebnis einer
Einmiindung in Programmférderung oder
L] Jugendarbeitslosigkeit. Insgesamt kann in
=171 den alten Landern der anhaltende Druck

Quelle: Statistisches Bundesamt 2005

Unsicherer Ubergang in den Hochschulbereich

Wesentliche Grundlage fir die Erfassung des sogenannten
Ubergangsverhaltens sind die von HIS jihrlich durchgefiihr-
ten Befragungen zur Studierbereitschaft der Studienberech-
tigten in Deutschland. In ihrer jiingsten - und methodisch
weiter verfeinerten - Untersuchung gelangen Heine, Schel-
ler, Willich zu folgendem Ergebnis: Im Jahr 2005 bewegt
sich die Studierbereitschaft der Studienberechtigten in
einem Korridor von 62 bis 71 Prozent (Heine, Scheller, Wil-
lich 2005). Aufgrund methodischer Unterschiede ist hier
zu den oben zitierten Ubergangsquoten keine direkte Ver-
gleichbarkeit zuldssig. Allerdings konstatieren die Hoch-
schulforscher von HIS gegeniiber dem Jahrgang 2002 be-
reits eine Rucklaufigkeit, deren Umfang und Ursachen erst
gesichert mit der zweiten Befragung der Studienberechtig-
ten aus dem Jahrgang 2005 von der GroBenordnung her
festgelegt werden kann. Beim Rickgang der Langzeitstu-
dierenden und bei der nachlassenden Zweitstudiumsnach-
frage lassen die Zusammenstellungen des Statistischen
Bundesamtes eindeutig einen Zusammenhang mit der Ein-
fuhrung von forcierten Gebiihren- und Entgeldregelungen
erkennen (Statistisches Bundesamt 2005).2 Beim Erststu-
dium fehlen bislang gesicherte empirische und statistische
Befunde. Als Ursache fiir den stockenden Anstieg in den
alten Landern kénnten sich meines Erachtens Studienge-
bithren bzw. die entsprechenden politischen Ankiindigun-
gen als Hauptursache fiir die Stagnation herausstellen. Das
steigende Studienberechtigtenniveau der nachsten Jahre
kénnte dabei eine iiber Studiengebiihren verursachte z6-
gerliche Studienentscheidung temporar erheblich kaschie-
ren. Auch die Uberdurchschnittlich hohe - und sicherlich
wiinschenswerte - Bildungsaspiration von Befragten mit
Migrationshintergrund (Heine, Scheller, Willich 2005)
kénnte weiter zu dieser Verdeckung beitragen. Gesichert
scheint mit Blick auf die Ubergangsentscheidung aber das
folgende Resultat: Immer mehr unter den befragten Stu-
dienberechtigten fithlen sich bei ihrer Studienentschei-
dung erheblich verunsichert (Heine, Scheller, Willich
2005). Diese Unsicherheit fithrt gegenwartig entweder zu
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auf den Ausbildungsmarkt nur durch eine
starkere Sogwirkung aus dem Hochschulbereich verringert
werden. Eine Erhéhung der Ausbildungsplatzkapazitaten
insgesamt hingegen scheint unwahrscheinlich zu sein.3

Neue Lénder: Demographischer Erdrutsch versus Ge-
biihrendiskussion

In den neuen Landern (ohne Berlin) setzt bereits im Jahr
2005 der Einbruch bei den Anfingerzahlen ein. An der
Spitze bei den Hochschuleinschreibungen steht hier nach
aktuellen Ergebnissen der Studentenstatistik fiir das Win-
tersemester 2005/2006 Sachsen-Anhalt mit einem Ruck-
gang von 171% gegeniiber dem Vorjahr 2004/05. Es folgt
Mecklenburg/Vorpommern mit einem Minus von 16,1%
im gleichen Zeitraum. Sachsen und Brandenburg verharren
weitgehend auf dem Vorjahresniveau. Fiir Berlin trifft dies
ebenfalls zu. Die signifikanten Riickgdnge bei den Ein-
schreibungen in Sachsen-Anhalt und Mecklenburg/Vor-
pommern sind keinesfalls als Ausreiler zu werten, sondern
kiindigen den Auftakt eines langanhaltenden Rickgangs
an. Sicherlich werden 2008/09 in beiden Landern — ein-
malig - die Berechtigtenzahlen aufgrund der vorausgegan-
genen Schulzeitverkiirzung hochschnellen. Diese singulédre
Erscheinung wird aber zwei Jahre spater wieder vollstindig
verpufft sein und sie sollte landespolitisch nicht zu Fehl-
schliissen verleiten. Als primére Ursache fiir den Gesamt-
trend ist in erster Linie der beispiellose Geburtenriickgang
in den neuen Lindern in den achtziger und neunziger Jah-
ren anzuflhren. In Sachsen beispielsweise sind die Gebur-
tenzahlen von 1980 bis 1995 auf ein Drittel des Ausgangs-
bestandes geschrumpft (Wolter/ Frohwieser 2002). Selbst
bei Forcierung der gesamten Bildungsbeteiligung auf einen
deutschen Spitzenwert lieRe sich ein gravierender

2 Kurz nach der Einfithrung entsprechender Gebiihrenregelungen ist in den
betroffenen Bundesldndern jeweils ein Einbruch bei den Langzeitstudie-
renden zu beobachten.Die Einfiihrung entsprechender gebthrenpflichtiger
MaBnahmen hatte laut Analyse des Statistischen Bundesamtes signifikante
Auswirkungen auf die Anzahl der Studierenden in postgradualen Studien-
gangen

3 Die Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage war 2005 so nied-
rig wie noch nie im wiedervereinigten Deutschland (550.180)
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Abbildung 4: Studienanfingerprognose Neue Lander/ Alte
Lander (in %-Basis 2003)
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Quelle: Statistisches Bundesamt 2005 und KMK 2005
(ohne Berufsakademien/ Ab 2000 einschlieflich Ba-
chelor- und Masterabschliisse).

1) bis 1992 ohne neue Lander.

2) Ab 2005 Prognose gem. KMK 85% - Variante
Anfanger/ Absolventen, KMK 2005, Dokumen-
tation Nr. 176.

Schrumpfungsprozess kaum noch verhindern. Bei reiner
Fortschreibung der gegenwadrtigen Parameter stiinde die
gesamte Hochschulentwicklung in den neuen Ldndern
unter ganz finsteren Vorzeichen: Insgesamt werden nam-
lich die Studienberechtigtenzahlen von 83.700 (2005) auf
41.980 (2013) also auf weniger als die Halfte zusammen-
fallen. Bisher sind die Importstréme aus den alten Bundes-
landern - mit Ausnahme Brandenburgs - (plus 19,7%) - in
die neuen Lander sehr gering gewesen. Die Sesshaftig-
keitsquote war eher tberdurchschnittlich hoch. Unmiss-
verstandlich zeigen die jlingsten Ergebnisse der KMK- Ver-
offentlichungen zur Mobilitdit der Studienanfinger und
Studierenden in Deutschland im Detail auf, dass es derzeit
keine nennenswerte Zuwanderung aus den alten in die
neuen Lander gibt (KMK 2005b, Abb.5). Eine Ausnahme
bildet hier — wie schon erwédhnt - nur Brandenburg, das
seinen hohen Import aus Berlin erhdlt. Im wesentlichen
leben die Hochschulen in den neuen Landern von ihrer ei-
genen Nachfrage und diese wird in berschaubarer Zeit
hochstens nur noch halb so groB sein, wie in den letzten
Jahren. Bei fortschreitender Status-quo-Entwicklung der
Verteilung wiirde der demographische Einbruch die
zukiinftige Entwicklung ganz entscheidend pragen. Als re-
gionale Standortfaktoren haben Hochschulen gerade in
den eher strukturschwachen Bundesldndern eine zentrale
Impulsgeberfunktion. Es ist offenkundig, dass der Arbeits-
markt und das Beschaftigungssystem mit den erforderli-
chen Qualifikationen und einem entsprechenden Bildungs-
potenzial und Arbeitskrafteangebot versorgt werden mis-
sen. Vor diesem Hintergrund mag es iiberraschen, dass die
Einflihrung von Studiengebiihren aktuell in einigen neuen
Bundesldnder ernsthaft in Betracht gezogen wird. Sie wiir-
den kaum dazu beitragen, den zukinftig diinnen Nachfra-
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Abbildung 5: Zuwanderungen der deutschen Studierenden
an Universitdten 2003

2

Quelle: KMK Dokumentation Nr. 178 - Dezember 2005.
Die Mobilitat der Studienanfanger und Studieren-
den in Deutschland von 1980 bis 2003, Bonn 2005.

gestrom wieder anschwellen zu lassen. Eher werden sie das
Gegenteil bewirken.

3. Gebiihrenfreiheit, Go-east-Stipendien und
Sonderprogramm

Wie schon eingangs dargelegt, werden wir in den meisten
alten Landern eine steigende Nachfrage nach Studienplat-
zen bis 2012/13 haben, die allerdings auch sehr flach ver-
laufen kann. Entgelte und Gebiihren sind bei dem temporar
stark wachsenden Studienberechtigtenpotential zundchst
noch entwicklungsvertraglich — nicht zuletzt deshalb, weil
sich die Hochschulen in den alten Landern immer noch in
einer Uberlastsituation befinden. Moglicherweise wird -
und die meisten Anzeichen sprechen dafiir - aber eine
hohere Studienplatznachfrage durch Entgeltregelungen im
bisherigen Stil gebremst werden. Wiinschenswert kann das
bei den eingangs aufgezeigten Entwicklungsdaten nicht
sein. Von daher liegt eigentlich die Schlussfolgerung nahe,
dass verstarkt potentielle Studienanfinger aus den alten
Léndern Richtung neue Lander gehen bzw. strémen miiss-
ten. Die zukiinftige Gebiihrenfreiheit der Hochschule in
den neuen Landern hatte einen nicht zu unterschatzenden
Anreiz bzw. Steuereffekt, der kapazitar ausgleichend wir-
ken wiirde. Von daher sind alle politischen Initiativen zur
Einfilhrung von Entgeltregelungen in den neuen Lindern
eigentlich auf eine bereits vergangene Entwicklung gerich-
tet. Eine vorausschauende Sichtweise kann bei Zugrundele-

HSW 1/2006 I



HSW

gung der wichtigsten Rahmendaten in neuen Ldndern die
Einfihrung von Gebiihren nur verneinen. Zur Stimulierung
der erforderlichen Wanderung scheinen vielmehr aktive
Anreize wie Go-east-Stipendien sinnvoll zu sein. Ein ent-
sprechendes Sonderprogramm wiirde sich &konomisch
auch gesamtstaatlich auszahlen.

Literaturverzeichnis:

Allmendinger, J./ Ebner, C.: Bildung, Bildung, Bildung. In: Die Zeit, Jg. 2006,
H.1,S.69.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2005): Berufsbil-
dungsbericht. Berlin.

Heine, C./ Scheller, P./ Willich, J. (2005): Studienberechtigte 2005 - Studier-
bereitschaft, Berufsausbildung und Bedeutung der Hochschulreife. Er-
gebnisse der ersten Befragung der Studienberechtigten 2005 ein halbes

Michael Weegen

Hochschulentwicklung in Deutschland ...

KMK (2005b): Mobilitat der Studienanfinger und Studierenden in Deutsch-
land von 1980 bis 2003. Statistische Veroffentlichungen der Kultusmini-
sterkonferenz, Dokumentation Nr. 178, Bonn.

KMK (2003): Prognose der Studienanfanger, Studierenden und Hochschul-
absolventen bis 2020. Statistische Veréffentlichungen der Kultusmini-
sterkonferenz. Dokumentation Nr. 167. Bonn.

Statistisches Bundesamt. Aktuelle Ergebnisse aus der Studentenstatistik fiir
das Wintersemester 2005/2006, Wiesbaden 06.12.2005.

Statistisches Bundesamt: Hochschulstandort Deutschland 2005, Wiesbaden
12/2005.

Weegen, M. (2005): Der Schweinezyklus lebt. Oder: Warum ein rasches Ab-
solventenhoch langfristig Akademikermangel verursachen kann. In: Das
Hochschulwesen Jg. 53, H. 2, S. 49 - 55.

Wolter, A./ Frohmieser, D. (2002): Entwicklung der Studiennachfrage in
Sachsen bis 2021, Dresdner Studien zur Bildungs- und Hochschulpla-
nung 2.Die Zukunft des Humankapitals in Sachsen Studiennachfrage
und Hochschulabsolventenangebotin Sachsen bis 2020.Dresden.

Wissenschaftsrat (2006): Empfehlungen zum arbeitsmarkt- und demogra-
phiegerechten Ausbau des Hochschulsystems, (Drs. 7083-06), Kéln.

Jahr vor Schulabgang - Pilotstudie. HIS- Kurzinformation A16/2005.
Hannover.

KMK (2005): Prognose der Studienanfanger, Studierenden und Hochschul-
absolventen bis 2020. Statistische Veréffentlichungen der Kultusmini-
sterkonferenz, Dokumentation Nr. 176. Bonn. p—

KMK (2005a): Vorausberechnung der Schiiler- und Absolventenzahlen 2003
bis 2020. Statistische Veréffentlichungen der Kultusministerkonferenz,
Dokumentation Nr. 173, Bonn.

B Dr. Michael Weegen, Leiter des Projekts ,Informa-
tionssystem Studienwahl und Arbeitsmarkt (ISA)", AG
Bildungsforschung und Bildungsplanung, Universitat
Essen, E-Mail: michael.weegen@uni-essen.de

Hochschulen werden schliisselkompetent

Stiftung Mercator und Stifterverband zeichnen vier Hochschulen fir ihre vorbildlichen Modelle zur Vermittlung tiber-
fachlicher Kompetenzen mit insgesamt 450.000 Euro aus.

In ihrem gemeinsamen Wettbewerb ,Schliisselqualifikationen plus" haben der Stifterverband fiir die Deutsche Wissen-
schaft und die Stiftung Mercator aus insgesamt 93 teilnehmenden Hochschulen vier Preistrager ausgewahlt. Je 100.000
Euro erhalten die Ruhr-Universitdt Bochum, die International University Bremen, die Universitat der Bundeswehr Miin-
chen und die Universitat Witten/Herdecke. Einen Sonderpreis der Jury in Hohe von 50.000 Euro erhielt die Initiative
femtec — Hochschulkarrierezentrum fiir Frauen Berlin".

Die vom Stifterverband und der Stiftung Mercator eingesetzte Jury lobte die in der Endrunde des Wettbewerbs vorge-
stellten Konzepte. Im Sinne eines breiten Bildungsbegriffs ging es der Jury dabei um die Entwicklung derjenigen Kom-
petenzen von Studierenden, die tiber die fachliche Ausbildung hinaus neue Zugéange eréffnen und gesellschaftliche Teil-
habe in einem umfassenden Sinne ermdglichen. ,Hierunter fallen Orientierungswissen im Sinne eines Studium genera-
le und auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion”, erlautert Dr. Volker Meyer-Guckel, stellvertretender Generalsekretér des
Stifterverbandes. ,Es gilt deshalb”, betont Robert Faulstich, Geschéftsfuhrer der Stiftung Mercator, , Fachtbergreifendes
in das Curriculum einzubauen und mit den fachlichen Inhalten so zu verzahnen, dass an Hochschulen innovative Bil-
dungs- und Ausbildungsmoglichkeiten entstehen". Zwar seien auch die honorierten Modelle in Teilen noch entwick-
lungsfahig, so die Jury. Es sei aber deutlich geworden, dass die Notwendigkeit, Studierende umfassend zu bilden, von
den Hochschulen, die es bis in die Endrunde des Wettbewerbs geschafft hatten, besonders ernst genommen werde.
Insgesamt hatten sich an dem Wettbewerb 93 Hochschulen mit ihren Konzepten beworben. 53 davon wurden von Uni-
versitaten eingereicht; das entspricht in Bezug auf die Gesamtzahl der Universitdten einer Beteiligungsquote von 45 %.
Dartiber hinaus beteiligte sich fast jede vierte Fachhochschule an dem Programm. Zehn der 93 Bewerber hatten Stifter-
verband und Stiftung Mercator zur ausfiihrlichen Présentation ihrer Konzepte vor der neunképfigen Jury nach Bonn ein-
geladen.

Die Preistrager:

Ruhr-Universitdt Bochum (RUB)

International University Bremen (IUB)

Universitiat der Bundeswehr Minchen (UniBWM)
Universitat Witten/Herdecke (UWH)

Femtec — Hochschulkarrierezentrum fiir Frauen Berlin GmbH

Nahere Informationen zu den eingereichten Konzepten der Preistrager sowie zu den Mitgliedern der Jury konnen unter
folgendem Link eingesehen werden: http://idw-online.de/pages/de/news150158.
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Férdern Zwei-Minuten-Pausen oder Anker die
Wissensaneignung innerhalb von Vorlesungen? -

Eine Pilotstudie und Fallanalyse

Herkdmmliche universitire Vorlesungen dauern 90 Minu-
ten und werden — zumindest in Deutschland — iiberwiegend
ohne Pause durchgefiihrt. Die Begrenztheit der menschli-
chen Aufmerksamkeitsspanne ist allgemein bekannt, so
dass zur Erholung kurze Pausen eingefiihrt werden mss-
ten. Ebenso weisen Arbeiten zur Wissensaneignung und
der Gedéachtnisforschung darauf hin, dass fiir die elaborier-
te Aufnahme von Informationen eigene Verarbeitungspro-
zesse vollzogen werden miissen. Nur dann erfolgt die Ver-
netzung von Inhalten. In einer Pilotstudie wurde deshalb
die Wirkung einer Zwei-Minuten-Pause auf die Wissensan-
eignung, insbesondere auf den Verarbeitungsgrad von Wis-
sen, Uberprift. Die Frage dabei war: Lernen Studierende in
einer 45-miniitigen Vorlesung mit Pause besser im Unter-
schied zu einer vergleichbaren Vorlesung ohne Pause? Oder
sind Unterschiede auf prégnante subjektiv bedeutsame
Anker zuriickzufiihren?

Fiur den Erwerb von nachhaltigem Wissen sind Verarbei-
tungsprozesse wie Enkodierung, Wiederholung, Elaborati-
on und Organisation erforderlich. Es kommt dabei zu einer
Vernetzung von neuen AuBenreizen mit schon gespeicher-
ten Informationen und deren Einordnung in bereits vorhan-
dene Wissensnetze (Schneider und Bittner 2002). Je weiter
verzweigt diese Wissensnetze sind, desto komplexer kén-
nen anzueignende Inhalte sein. Vorwissen erméglicht somit
die Aufnahme abstrakterer Inhalte. Um neue Inhalte in die
individuellen Wissensstrukturen einbauen zu kdénnen, be-
darf es eigener Reflektions- und Verarbeitungszeit. Dies
dient der elaborierten Verarbeitung neuer Inhalte. Ebenso
ist die Konzentrationsfahigkeit des Menschen beschrankt.
Eine Regeneration ist nur dann méglich, wenn rechtzeitige
und geniigend lange Pausen bei der Wissensvermittlung
eingebaut werden.

1.Theoretischer Hintergrund

Grundlagen des Wissenserwerbs — Gedéchtnisprozesse

Ein Modell, das den Prozess der Informationsverarbeitung
veranschaulicht, ist das Multi-Speicher-Modell von Atkinson
und Shiffrin (1968). Es wird heute noch vielfach fir die Be-
schreibung von Gedachtnisprozessen verwendet, obwohl
grundlegende Aussagen aufgrund neuerer Forschungsergeb-
nisse nicht langer aufrechterhalten werden kénnen (Ander-
son 1996). Dieses Modell konzeptualisiert das Gedéchtnis
als drei miteinander in Beziehung stehende Speicher
(Schneider und Bittner 1995, Parkin 1996, S. 11ff.). Sinnes-
eindriicke werden zundchst durch den sensorischen Spei-
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Silke Wehr

Training memory is a major (parallel) task of teaching.
We all know that attention is an essential precondition
for this, but that the ability to concentrate is limited.
Therefore, Silke Wehr asks Do Two-Minute Breaks Pro-
mote the Knowledge Acquisition During Lectures? and
examines this in A Pilot Study and Case Analysis. In
what is only a three-page article, she reports some sur-
prising outcomes

cher fiir Sekundenbruchteile festgehalten. Vom sensorischen
Speicher aus gelangen Informationen, denen Aufmerksam-
keit zuteil geworden ist, in den Kurzzeitspeicher. Durch
weitere Aufmerksamkeit und Wiederholung kénnen Infor-
mationen aus dem Kurzzeitgedachtnis in das Langzeitge-
dachtnis tbergefiihrt werden. Damit neue Informationen
langerfristig im Langzeitgedachtnis gespeichert werden,
sind Verarbeitungsprozesse notwendig, an denen verschie-
dene Hirnregionen beteiligt sind (Enkodierstrategien, Erhal-
tungsstrategien). Schwierige Inhalte missen beispielsweise
mit schon bestehendem Wissen verknlpft werden. Zum
Abruf von gespeichertem Wissen kénnen sogenannte Ab-
rufstrategien hilfreich sein, wie die Verwendung von Glie-
derungen, Stichwortlisten, Schemata oder Mind Maps
(Lambiotte und Dansereau 1992). Ob eine Unterscheidung
von Speicher- und Abrufstrategien tiberhaupt moglich ist,
ist allerdings strittig. Der Erwerb von Wissen bedeutet also
die Aufnahme von Informationen in das Langzeitgedachtnis
durch Enkodierung, Wiederholung, Elaboration und Orga-
nisation (vgl. auch Weidenmann und Krapp 2001). Beim
Lernen wird neue Information aufgenommen und durch
Verarbeitungsprozesse in Wissen Ubergefiihrt. Forschungs-
befunde zeigen, dass fiir das Behalten von neuen Informa-
tionen die Elaboriertheit, Reich- und Bedeutungshaltigkeit
der Verarbeitung entscheidend ist (Craik und Lockhart
1972, Anderson 1996, S. 172). Es kommt also darauf an,
wie Informationen verarbeitet werden, was eine unter-
schiedliche Verarbeitungstiefe zur Folge hat. Die Organisa-
tion von Informationen in kleinere besser handhabbare Ein-
heiten durch eine reduktive Kodierung (Wessells 1994, S.
112 ff)) ist beispielsweise der langerfristigen Speicherung
von Information nitzlich. Ebenso kénnen Menschen Infor-
mationen besser behalten, wenn sie sie mit sich selbst in
Beziehung setzen (Rogers, Kuiper und Kirker 1977). Das
Behalten von Informationen ist dabei nicht direkt propor-
tional mit der zum Lernen aufgewendeten Zeit, sondern ab-
hédngig von der Qualitdt der Verarbeitungsprozesse.
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Begrenztheit bewusster Aufmerksamkeit — Notwendigkeit
von Pausen

Ohne Aufmerksamkeit erfolgt kein Memorieren. Aufmerk-
samkeit und Geddchtnis stehen somit in enger Beziehung
zueinander (Wessells 1994, S. 107). Menschen wenden ihre
Aufmerksamkeit selektiv Reizen zu, was ihnen erméglicht,
jeweils Unwichtiges zu ignorieren. Dies ist aufgrund der be-
grenzten Fahigkeit zur Informationsverarbeitung erforder-
lich (Wessells 1994, S. 89). Bewusste Aufmerksamkeit kann
nur Uber einen bestimmten Zeitraum aufrechterhalten wer-
den und ist sehr storanféllig. Es ist zu vermuten, dass eine
kurze Pause von zwei Minuten zur Regeneration beitragt
und hilft, iiber Gehortes nachzudenken, mit Vorwissen zu
verkniipfen, zu wiederholen, mit anderen dartiber zu reden
und damit zur Elaboration von Wissen beitragt.

2. Pilotstudie

Hypothese
er Verarbeitungsgrad von Wissen sowie der Anteil erin-

nerter Inhalte innerhalb einer 45-miniitigen Vorlesung wer-

den durch das Einfiigen einer Zwei-Minuten-Pause erhdht.

Zwei Arten von Outcome beim freien Abruf von Wissen:

1. Ein erhéhter Verarbeitungsgrad zeigt sich darin, dass Ele-
mente von Vernetzung und Ubersicht auf ansatzweise
elaboriertes Wissen schliessen lassen.

2. Bei einem geringeren Verarbeitungsgrad sind keine An-
zeichen von Vernetzung zu erkennen; beim angeeigne-
ten Wissen handelt es sich um bruchstiickhaftes Einzel-
wissen.

Forschungsdesign und Stichprobe

In einer kleinen Pilot-Interventionsstudie wurde der Abruf
von Wissen im Anschluss an eine Vorlesung (mit und ohne
dazwischen geschalteter Pause) iberpriift. Die Pilotstudie
fand an einer Fachhochschule in Fribourg statt (FH West-
schweiz fir Gesundheit und Soziale Arbeit). Zwei von der
gleichen Dozentin gehaltene Vorlesungen (45 Minuten)
wurden einmal mit und einmal ohne Pause gehalten. Die
Vorlesungen wurden von den gleichen Studierenden be-
sucht. Die Dozentin teilte zundchst jeweils ein Skript zu
den Vorlesungsinhalten aus (Migration bzw. Transkultura-
litat) und referierte dann 45 Minuten lang frei, zeitweilig
unterbrochen durch Fragen, die sie den Studierenden stell-
te oder die die Studierenden an die Dozentin stellten. An
der Tafel hielt die Dozentin Uberschriften sowie Schlissel-
begriffe fest. Ansonsten gab es keine Visualisierungen der
Vorlesungsinhalte. Das Skript diente zur Nachbereitung der
Vorlesungsinhalte und enthielt die in der Vorlesung zur
Transkulturalitat besprochenen Statistiken. In der Interven-
tionsbedingung wurde in der 45-miniitigen Vorlesung (Mi-
gration) nach 20 Minuten eine Pause von zwei Minuten ge-
geben, die den Studierenden zur freien Verfligung stand.
Die Studierenden nutzten die Pause fir Diskussionen unter-
einander und fir Fragen an die Dozentin. Im Anschluss an
die Vorlesung erfolgte ein freier Abruf von Wissen. Die Stu-
dierenden sollten auf einem Blatt Papier fur finf Minuten
die Inhalte notieren, an die sie sich erinnern konnten. In
der Kontrollbedingung wurde eine 45-miniitige Vorlesung
(Transkulturalitdt: vergleichbar hinsichtlich Vorwissen und
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Komplexitdt der Inhalte) ohne Pause gehalten. Im An-
schluss an die Vorlesung erfolgte ebenfalls ein freier Abruf
von Wissen.

Auswertung der Pilotstudie

Die Inhalte, welche die Studierenden nach der jeweiligen

Vorlesung auf einem Blatt frei notierten, wurden zunéchst

folgenden Kategorien zugeordnet:

e Tafelanschriften,

e Definitionen,

e inhaltliche Ausfiihrungen,

* Fragen (+ entsprechende Ausfiihrungen) an die Studieren-
den,

e Antworten zu Fragen von den Studierenden (wadhrend der
Vorlesung),

e Antworten zu Fragen von den Studierenden (wdhrend der
2-Minuten-Pause),

e Diskussionen mit Studierenden.

Die Anzahl der Nennungen, die den jeweiligen Kategorien
zugeordnet werden konnten, wurde gezahlt. Im Anschluss
daran wurde die Darstellung der Inhalte analysiert. Folgen-
de Kategorien dienten der Analyse:

e Hauptuberschrift vorhanden

e gegliedert mit Hauptuiberschrift und Untertberschriften

e Unteriiberschriften als Fragen formuliert

e Spiegelstriche zur Markierung von Aufzédhlungen

e Klammerungen

* Pfeile

® ganze Sidtze

e falsche Uber- und Unterordnungen

e willkiirliche Gliederung.

Ergebnisse der Pilotstudie

Es konnten insgesamt mehr Inhalte der Vorlesung ohne
Pause wiedergegeben werden als Inhalte der Vorlesung mit
Pause. Auch bei der Analyse der Darstellung war eine
groRere Gliederung der Inhalte der Vorlesung ohne Pause
festzustellen als der Vorlesung mit Pause. Somit hatte die
Zwei-Minuten-Pause keinen Effekt auf das Behalten und
den Verarbeitungsgrad der Vorlesungsinhalte.

Diskussion der Ergebnisse

Die Hospitation der beiden Vorlesungen (mit und ohne
Pause) durch die Versuchsleiterin fiihrte zur Hypothese, dass
die didaktische und rhetorische Gestaltung der Vorlesung
einen Effekt auf die Wissensaneignung innerhalb der Vorle-
sung hatte und nicht die Zwei-Minuten-Pause. Insbesonde-
re wurde vermutet, dass in der Vorlesung ohne Pause mehr
Anker von der Dozentin geliefert wurden, die der Wissens-
speicherung und dem anschlieRenden Abruf dienlich waren,
als in der Vorlesung mit Pause. Studierende setzen auch bei
Lehrvortragen zur Wissensverarbeitung eigene Schwerpunk-
te. Dies kann unterstitzt werden durch subjektiv besonders
bedeutsame oder allgemein hervorstechende Momente.
Das nennen wir in Anlehnung an Weidenmann (2002, S.
56f.) ,Anker". Weidenmann unterscheidet sensorische Mar-
kierungen (z.B. Folien), emotionale Markierungen (z.B.
etwas, das Betroffenheit erzeugt), kognitive Markierungen
(z.B. Wiederholungen, Ausschmiickungen, Eselsbriicken)
oder persénliche Erfahrungen der Zuhérer/innen. Der Begriff
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wird hier anders verstanden als beim ,anchored instruction"
(Bransford et al. 1990). Bei diesem didaktischen Ansatz wer-
den Lerninhalte in wirklichkeitsnahe Problemsituationen, in
sogenannte ,narrative Anker" eingebettet. In einem zweiten
Schritt wurde deshalb eine Fallanalyse der Vorlesungsmit-
schrift hinsichtlich vorhandener, méglicherweise besonders
hervorstechender und (subjektiv) bedeutsamer Anker vorge-
nommen.

3. Fallanalyse der Vorlesungen hinsichtlich
Anker

Bei einer derartigen Auswertung ergaben sich folgende
Anker, die der Wissensverarbeitung dienlich waren:

* Frage-Antwort-Sequenzen

e Diskussionen

e Definitionen

e Begriffsklarungen

e Antworten auf selbst gestellte Fragen

e Tafelanschriften

e kohdrent und gut nachvollziehbar dargestellte Ausfithrun-
gen

e Anfang und Schluss des Lehrvortrags

e fiir die Studierenden erstaunliche oder personlich bedeut-
same Inhalte.

Besonders gute Anker waren Tafelanschriften und Frage(n)
an die Studierenden sowie der Anfang und Schluss des
Lehrvortrags.

4. Zusammenfassung und hochschuldidak-
tische Implikationen

Die meisten Hochschullehrenden mochten lernintensive
und motivierende Lehrveranstaltungen anbieten. Dies ist
eine sehr anspruchsvolle Aufgabe. Dass Lernen nicht ein
passiv-rezipierender Vorgang ist, ist inzwischen allgemein
bekannt und anerkannt. Insbesondere fiir langerfristiges Be-
halten muss Wissen selbsttdtig konstruiert und verarbeitet
werden (Siebert 1999). Die aktive Auseinandersetzung mit
Lerninhalten kann allerdings auch bei einem Lehrvortrag
stattfinden (Weinert 1996). In einer Pilotstudie wurde die
Hypothese untersucht, ob die Einfiihrung einer Zwei-Minu-
ten-Pause nach zwanzig Minuten Lehrvortrag der Wissens-
verarbeitung dienlich ist. Dies konnte im vorliegenden Ver-
gleich (mit und ohne Pause) nicht gefunden werden. Aller-
dings gab es Hinweise darauf, dass in Vorlesungen soge-
nannte ,Anker" hilfreich sind, um Inhalte zu erfassen und
behalten zu kénnen. Anker sind subjektiv besonders be-
deutsame oder allgemein hervorstechende Momente.
Deshalb wurde fallanalytisch analysiert, welche Anker in den
jeweiligen Vorlesungen zu beobachten waren. Neben einer
guten rhetorischen Gestaltung des Lehrvortrags wirkte in
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den beobachteten Vorlesungen Folgendes ankerbildend:
Frage-Antwort-Sequenzen, Diskussionen, Definitionen, Be-
griffsklarungen, Antworten auf selbst gestellte Fragen, Ta-
felanschriften, kohdrent und gut nachvollziehbar dargestell-
te inhaltliche Ausfiihrungen, aber auch der Anfang sowie
der Schluss des Lehrvortrags und vor allem Inhalte, die fir
die Studierenden erstaunlich oder persénlich bedeutsam
waren. Die Wirksamkeit von Ankern kann méglicherweise
mit der Herstellung eines Selbstbezugs erklart werden. In-
formationen, die mit der eigenen Person in Beziehung ge-
setzt werden kénnen, werden besser in die eigenen Wis-
sensstrukturen integriert, als wenn dies nicht der Fall ist.
Gute Lehre kann deshalb heiBen, Ankerbildung zu férdern,
zu unterstiitzen und zu erméglichen. Die Verankerung der
prasentierten Inhalte in die subjektiven Wissensbestdnde
und in den individuellen Erfahrungshintergrund der einzel-
nen Studierenden ist die groBe Herausforderung von Hoch-
schullehre. Sich fiir jede Lehrveranstaltung mogliche Anker
zu Uberlegen, richtet die Aufmerksamkeit weg von der ei-
genen Perspektive auf die Lehrinhalte hin zur aktiven Wis-
sensverarbeitung der Studierenden.
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Erfahrungsberichte

Qualititszirkel zur Verbesserung der
Qualitat der Lehre. Ein Erfahrungsbericht

aus dem Geographischen Institut
der Ruhr-Universitit Bochum

Ins Blickfeld dieses Beitrags wird die Arbeit eines
Qualitétszirkels gestellt, zu dem sich Lehrende des
Geographischen Instituts mit dem Weiterbildungs-
zentrum der Ruhr-Universitdt Bochum zusammen-
geschlossen haben. Dabei soll dargestellt werden,
wie eine solche, die Lehre begleitende Einrichtung
zur Verbesserung der im Folgenden skizzierten,
schwierigen Lehrsituation beitragen kann. Das
Modul ,Landschaften und Okosysteme Mitteleuro-
pas" fiir Studierende des 3. Fachsemester des B.Sc.-
Studiengangs Geographie ist als Beispiel gewahlt worden,
um die Arbeitsweise und die dadurch erzielten Fortschritte
in der Lehre deutlich werden zu lassen. Hierbei stehen nicht
die fachlichen Aspekte im Vordergrund, sondern die Uber-
tragbarkeiten sollen herausgearbeitet werden.

1. Zur Studiensituation am Geographischen
Institut der Ruhr-Universitdt Bochum

Die Reform der Hochschullehre vollzieht sich im Span-
nungsfeld zwischen Internationalisierung und Qualitatsstei-
gerung einerseits sowie Unterfinanzierung und Stellenab-
bau andererseits. Als erstes Geographisches Institut in
Deutschland hat das Geographische Institut der Ruhr-Uni-
versitdit Bochum die Lehre konsequent auf die neuen Stu-
diengdnge B.Sc., B.A., M.Sc., M.A. und M.Ed. (Master of
Education) umgestellt. Im Jahr 2004 haben die ersten Ab-
solventen nach 6 Semestern ihren B.Sc.-Abschluss erhalten.
Die Einfiihrung der neuen Studiengénge war mit der Konzi-
pierung vollig neuer Studienmodule verbunden. Dieser In-
novation war gegeniiber der Modularisierung bestehender
Lehrveranstaltungen der Vorzug gegeben worden, um Lehr-
inhalte zu Uberpriifen, gegebenenfalls neu zu strukturieren
und einen grundstidndigen Geographie-Studiengang zu ge-
stalten. Auch kapazitdre Erfordernisse gaben Anlass, Lehr-
angebote aus anderen Fachern fiir den Pflichtbereich fest-
zuschreiben und geographische Studieninhalte neu zu ge-
wichten. Wéhrend im traditionellen Diplom-Studiengang
50% des Lehrvolumens auf zwei Nebenfacher entfiel, wird
im B.Sc. nur etwa ein Zehntel des Lehrvolumens im wahl-
freien Bereich studiert. Bis 1998 verzeichnete das Geogra-
phische Institut einen stetigen Anstieg der Studierenden-
zahlen. Zum Zeitpunkt eines landesweiten NC lag die Aus-
lastung bei 144%. Danach ging die Zahl der Neueinschrei-
bungen zundchst um 40% zuriick, wodurch die Auslastung
auf den bisherigen Tiefstand von 76% im WS 2002/2003
absank. Seit der Einflihrung der gestuften Studienginge
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Harald Zepp

In their article Quality Circle to Improve Teaching,
Klaus Hellermann, Heribert Fleer, Harald Zepp, Bernd
Marschner, and Thomas Schmitt analyze their experi-
ences with this instrument. When setting up their ba-
chelor's degree course, the Geographic Institute at the
University of Bochum wanted to do more than just
juggle with names, and even, for example, develop
completely new modules. Wanting to carry out the
entire process with as much consensus as possible,
they recalled the quality circle instrument, and decided
to implement it in this scheme. Their positive experien-
ces suggest that quality circles can be recommended
for other subjects and contexts as well.

und dem Wegfall der Zulassungsbeschrankungen ist erneut
ein starker Anstieg der Neueinschreibungen von 170 (im Stu-
dienjahr 2000/2001) auf momentan 420 Studierende (im WS
2003/2004) zu verzeichnen, bei einem Verhéltnis zwischen
B.Sc. und B.A. von ca. 1: 2. Bei der Konzeption der gestuften
Studiengdnge ging das Institut von maximal 120 Studieren-
den pro Jahrgang aus. Auf diese Zielzahl hin war das Lehran-
gebot (Kurse, Seminare, Praktika, Exkursionen) strukturiert.
Eine Entlastung brachte die Einfiihrung eines ortsinternen
Numerus clausus zum WS 2004/2005 mit 150 Anfidngern.
Allein die Neustrukturierung der Lehre bedeutet fiir das Insti-
tut, einen GroRteil seiner Ressourcen in die qualitative Aus-
gestaltung des Lehrangebots zu investieren. Vor dieser Aus-
gangslage werden Studierendenzahlen von mehr als 120 pro
Jahrgang als zusatzliche Biirde empfunden. Eine Qualitdts-
steigerung der Lehre, die individuelle Betreuung der Studie-
renden drohen dabei auf der Strecke zu bleiben. Wie sind
Kleingruppen zur Methodenvermittlung im Geldnde, Labor,
bei der Computerarbeit mit Geographischen Informations-
systemen, bei der Satellitenbildauswertung zu realisieren?
Dass die geltenden Bemessungsgrundlagen fiir die Lehrbela-
stung wie Semesterwochenstunden, Kapazitdtsverordnungen
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und Curricularnormwerte die heutigen Erfordernisse des Stu-
dienfaches ignorieren, weil sie aus den 1960er Jahren stam-
men, in denen die Bedingungen eines geisteswissenschaftlich
ausgelegten, auf die Lehramtsausbildung konzentrierten Stu-
diums galten, ist eine Ursache des Misstandes, die allerdings
nicht kurzfristig zu beheben ist. Bedeuten die hohen Anfén-
gerzahlen einen Rickfall in die Periode des Frontalunterrichts
in Form von Vorlesungen mit Klausuren? Das Institut reagiert
auf diese Situation in vielféltiger Weise. Eine Antwort ist die
Standardisierung der Lehrveranstaltungen in den Eingangsse-
mestern, so z.B. im hier beispielhaft aufgefiihrten Modul, um
Freiraum in héheren Semestern zu gewinnen. Das darf je-
doch nicht zu Lasten der Qualitdt der Lehre in den Eingangs-
semestern geschehen.

2. Einrichtung des Qualitatszirkels

2.1 Universitdre Qualitatszirkel als Instrument fir Studien-
reformprozesse
Vor dem Hintergrund der geschilderten Situation im Fach
Geographie fanden sich im WS 2003/2004 vier Professoren
des Geographischen Institutes gemeinsam mit einem Mitar-
beiter des Weiterbildungszentrums zu einem ,Qualitatszir-
kel" zusammen. Intention dieses Qualitatszirkels war es,
Ideen und Méglichkeiten zur Verbesserung der Lehr- und
Lernsituation im Fach zu entwickeln. Qualitatszirkel ent-
stammen im urspriinglichen Sinne dem industriellen Bereich
und bezeichnen - dauerhaft angelegt - sich regelmaRig tref-
fende Gruppen von Mitarbeitern, z.B. einer Abteilung, die
Uber dort auftauchende Arbeitsprobleme miteinander spre-
chen, nach Lésungen suchen und die gefundenen Losungen
in der Arbeitspraxis einfiihren (Decker 1996, S. 178). Dabei
wird Qualitdtszirkelarbeit in der Regel von einem Moderator
unterstiitzt. Neben verschiedenen organisatorischen Prinzi-
pien (z.B. kontinuierliche und regelmaBige Sitzungen) sind
hier vor allem drei Aspekte essentiell:
1. Die Mitglieder der Qualitdtsgruppe sollen aus einem ge-
meinsamen Arbeitsbereich kommen.
2. Die Qualitatsgruppe stellt sich ihre Aufgaben selbst.
3. Die Qualitatsgruppe bearbeitet vorrangig Plane, auf die
Teilnehmer der jeweiligen Gruppe einen direkten Einfluss
haben.

Mittlerweile haben Qualitatszirkel auch im universitaren Be-
reich Eingang gefunden und werden hier vor allem etabliert,
um die Verbesserung der Qualitdt von Lehre zu unterstiitzen
und weiterzutreiben. Konkret lduft es darauf hinaus, dass die
teilnehmenden Lehrenden (aus einem Institut oder einer
Fakultat) in einem Qualitdtszirkel Neuerungen gemeinsam
entwickeln, planen, umsetzen und evaluieren. Ein wesentli-
cher Punkt in der Zirkelarbeit sollte es sein, Uberlegungen
darlber anzustellen, wie die Nachhaltigkeit der Verdnderun-
gen erreicht werden kann. Ein Schwachpunkt vieler Veran-
derungsprozesse ist die Tatsache, dass diese von und durch
Personen getragen werden; verlassen diese Personen die
Universitdt, werden die begonnenen Innovationen nicht
mehr weitergefiihrt. Die bisherigen Qualitatszirkel zeigen,
dass vor allem folgende Aspekte im Laufe des Arbeitsprozes-
ses Wirkung zeigen (Golle/ Hellermann 2000):
1. Qualitatszirkel sind gut geeignet, die Kommunikation
zwischen den Beteiligten zum Nutzen eines gemeinsa-
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men Zieles zu intensivieren.

2. lhr Nutzen liegt vor allem darin, dass Qualitdtszirkelar-
beit Innovationen hervorbringt, indem akkumuliertes
Wissen in Handlungen umgesetzt wird.

3. Die Einfihrung von Qualitatszirkeln hebt die Anonymitat
zwischen den beteiligten Lehrenden auf; dies ist eine
Voraussetzung dafiir, dass Synergieeffekte entstehen.

4. Die Belastung und die Verantwortung der einzelnen Leh-
renden fiir die erfolgreiche Durchfiihrung von Umstruk-
turierungen verringert sich durch die gemeinsame Arbeit
und Diskussion.

2.2 Rahmenbedingungen fiir den Qualitatszirkel am Geo-
graphischen Institut

Mit der konsequenten Modularisierung der Lehre und der
Umstellung auf die neuen Studiengdnge B.Sc. und B.A. am
Geographischen Institut wurde eine voéllige Neustrukturie-
rung der Lehre und verbesserte Vermittlungsqualitat ange-
strebt. Fiir das Modul ,Landschaften und Okosysteme Mit-
teleuropas”, bedeutet dies konkret, dass durch die Integra-
tion unterschiedlicher Lehrformen innerhalb eines Moduls
eine Verbindung zwischen der Vermittlung theoretischer
Grundlagen und handlungsorientiertem Lernen geschaffen
werden sollte. Im 3. Semester haben die Lehrveranstaltun-
gen trotz gewisser Schwundraten in den ersten beiden Se-
mestern immer noch grolle Studierendenzahlen. Neben 1-
Fach B.Sc.-Studierenden nehmen am ersten Teil des Moduls
im Wintersemester auch Studierende des 2-Fach B.A.-Mo-
dells, die Geographie als eines von zwei Fachern gewahlt
haben, mit bis zu 250 Studierenden teil. Die Veranstaltun-
gen des Sommersemesters sind dagegen nur fir die rund
100 Studierenden im BSc.-Studiengang verpflichtend. Der
Lernerfolg in einem stark durchstrukturierten Studienplan
unter weitgehendem Zuriickdrangen kleiner Seminargrup-
pen ist durch groRe Gruppen prinzipiell gefihrdet. Durch
einen reinen Vorlesungsbetrieb kann weder die wiinschens-
werte Motivation, die Wissensvermittlung, noch das Erler-
nen von Fertigkeiten oder gar die kritische Auseinanderset-
zung mit dem Stoff gewdhrleistet werden. Kleine Lerngrup-
pen mit intensiver Anleitung in vorlesungsbegleitenden
Ubungen, Seminaren und Exkursionen sind aus kapazitaren
Griinden nur in einer begrenzten Anzahl von Parallelen
moglich. Auch besteht die Notwendigkeit, den Arbeitsauf-
wand der Lehrenden bei der Vielzahl der Leistungsiiberprii-
fungen auf ein vertretbares MaB zu reduzieren, ohne die
gewiinschte Vielfalt an Méglichkeiten (miindliche Prifung,
Klausur, Referat, Hausarbeit, Exkursionsbericht, Auswer-
tung von Daten, Profildarstellung) und die Kompensations-
regelung fiir die Studierenden einzuschranken. Als eine Be-
sonderheit wird die Veranstaltung gemeinsam von vier
Hochschullehrern konzipiert und gehalten. Damit werden
zwei Ziele angestrebt: Zum Einen wird das gegenseitige
Verstandnis und die Kenntnis der prasentierten Inhalte ge-
fordert. Die Beteiligten sehen darin eine sinnvolle Méglich-
keit, die fiir nachfolgende héhere Fachsemester als bekannt
anzusehenden Inhalte der jeweils anderen Lehrbereiche
kennen zu lernen. Zum Anderen sichert die Beteiligung der
vier durch die Hochschullehrer vertretenen Richtungen
Geomorphologie, Bodenkunde, Klimatologie und Biogeo-
graphie, dass erwiinschte und realisierbare Anforderungs-
standards festgeschrieben und abgeglichen werden.
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Stellung des Moduls im Studienplan

Das Modul erstreckt sich tber das 3. und 4. Fachsemester
(Tab. 1). Im ersten, einem WiSe, sowie auf einer 4-tdgigen
Exkursion im darauf folgenden SoSe werden die Landschaf-
ten in den Mittelpunkt gestellt, wihrend im SoSe Okosys-
teme thematisiert werden. Das Modul baut inhaltlich auf
das Vorwissen der Studierenden iiber geologische (Modul:
Einflihrung in die Geowissenschaften) und physisch-geogra-
phische Strukturen und Prozesse (Modul: Einflihrung in die
Physische Geographie) aus den ersten beiden Semestern
auf. Es ist wichtige Grundlage fir eine weitergehende Ver-
tiefung physisch-geographischer Inhalte im Modul ,An-
thropogene Umweltbeeinflussung”.

Tabelle 1: Modulbeschreibung ,Landschaften und Okosys-

teme Mitteleuropas”

K. Hellermann, H. Fleer, H. Zepp, B. Marschner & Th. Schmitt ' Qualitétszirkel ...

tischen Differenzierung ausgerichtet, die schnelle Prozesse
von kleiner als 1 Jahr ausschlieBt. Fir jeden der vier ausge-
wahlten Naturrdume steht das Erlernen der Geofakto-
renauspragung im Vordergrund und die integrative Ver-
kniipfung der Teilgebiete der Physischen Geographie inner-
halb eines Naturraumes, um die Genese von Landschaften
auch eigenstdndig erkennen zu kénnen. Letzteres soll ins-
besondere durch die originale Begegnung im Geladnde, d.h.
Lernen vor Ort gefordert werden. In einer 4-tagigen Pflicht-
exkursion werden den auf mehrere Gruppen aufgeteilten
Studierenden ein gleicher Kanon an Naturraum-Eindricken
vermittelt. Durch die geeignete Wahl des Exkursionsgebie-
tes soll die Kenntnis {iber das Gros der in der Vorlesung be-
handelten Landschaftstypen durch eigene Anschauung ver-
tieft werden.

Amzahl der ECTS | Studentische Anzahl der SWS  Modues
croedit Polmis: wiorkload: B Bemester- Pllichumodul
10 100 Stunden wochenstunden

Veranstaltungen in dem Modal'Lehrmethoden:

voresung Landschaften: 32 Stunden nuit Foliensknpt fir das vertielende Selbststudiom (1im Wise)

Turnus
Wise + SoSe

Naturrdume als korrelative Merkmalskom-
plexe verstehen

Nach einer geologisch-geomorphologischen
Einordnung der Naturraume werden fiir
jeden Landschaftstyp Relief, Gesteine,

(b ng: 16 Stunden [.:I:"'IJ:I;."\-U.I.I.'-_EHI.'IG.'H zur Vertiefung des Vorlesungsstoffes (im WiSe)
\-'|'\-r||:.<l.ll'|5 ﬂk.'--_*.'-,!.:nu:: 12 Stunden mat |'|'\-|i-\.'llw.krlj'!-| fiir das verficfende Sclbststudiom {im So%c)

Seminar: 24 Stunden; selbstindige Bearbeitung und Prasentation eines Themas (im So5¢)

Boden, Klima und Vegetation in dieser Rei-
henfolge nacheinander und jeweils aufein-
ander bezogen behandelt. Durch die ge-

Ex kursion; 24 Stunden mut nachbereiiendem Selbststudium (1m Base)

Inhalt des Moduls:

Tail I {im WiSe): Landschaflen

Physisch geographische Grundiagen (Rellef und Substrate, Bodenentwicklung, Klima, Vege-
tation) der grofen Landschafisraume in Mittsleuropa (Norddeutsches Tiefland, Mitteldeut-
sches Trockengeblet, Schichtsiufen- und Karstlandschafien, Schwarzwald als kristallines Mit-

telgebirge)

Teal 11 (1m Sase): i".“L.h".:»h:nr

a) Allgemeine Grundlagen der Okosystemlehre {Merkmale und Eigenschaften von Oko-
syaiemen, Wasser-, Nihrstoll-, KohlenstofMhaushali, E"m:rg.._n.:- und StofTasse, Nak-

r||-|.&:n.k|,-'ln-|' und —metre)

by Amalyse von 'f]l:-:':i}.-.l.::uh:n mn r-.lllh.']a:un'-p:l (Wald-, Agrar- Muen-, Gewilisaer-, Kils-

lenbkosysteme)

¢) A-tigige Exkursion (Magdeburger Borde, Harz, Niedersichsisches Bergland)

Prifunpsmaodalitaten:

Mindliche Prifung (30%) im WiSe

4 Obungsaufgaben (20%) im Wite
Referat und Ausarbeitung (30%) im SoSe
Exlkursionshericht (20%6) im SoSe

wahlte Stoffanordnung soll das Lehrziel er-
reicht werden, dass Naturrdume gedanklich
in Systemkomponenten zerlegt werden kon-
nen, die miteinander so genannte korrelati-
ve Merkmalskomplexe bilden. Ohne diesen
Schlisselbegriff der Landschaftsékologie fir
die Studierenden des dritten Semester zu
problematisieren, soll bei den Studierenden
Verstandnis dafiir geweckt werden, dass
Substrate und Boden, Relief und Klima,
Béden und Vegetation in funktionalen Zu-
sammenhdngen stehen.

Fertigkeiten im Umgang mit topographi-
schen und thematischen Karten als Aus-
drucks- und Arbeitsmittel erlernen

Hierzu gehort die Fahigkeit, Reliefcharakte-
ristika aus topographischen Karten zu erfas-
sen, in der Zusammenschau mit hydrogra-
phischen Karteninhalten und der Bodenbe-
deckung/ Landnutzung physisch-geogra-
phisch zu interpretieren, so dass wesentliche
Strukturmerkmale der behandelten Na-
turrdume sicher angesprochen werden kén-

Lehrziele

Die Veranstaltung verfolgt das Ziel, den Studierenden die
naturrdumliche Struktur und wesentliche Funktionsmerk-
male mitteleuropdischer Landschaftsrdume zu vermitteln.
Mit diesem verbinden sich im ersten Teil des Moduls das
Zusammenwirken der Geofaktoren Gesteinsuntergrund,
oberflichennahe Sedimente und bodenbildende Substrate,
das Relief, das Klima, die Béden sowie die Vegetation und
die vorherrschende land- und forstwirtschaftliche Nutzung.
Die Beschaftigung mit Landschaften ist durch eine Konzen-
tration auf den kleinen und mittleren MaRstab (1:1 Mio bis
1:25.000) und auf die Behandlung von Prozessen der Re-
lief-, Boden- und Vegetationsentwicklung sowie der klima-

I HSW 1/2006

nen. Profilzeichnungen, Klimadiagramme,
die Nutzung und Deutung komplexer thematischer Karten
(geologische Karten, Bodenkarten, Vegetationskarten) wer-
den als praktische Ubungen wihrend der gesamten Veran-
staltung eingebunden.

Okosystemare Zusammenhénge auf groSer MaBstabsebene
erarbeiten

Im Seminarteil des Moduls steht die Analyse 6kosystemarer
Beziehungen und Prozesse in typischen Okosystemen Mit-
teleuropas im Vordergrund. Hierbei sollen die Studierenden
durch die eigenstdndige Bearbeitung eines Themas sowohl
die unterschiedlichen naturlichen Stoffkreislaufe als auch
die anthropogenen Nutzungen als differenzierende und
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prigende Okosystemfaktoren vertiefen, so dass am Ende
des Moduls eine umfassende Kenntnis tber landschaftso-
kologische Zusammenhédnge in Mitteleuropa und dessen
Okosystemen steht.

2.3 Ablauf und Arbeitsweise des Qualitétszirkels

Die angedachten Verdnderungsintentionen im Geographi-

schen Institut bewegten sich auf drei Ebenen:

e Effiziente Gestaltung von Lernprozessen vor dem Hinter-
grund grofRer Studierendenzahlen.

» Didaktisch-methodische Uberlegungen hinsichtlich der
sinnvollen Umgestaltung verschiedener Veranstaltungs-
formen.

e Die gemeinsame Umsetzung der gefundenen Ziele und
Umgestaltungsmodelle.

Vor diesem Hintergrund hat der Qualitatszirkel im Winter-

semester 2003/2004 seine Arbeit aufgenommen. Im Rah-

men der kontinuierlich stattfindenden, jeweils ca. 2-stiindi-
gen Treffs wurden Veranderungsvorschlage hinsichtlich ver-
schiedener Veranstaltungsformen intensiv diskutiert. Die

Ergebnisse wurden protokolliert. Die gemeinsam ent-

wickelten und getragenen Vorschlage wurden von den teil-

nehmenden Professoren in ihren jeweiligen Veranstaltun-
gen erprobt, wobei die dabei gemachten Erfahrungen in
den Qualitdtszirkel zurlickgemeldet wurden. Auf diese

Weise erfuhren die verschiedenen Konzepte wéhrend des

Gesamtprozesses hdufiger Korrekturen und konnten da-

durch stetig ,verfeinert" werden. Am Ende des Winterse-

mesters wurde ein Rickmelde-Prozess bei den Studieren-
den verabredet und durchgefiihrt.

Tabelle 2: Priifungselemente mit zugeordneten Lehrzielen
und fachlichen Inhalten innerhalb des Moduls
.Landschaften und Okosysteme Mitteleuropas"
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3. Ergebnisse der Qualitétszirkelarbeit fur die
Studiensituation

Als wesentliche Neuerung im BSc.-Studiengang Geogra-
phie werden alle Module benotet und gehen nach CPs ge-
wichtet in die Bachelor-Abschlussnote ein. Innerhalb eines
Moduls sind wiederum mehrere verschiedene Priifungslei-
stungen moglich, die mit unterschiedlicher Gewichtung in
die Modulnote einflieBen. Dadurch wird zum einen ge-
wahrleistet, dass Fachinhalte zeitnah zu den Veranstaltun-
gen gepriift werden und zum anderen, dass durch verschie-
dene Formen von Priifungsleistungen der Vielfalt an Lern-
zielen und Lerntypen besser Rechnung getragen wird. Die
einzelnen Prifungselemente fir das Modul ,Landschaften
und Okosysteme Mitteleuropas" mit den zugeordneten Ge-
wichtungen und damit verkniipften Lehrzielen sind in Ta-
belle 2 aufgefiihrt. Im Wintersemester findet parallel zur
Vorlesung eine Ubung statt, in der die Studierenden den
Umgang mit verschiedenen Kartenwerken erlernen sollen.
Die konkrete Ausgestaltung dieser Ubungsserie wurde im
Qualitatszirkel mehrfach diskutiert und festgelegt: Es mus-
sen drei Aufgaben bearbeitet werden, wofir verschiedene
Kartenmaterialien, teilweise in digitaler Form zur Verfligung
stehen. Die Bearbeitung kann in 2er oder 3er Gruppen mit
einem mittleren Zeitaufwand von 6-8 Stunden erfolgen. Als
viertes Priifungselement innerhalb der Ubungen findet eine
Kurzklausur von 30 Minuten Dauer statt, in der das Aus-
werten topographischer Karten tberprift wird. Themen-
steller fiir die vier Aufgaben bzw. Kurzklausur ist jeweils ein
anderer Dozent, so dass der Korrekturaufwand im vertret-
baren Rahmen bleibt. Am Ende des Wintersemesters steht
eine miindliche Prifung tber den Stoff der Vorlesungen
und Ubungen. Hierbei stehen Einzelkenntnisse tiber die Fa-
chinhalte der vier Teildisziplinen nicht im Vordergrund; fir
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die muindliche Priifung als Form der Leistungstiberpriifung
hat sich der Qualitatszirkel entschieden, weil nur diese das
Verstandnis fiir die funktionalen Zusammenhénge zwischen
den einzelnen Systemkomponenten innerhalb einzelner
Landschaften sichtbar machen kann. Da die Priiflinge
immer zu zweit 20 Minuten lang nur einem Dozenten ge-
genlber sitzen, wurden vorab gemeinsam Disziplin (ber-
greifende Prifungsfragen (und -antworten) erarbeitet, die
dann nach einem vorher festgelegten Zeitplan von allen vier
Prifern parallel innerhalb eines Tages abgehandelt wurden.
Auch die Bewertungskriterien fiir die Benotung der Priifun-
gen wurden gemeinsam festgelegt.

Die Veranstaltungen dieses Moduls im Sommersemester
sind nur fur die BSc.-Studierenden verpflichtend, so dass
die Zahl der Teilnehmenden ,nur" noch bei 70 bis 100
liegt. Schwerpunkt dieses Modulabschnitts sind Seminar-
veranstaltungen, in denen die Studierenden etwa 20-
minltige Referate halten und diese als schriftliche Ausar-
beitungen am Semesterende abgeben. Diese Seminare wer-
den in mehreren Parallelveranstaltungen von verschiedenen
Lehrenden betreut. Um auch hier zu gewdhrleisten, dass
vergleichbare Inhalte bearbeitet und die miindlichen und
schriftlichen Leistungen nach gleichen Kriterien bewertet
werden, hat der Qualitdtszirkel gemeinsam einen Themen-
katalog zusammengestellt, in dem 10 Themen als verbind-
lich gelten und die Gbrigen Themen nach den individuellen
Neigungen und fachlichen Hintergriinden der Lehrenden
angeboten werden. Fiir die Bewertung der Referate wurden
Tabellen mit Einzelkriterien erarbeitet, die nach einem 5-
stufigen System vor allem Prasentationsform und Vortrags-
stil bewerten. Eine dhnliche Tabelle mit Bewertungskriteri-
en wird von allen Lehrenden fiir die Benotung der schriftli-
chen Hausarbeit genutzt. Der Qualitatszirkel hat sich dazu
entschieden, die Bewertungskriterien vorab den Studieren-
den bekannt zu geben.

Im Sommersemester findet weiterhin eine 4-tdgige Exkur-
sion statt, an der auch interessierte BA-Studierende teil-
nehmen koénnen, da hier in erster Linie der Stoff des Win-
tersemesters anschaulich vermittelt werden soll. Die Exkur-
sionsroute wurde vorab von allen vier Lehrenden gemein-
sam abgefahren, um alle einzeln in die Lage zu versetzen,
eine Exkursionsgruppe alleine zu fihren und auch Themen
der anderen Fachgebiete anzusprechen. Um die Studieren-
den aktiver lernen zu lassen, holen sich die Exkursionsleiter
Unterstiitzung bei den Studierenden, die alle ein Kurzrefe-
rat (5-10 Minuten) an bestimmten Exkursionspunkten hal-
ten missen. Die Themen dieser Kurzreferate waren auch
wiederum vorab gemeinsam durch die Lehrenden fest ge-
legt worden. SchlieRlich fertigen die Studierenden in 2-er
Gruppen Protokolle von der Exkursion an, allerdings nur
von jeweils einem Tag, um den Korrekturaufwand in Gren-
zen zu halten. Ublicherweise sind den Teilnehmern einer
Exkursion die zu protokollierenden Teile vorab bekannt.
Dies fiihrt erfahrungsgemaR zu mangelnder Konzentration
wahrend der gesamten Exkursion. Deshalb ist im Qualitats-
zirkel die neuartige ldee verfolgt und umgesetzt, die The-
men und zu protokollierenden Zeitraume erst auf der Riick-
fahrt von der Exkursion bekannt zu gegeben. Sicherlich
hatte eine Losung darin bestanden, von allen Studierenden
die gesamte Exkursion protokollieren zu lassen. Doch dies
hatte einen zu groBen Korrekturaufwand bedeutet.
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4. Zur Einschatzung der Qualitatszirkelarbeit

4.1 Perspektive der Studierenden
Zur Einschatzung der Veranderungen, die sich aufgrund der
Qualitatszirkelarbeit fur den Modulteil ,Landschaften Mit-
teleuropas” ergaben, wurde ein Feedback der Studierenden
in zwei Seminaren eingeholt. Die Gesprache wurden in Ab-
wesenheit der Seminarleiter durch einen Mitarbeiter des
Weiterbildungszentrums geftihrt. Im Rahmen der Reflexion
der Feedbackresultate ist es wichtig sich deutlich zu ma-
chen, dass die Studierenden keinen Vergleich mit der Ver-
anstaltung des vergangenen Jahres anstellen, sondern ,nur"
eine Einschdtzung darliber abgeben konnten, wie sie Struk-
tur, Ablauf und Arbeitsbelastung im aktuellen Modul beur-
teilen. So unterschiedlich wie die Gespréachsbereitschaft in
beiden Seminargruppen, so unterschiedlich waren auch Be-
trachtungsfokus sowie Einschdtzungen einzelner abgefrag-
ter Aspekte. Insgesamt konzentrierten sich die Einschat-
zungen der Studierenden auf folgende Themen:

e Grundsatzlich wird das gesamte Modul als gut strukturiert
eingeschatzt. Es wird wahrgenommen, dass die Dozenten
gemeinsam planen und sich untereinander abstimmen,
was sich dulerst positiv auswirkt. Dies wird umso mehr
von Studierenden wahrgenommen, die urspriinglich auf
einen anderen Abschluss hin studiert haben. Dariiber hi-
naus wird auch die allgemeine Zusammenarbeit mit den
Dozenten fiir gut und hilfreich gehalten.

e Die Beurteilung der mindlichen Prifung am Ende des Se-

mesters ist differenzierter und vielschichtiger. Insgesamt

gehen die Meinungen von ,nicht schlecht" bis ,gut".

Unter diesen oberflachlichen Einschatzungen gibt es in-

teressante Meinungen, die im Qualitdtszirkel weiterdis-

kutiert werden sollten. Ein Teil der Studierenden hielt den

Arbeitsaufwand fir die miindliche Priifung fiir entschie-

den zu hoch vor dem Hintergrund der allgemeinen Ar-

beitsanforderungen am Ende eines Semesters. Gleichzei-
tig sahen sie den Aufwand in keinem Verhdltnis zur

Punktzahl, die man fiir diese Priifung bekommt. Der Auf-

wand ergibt sich fur sie auch daraus, dass keine Eingren-

zungen vorgenommen werden, sondern der gesamte

Wissenskanon abgefragt werden kann. Andere wiederum

hielten den Aufwand fiir angemessen. Eine weitere Teil-

gruppe war der Meinung, dass die Form ,miindliche Prii-
fung" in ihrem bisherigen Studienablauf ,komisch" und

Lungewohnt" in dem Sinne sei, dass man bisher nur Klau-

suren geschrieben habe und nun sdaBe man einem Priifer

direkt gegeniiber. In dieser Situation seien nun andere

Kompetenzen (auch soziale) erforderlich. Dieses Argu-

ment wurde erweitert um zwei andere Aspekte. Zum

einen musste sich die Tatsache, dass eine mundliche Pri-
fung nicht gelernt wurde, in der Benotung niederschla-
gen. Zum anderen wiinscht man sich eine bessere Vorbe-
reitung auf die Prifung und dies hauptsachlich auf der

Ebene ,Wie lduft eine Priifung ab" und ,Was wird von

mir erwartet (Kriterien der Anforderungen und des Ver-

haltens)".

Es wurde in Richtung Priferverhalten angeregt, in der

Prifung nicht nur auf einem Thema zu beharren, sondern

auch andere Themen anzusprechen, wenn deutlich wird,

dass die Priflinge Probleme mit einem Fragenkomplex
haben.
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e Es wurde des Weiteren kritisiert, dass ein Teil der abge-
priften Themen im Verhaltnis zu anderen in der Vorle-
sung zu knapp behandelt worden sei. Eine zeitliche
Gleichbehandlung ware effektiver gewesen.

e Die Aufgaben waren nach Ansicht der Studierenden
durchaus sinnvoll und effektiv. Gleichzeitig wurde darauf
verwiesen, dass eine Offenlegung der Benotungskriterien
auBerst hilfreich gewesen ware.

4.2 Perspektive der Dozenten

Die meist mehrstiindigen Sitzungen des Qualitdtszirkels
waren geprdgt von einer intensiven und sehr kreativen Ar-
beitsatmosphdre. Es fand eine offene und kritisch-kon-
struktive Auseinandersetzung mit den verschiedenen Lehr-
inhalten und -formen sowie den Prifungsgestaltungen
statt, die neue Ideen der Vermittlung hervorbrachte. Dabei
wurde den Lehrenden auch deutlich, wie gro der Abstim-
mungsbedarf im Detail ist, wenn die intendierten transdis-
ziplindren Lehrziele erreicht werden sollen. Fiir die Lehr-
veranstaltungen wurde aus Sicht der Dozenten trotz gestie-
gener Studierendenzahlen eine deutliche Qualitatssteige-
rung erreicht. Dies driickte sich unter anderem darin aus,
dass die Studierenden offensichtlich befahigt wurden, die
Lehrinhalte aus den verschiedenen von den einzelnen Do-
zenten vertretenen Teilgebieten selbstdndig zusammenzu-
fuhren. Das Konzept, durch die Vielfalt und Kombination
von eng aufeinander abgestimmten Modulbestandteilen
und -anforderungen vor allem handlungsorientierte Kennt-
nisse und Fahigkeiten zu férdern, scheint aufzugehen. Dies
wurde sowohl bei originalen Begegnungen im Geldnde als
auch bei den mindlichen Priifungen deutlich. Als nicht
geldst galt dagegen das Problem, dass im Seminarteil des
zweiten Modulsemesters die aktive Beteiligung der Studie-
renden noch sehr viel zu wiinschen Ubrig lieR. Hier soll
nach Méglichkeiten gesucht werden, die Kommunikations-
féhigkeit und -bereitschaft der Studierenden starker einzu-
fordern und zu fordern. Dies zeigt, dass die Arbeit des
Qualitatszirkels nicht abgeschlossen ist. Auch ist geplant,
die kritisch-konstruktive Begleitung der zukiinftigen Lehre
in diesem Modul fortzusetzen, um die erreichten Standards
nachhaltig zu sichern.

5. Schlussfolgerungen

Den durch den Qualitatszirkel eingeleiteten Verbesse-

rungsprozess der Qualitdt der Lehre im Modul ,Landschaf-

ten und Okosysteme Mitteleuropas”, der zum ersten Mal
durchgefithrt wurde und von daher als Lernprozess fir die

Beteiligten bezeichnet werden muss, kann man als durch-

aus effektiv bezeichnen. Die formulierten Anspriiche und

Intentionen an den Qualitatszirkel wurden weitgehend rea-

lisiert.

1. Es wurden transparente Anforderungsstandards und
tragbare Lésungen fiir Verdanderungen im Modul gefun-
den, die von den teilnehmenden Professoren in ihren je-
weiligen Veranstaltungen erprobt und evaluiert wurden.
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2. Das Reflektieren der gefundenen Lésungen fihrte nicht
nur zu einer standigen ,Verfeinerung" des Gesamtkon-
zeptes und der einzelnen Bausteine, sondern auch dazu,
dass die Nachhaltigkeit durch die Akzeptanz und das ge-
meinsame Tragen der Verdnderungen durch die teilneh-
menden Professoren gesichert ist.

3. Der Qualitatszirkel trug zum besseren Verstandnis und
zur Kenntnis des jeweils von verschiedenen Hochschul-
lehrern prasentierten Inhaltes wesentlich bei.

4. Die gefundenen Lésungen besitzen handlungsorientier-
ten Charakter. Sie wurden von den Studierenden nicht
nur angenommen, sondern es wurde auch die einheitli-
che Struktur des Gesamtmoduls bzw. der aufeinander
abgestimmten Modulbestandteile positiv wahrgenom-
men. Die gemeinsame Planung und Vorgehensweise
hatte demnach ,AuBenwirkung" und hob sich nach Mei-
nung der Studierenden wohltuend von den anderen Ver-
anstaltungen ab.

5. Die Arbeit im Qualitatszirkel hat dazu gefiihrt, dass das
Modul eine hohe Dichte an Priifungselementen auf-
weist. Sie sind sehr vielfaltig und feindifferenziert auf die
Lehrziele abgestimmt. Nach Ansicht der beteiligten Leh-
renden garantiert dies einen optimalen Lernfortschritt.

Neben der Tatsache, dass bisher nicht alle Ziele erreicht
wurden bzw. weitere Verbesserungen und Verdnderungen
angestrebt sind, impliziert gerade der Aspekt der Nachhal-
tigkeit, dass die begonnene Qualitatszirkelarbeit nicht ab-
geschlossen ist, sondern den Charakter eines auf Dauer an-
gelegten Instrumentes hat.
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Projektbericht ,Kommunikationsmodelle"

Projektbericht ,Kommunikationsmodelle®”.

Ein Modell fiir die Zukunft?

1. Einleitung

1.1 Motive und Motivation

Die ersten Uberlegungen zu einem Projektseminar mit
einem echten Praxisbezug fiir Studierende der Germanistik
gehen zuriick auf meine Teilnahme an einer kollegialen Fall-
besprechungsgruppe des Weiterbildungszentrums der
RuhrUniversitait Bochum (WBZ) am Anfang des Winterse-
mesters 2004/2005.17 Dort wurden u.a. verschiedene Arten
problemorientierten Lehrens und Lernens vorgestellt und
diskutiert. Die Frage, ob auch in den Geisteswissenschaften
— speziell in der Germanistik — eine handlungsorientierte
universitdre Lehrveranstaltung konzipiert und durchgefiihrt
werden kann, wurde ebenfalls thematisiert. Aus dieser
Frage heraus entstand die Idee, ein Projekt zu initiieren, das
nach Méglichkeit in Kooperation mit einer Firma durchge-
fihrt werden sollte, um (a) realistische Bedingungen fiir das
noch zu planende Projekt zu schaffen und (b) den Studie-
renden einen echten Praxiskontakt zu erméglichen. Dahin-
ter stand und steht vor allem der Gedanke, dass Studieren-
de der Germanistik im Rahmen ihres Studiums (einmal ab-
gesehen vom Lehramt bzw. Master of Education) eher sel-
ten einen Transfer der Studieninhalte auf berufsspezifische
Situationen vornehmen (sollen). Dies erscheint aber gerade
im Hinblick auf die Forderung notwendig, den B.A.-Ab-
schluss als berufsbefahigenden Studienabschluss zu sehen.
Dieser Anspruch wird z.B. von der Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) sehr deutlich unterstrichen: ,Die Bachelorpro-
gramme miussen als erster berufsbefdhigender Studienab-
schluss den Absolventen auch tatsachlich eine gute Chance
auf dem Arbeitsmarkt bieten ..." (HRK 2005) Diese Chance
erhéhen Absolventen2 meines Erachtens vor allem dadurch,
dass sie im Laufe ihres Studiums Praxiserfahrungen sam-
meln und Kontakte zu potentiellen Arbeitgebern kniipfen.
Hier sind zundchst die Studierenden gefragt, die durch
Praktika und/ oder Nebenjobs genau dies tun kénnen; ich
denke aber, dass auch die Universitidten diese Aspekte auf-
greifen und in die Curricula integrieren missen. Insofern
stellt ein handlungsorientiertes Projektseminar in Koopera-
tion mit einem Wirtschaftsunternehmen auch einen Ver-
such dar, einen AnstoB fiir einen entsprechenden institutio-
nellen (Um-) Denkprozess zu geben.

1.2 Methodische Voriiberlegungen

Insgesamt sollen die Studierenden im Projektseminar hand-
lungs- und produktorientiert arbeiten. Zu einer handlungs-
orientierten Lehrveranstaltung gehéren vor allem die fol-
genden Schritte (vgl. hierzu u.a. Gudjons (1997a und
1997b), Meyer (1997) und Werning & Kriwet (1999), ob-
wohl diese Texte sich vor allem mit handlungsorientiertem
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German studies should also offer occupationally worth-
while qualifications in bachelor's courses—and not just
for the teaching profession. In his Project Report
"Communication Models:" A Model for the Future?,
Daniel Hdndel presents a seminar that makes an expli-
cit contribution to this through its action-oriented ap-
proach. He has developed a schooling concept for
communication training in cooperation with a business
company. This article presents the seminar concept,
goals, course, and evaluation findings. It truly provides
a model for a practice-oriented, sustainable, and, for
the students, highly motivating form of seminar.
Through its basic structure as a project seminar, it is
capable of being transferred to a variety of contexts.

Unterricht in der Schule befassen):

e die zielgerichtete Auseinandersetzung mit einem Problem,

e die eigenstdndige und eigenverantwortliche Planung der
Problemlésung,

o die aktive, selbststandige Durchfiihrung des entwickel-
ten Konzeptes und

e die Reflexion und Uberpriifung der eigenen Aktivitaten.

Insgesamt soll eine handlungsorientierte Lehrveranstaltung
im ldealfall ganzheitlich und interdisziplindr sein, an den In-
teressen der Studierenden anknipfen und sich an einem
Produkt orientieren. Ganz bewusst gibt es dabei keinen
vorgegebenen Lésungsweg; vielmehr geht es ja darum, dass
die Studierenden individuelle Wege entwickeln, das gege-
bene Problem zu 16sen. Durch die Arbeit in Gruppen kdn-
nen die Studierenden zudem ihre Teamfihigkeit Gberpri-
fen.3 Aus diesen Voriliberlegungen entstand schlieflich die
konkrete Idee, ein Proseminar der Germanistischen Linguis-
tik als Projektseminar durchzufiihren: das Pro(jekt)seminar
.Kommunikationsmodelle". Im Folgenden werde ich dieses
Pro(jekt)seminar und dessen Ablauf detailliert beschreiben
und aullerdem am Ende eine eigene Einschdtzung tiber den
Erfolg des Seminars geben. Dazu gehért auch die Diskus-
sion einiger Evaluationsergebnisse.

1 Informationen zum Programm und Team des WBZ gibt es auf der Home-

page: http://www.rub.de/wbz/

2 Aus Griinden der Einfachheit wird im Folgenden stets das generische Mas-
kulinum benutzt.

3 Dass mit einer solchen Veranderung der Lernwege auch eine Verdnderung
der Lehrerrolle einhergeht, ist folgerichtig und muss bei der Planung einer
solchen Lehrveranstaltung beriicksichtigt werden; vgl. hierzu auch den Ab-
schnitt Aufgaben des Seminarbetreuers.
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2. Projektbericht ,Kommunikationsmodelle”

2.1 Seminarform

Das Proseminar ,Kommunikationsmodelle” fand im Som-
mersemester 2005 statt und gehorte zum Lehrangebot der
Germanistischen Linguistik am Germanistischen Institut der
Ruhr-Universitdt Bochum. Formal handelte es sich um ein
reguldres Proseminar im Rahmen des B.A.-Studiengangs
Germanistik; allerdings unterschied es sich in Zielsetzung
und Ablauf erheblich von ublicherweise angebotenen Pro-
seminaren, und zwar insofern, als es — wie in der Einleitung
dargestellt — eine produktorientierte und projektartige Lehr-
veranstaltung war. Allerdings ist die Bezeichnung Lehrveran-
staltung irrefiihrend, da dieser Begriff impliziert, dass es sich
um eine klassische Veranstaltung handelt, in der ein Lehren-
der die anwesenden Teilnehmer bestimmte Inhalte lehrt. Im
Rahmen dieses Seminars hingegen sollten die Teilnehmer
sich selbststandig, eigenverantwortlich und produktorien-
tiert mit einem bestimmten Thema befassen. Die konkrete
Produktorientierung und die Realisierung als Projektseminar
entwickelte sich erst nach Drucklegung des kommentierten
Vorlesungsverzeichnisses, was daran lag, dass es sich als re-
lativ schwierig herausstellte, eine Firma fir die Kooperation
zu gewinnen. Die zundchst sehr allgemeinen inhaltlichen
Schwerpunkte des Seminars dnderten sich dementspre-
chend auch auf Basis von Absprachen mit dem Koopera-
tionspartner, der sich schlieBlich nach diversen Kontakten
mit verschiedenen Firmen fand: die Abteilung Training &
Quality (T&Q) der QVC Call Center GmbH, Bochum.4

2.2 Ergebnis des Seminars: das Produkt

Das Ziel fur die Teilnehmer war es, ein ganz konkretes Pro-
dukt zu entwickeln: ein Schulungskonzept fir ein Kommu-
nikationstraining. Dieses Ziel wurde dabei zusammen mit
der Abteilung T&Q von QVC entworfen und den Studieren-
den mit einem Ausschreibungstext bekannt gemacht. Der
Text lautete folgendermaBen:

Tabelle 1: Ausschreibungstext im Original
(gekiirzt um eine Kontaktadresse)

Ausschrelbungsszenario

LEMiziente Kommunikation e Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit zua-
Kiinftigem Arbeitsschwerpunkt in der Beratung interner Kunden verschicde- |
ner Hierarchicebenen®

Wir suchen einen professionellen Anbieter, der die Schulung | Effiziente Kommu-
nikation fir Mitarbeiterinnen und Mita r mit aukinftigem Arbeitsschwerpunkt,
in der Beratung interner Kunden verse ner Hierarchieebenen™ inhouse durch-|
filhnt. Geschult werden sollen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter unserer Qualifizie-
rungsebteilung in Bochum

Ziel ist, im Rahmen der eintdgigen Schulung ein Kommunikationsmodel] einzufth-
ren, das

[1] die bereits intensiv genutzten Modelle der Transaktionsanalyse und von
Schulz von Thun (Vier-Seiten-Modell) sinnvoll erganzt,

[2] fur die anfallenden Aufgaben geeignet ist und

[3] gutindie kommunikativen Ablaufe in unserem Haus integriert werden kann,

Meben der Konzipierung und Durchfhrung umfasst der vollstindige Aulirag noch
die Entwicklung emes geeigneten Fragebopens sur Tramnimgserfolgskontrolle

Konzeptvorstelung und -bewertung: Samstag, 16. Juli 2005 i

Der Ausschreibungstext entstand in enger Kooperation mit
den zwei Ansprechpartnern der Abteilung T&Q bei QVC. Zu-
sammen mit der Ausschreibung wurde auch ein erster Kriteri-
enkatalog fiir die Bewertung der Konzepte entwickelt. Das

20

HSW

Ergebnis der Arbeit der Studierenden sollte ein angemessenes
Konzept sein. Die einzelnen Konzepte wurden am Ende der
Vorlesungszeit seminaroffentlich prdsentiert und von einer
Jury bewertet. Diese Jury setzte sich explizit nicht aus ande-
ren Hochschullehrenden zusammen, sondern aus Personen
mit entsprechender Berufserfahrung.> Der besondere Clou
war, dass das Konzept, das von der Jury am besten bewertet
wurde, auch umgesetzt werden sollte: ,die Siegerschulung”
wurde nach Ende der Vorlesungszeit einmal (einen Tag lang)
von den Konzeptentwicklern durchgefiihrt. Die Personen, die
an diesen Schulungen teilnahmen, waren Mitarbeiter der Ab-
teilung T&Q, die tatsdchlich zukiinftig die in der Ausschrei-
bung beschriebenen Aufgaben tibernehmen sollen. Das ,,Pro-
dukt” war also absolut realitdts- und praxisbezogen - sicher-
lich ungewdéhnlich fiir eine universitare ,Lehrveranstaltung”,
insbesondere eine geisteswissenschaftlich-philologische!

2.3 Seminarziele

Neben dem konkreten Ergebnis waren mit dem Seminar
selbstverstandlich weitere Ziele verbunden, die durch die
Arbeit am konkreten Produkt erreicht werden sollten. Diese
Ziele sind eng mit den in der Einleitung verbundenen An-
spriichen an handlungsorientierte Lehrveranstaltungen ver-
bunden und lassen sich in drei groRe Bereiche unterteilen:
in fachliche, methodische und persénlich-soziale Ziele.

Zu den fachlichen Zielen zihlten:

Auseinandersetzung mit verschiedenen Arten, Kommuni-
kation zu betrachten (deskriptiv vs. praskriptiv/ normativ)
Interdisziplinaritat/ verschiedene fachliche Perspektiven:
Integration verschiedener Wissensstinde der Studieren-
den, ggf. besondere Berlicksichtigung der anderen Stu-
dienficher und somit Integration verschiedener fachli-
cher Ansdtze

Methodische Ziele waren:

eigenverantwortliche Arbeit innerhalb eines vorgegebe-
nen Rahmens (Projektorientierung)

selbststandige Arbeitsorganisation und -verteilung (Or-
ganisationsfahigkeit)

Selbst-/ Zeitmanagement (Planungsfahigkeit)

Arbeiten fiir ein praktisch verwertbares Produkt, das von
Experten begutachtet wird (Produktorientierung)
Umsetzung theoretischer Inhalte fiir Nicht-Fachleute
(Didaktisierung)

zusammenfassende Darstellung eigener Ideen (Prasenta-
tionsfahigkeit)

eigenstdndige Literaturrecherche und -auswahl (Ent-
scheidungsfahigkeit)

In den Bereich personlich-soziale Ziele fielen die beiden fol-
genden Aspekte:

Reflexion der Arbeitsschritte mit entsprechender Unter-
stiitzung (doppelte Selbst- und Fremdwahrnehmung der
eigenen Arbeitsleistungen: Studierende(r) — Arbeitsgrup-
pe — Dozent/ Jury)

Klarung bzw. Férderung der Kooperations-/ Teamféhig-
keit; ggf. Konfliktbewaltigung im Team mit Unterstit-
zung von aullen

4 |m Weiteren kurz QVC; weitere Informationen zur Firma gibt es online:

http//www.qvc.de/

5 siehe Anhang
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2.4 Organisatorisches

2.4.1 Arbeitsform

Die Teilnehmer organisierten sich in Arbeitsgruppen, die in
der ersten Seminarsitzung gebildet wurden. Diese Arbeits-
gruppen blieben bis zum Ende des Pro(jekt)seminars zusam-
men und erarbeiteten gemeinsam ein Konzept, das die in der
Ausschreibung genannten Kriterien erfiillen sollte. Die Zeit
und Haufigkeit sowie der Ort der Treffen war dabei den ein-
zelnen Gruppen Uberlassen.6 Die Arbeit der einzelnen Ar-
beitsgruppen konnte zudem Uber Blackboard, das Blended-
Learning-System der Ruhr-Universitdit Bochum, koordiniert
werden. Dieses System bietet die Méglichkeit, innerhalb des
Online-Kurses ,Kommunikationsmodelle” Gruppenseiten/ -
rdume anzulegen, in denen ausschlieRlich die Gruppenmit-
glieder kommunizieren (E-Mail-Funktion), diskutieren (Grup-
penforum) und Dateien austauschen (Online-Speicher) kén-
nen.” Insgesamt bildeten sich sieben Arbeitsgruppen, wobei
nur vorgegeben war, dass minimal vier und maximal sieben
Personen in einer Gruppe sein durfen. Die relevanten Daten
— Name der Gruppe, Gruppenmitglieder, Gruppensprecher —
wurden auf einem Gruppenstammblatt festgehalten. AuRer-
dem wurde die Funktion des Gruppensprechers eingefiihrt,
um einen Ansprechpartner zu haben und die Kommunikati-
on effektiv und so effizient wie méglich zu gestalten.

2.4.2 Eckdaten/ Meilensteine des Seminars

Neben den Treffen der Arbeitsgruppen gab es noch einige
feste Termine, an denen alle Studierenden teilnehmen mus-
sten.

Tabelle 2: Ubersicht Giber die festen Termine

Daniel Handel

Thema frbak

Terawin
kN wirpl lichlinds V

12 Felsuar JHE

mbsesprechiing vor de
senvnaanieldung

L April 2004

T. April 2005

B Jusn D3 Swiselanbilanzserung und Bewertung des
s ey

Fali 200% parecd Agipar Diheck bz phprfisa i o

ah 2005 Fvalaatsom, Ammwertumg ol

MNaghhsprochimg

Abgesehen von der Vorbesprechung und vom Blocktermin
fanden alle Sitzungen zur normalen Seminarzeit statt.

2.5 Aufgaben des Seminarbetreuers

2.5.1 Rolle des , Lehrenden”

Die Rolle des ,Lehrenden" in diesem Seminar unterschied

sich fundamental von der, die ich sonst in Veranstaltungen

Ubernehme, insgesamt war ich eher Seminarbetreuer als

Lehrender. Das liegt an sehr unterschiedlichen Griinden, von

denen hier einige genannt und diskutiert werden sollen.

1.Ich habe keine Modelllésung fiir das Problem, das den
Anlass fiir das Seminar darstellt. Ich kann keine Musterld-
sung fiir ein Schulungskonzept, wie wir es in der Aus-
schreibung beschrieben haben, anbieten. Das liegt (1)
daran, dass ich nicht alle in Frage kommenden theoreti-
schen Ansatze zur Kommunikation kenne und kennen
kann, und (2) auch daran, dass es unterschiedlichste
Moglichkeiten und Ansatze dafiir gibt, eine Schulung zu
realisieren. Insofern lerne ich zusammen mit den Teilneh-
mern meiner Lehrveranstaltung — die Ideen und Vorstel-
lungen der einzelnen Arbeitsgruppen nehme ich auf und
Uberpriife sie flir mich. Am Anfang des Seminars habe ich
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allerdings drei grundlegende Texte zur Verfiigung gestellt,
damit alle Teilnehmenden in etwa gleiche Voraussetzun-
gen haben (Maiwald & Schick 2001, Meggle 1997 sowie
Fittkau & Schulz von Thun, 1994).

2.Die Arbeitsleistung der Arbeitsgruppen entzieht sich teil-
weise meiner Kontrolle, da ich hauptsédchlich moderieren-
de und beratende Funktion habe. Eine Kontrolle der Ar-
beitsleistung erfolgt prinzipiell nur durch die Prasentation
vor der Jury. Allerdings habe ich mich nach einer langeren
Diskussion mit einer Studierenden vor Seminarbeginn
dazu entschlossen, einige Kontrollmechanismen einzubau-
en. Diese dienten vor allem dazu, bei Problemen rechtzei-
tig eingreifen zu koénnen, sodass gewahrleistet war, dass
am Ende des Seminars tatsachlich auch Konzepte vorge-
stellt werden konnten. Diese Kontrollmechanismen waren
im Einzelnen: (1) zwei verpflichtende Gesprache mit jeder
Gruppe bzw. mit jedem Gruppensprecher, eins in der er-
sten und eins in der zweiten Hélfte der Vorlesungszeit; (2)
Zwischenbilanzierung in der Mitte der Vorlesungszeit, bei
der alle Gruppen ihre bisherigen Arbeitsformen (keine In-
halte oder Ergebnisse!) seminaroffentlich reflektieren, so-
dass auch ein Austausch zwischen den einzelnen Arbeits-
gruppen entstehen kann — allerdings nur im Hinblick auf
methodische und arbeitsorganisatorische Dinge.

3. Die inhaltliche Entwicklung der Konzepte ist vollig frei
und offen, eine inhaltliche Lenkung durch mich erfolgt
prinzipiell nicht. Ziel des Seminars war nicht, dass die
Teilnehmer meine Vorstellungen eines Kommunikations-
trainings realisieren, sondern ganz explizit, dass sie selbst
kreativ sind. Allerdings haben die Studierenden im Ver-
lauf des Seminars rasch erkannt, dass der Ausschrei-
bungstext im Hinblick auf die Funktion und Tatigkeit der
internen Berater sehr unspezifisch ist, sodass hier
Klarungsbedarf entstand. Im Gesprach mit QVC konnte
die Kldrung allerdings nur teilweise erfolgen, da die Rolle
und Aufgabe der internen Berater auch bei QVC selbst
noch nicht endgiiltig geklart war. Aus diesem Grund
wurde im Verlauf des Seminars entschieden, einige wei-
terfiihrende Hinweise zu geben, welche kommunikativen
Fahigkeiten fir das Training als relevant erschienen: mo-
derieren, schlichten, fragen und lenken.

2.5.2 Beratungsmdéglichkeiten

Neben den beiden obligatorischen Beratungsterminen

konnten die Studierenden noch weitere Beratungsmaoglich-

keiten wahrnehmen. Dazu gehérten zwei Onlinesprech-
stunden tiber Blackboard, an denen auch die beiden Spe-
zialisten von QVC teilnahmen. AuBerdem war ich wéahrend
der offiziellen Seminarzeit im Seminarraum (bzw., wenn die

Gruppen an andere Arbeitsorte wechselten, in meinem

Biiro) prasent und stand fiir Fragen und Beratungen zur Ver-

figung. Daneben war zudem jederzeit die Moglichkeit

gegeben, Fragen per E-Mail zu stellen; ggf. wurden E-Mails
mit der Bitte um Antwort auch an QVC weitergeleitet.

6 Da das Proseminar ganz reguldr als zweistiindige Veranstaltung angekiin-
digt wurde, d.h. einmal wéchentlich, ndmlich mittwochs von 16 bis 18
Uhr, hatten sich die Studierenden allerdings dieses ,Zeitfenster" blockiert,
sodass sie sich zu diesem Zeitpunkt auf jeden Fall treffen konnten. AuBer-
dem stand zu dieser Zeit ein Seminarraum zur Verfiigung, sodass hier auch
die Méglichkeit zu einem Arbeitstreffen gegeben war.

7 Informationen zu Blackboard an der Ruhr-Universitit Bochum gibt es hier:
http://www.rub.de/blackboard. Das System selbst erreicht man tiber fol-
gende Web-Adresse: http://elearning.rub.de/
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2.5.3 Arbeitsaufwand

Der Arbeitsaufwand fiir die Veranstaltung war hoch. Dazu
fuhrte neben der intensiven Vorbereitung auch der Koordi-
nations- und Gesprachsbedarf mit den anderen am Seminar
beteiligten Personen. So mussten zum Beispiel im Vorfeld
Vorgesprache mit QVC gefiihrt und Absprachen getroffen
werden. Auch die Beratung und Betreuung der Studieren-
den erwies sich als sehr zeitaufwdndig, vor allem in der An-
fangsphase. Dazu kamen noch die Prasenzveranstaltungen,
die Prasenz zu allen Seminarsitzungen — unabhangig davon,
ob es sich um Prasenz- oder Gruppenarbeitstermine han-
delte — sowie der Blocktermin und der Durchfiihrungstag,
an dem ich als Beobachter teilnahm. Insgesamt muss also
festgestellt werden, dass der Arbeitsaufwand weit tiber nor-
male Seminarveranstaltungen hinausgeht.

2.5.4 Betreuung des Betreuers

Wiéhrend der Planungs- und Durchfithrungsphase wurde
ich selbst auch ,gecoacht”, da diese Seminarform fiir mich
Neuland bedeutete. Dabei konnte ich auf die Kompetenzen
und Erfahrungen des WBZ der Ruhr-Universitdit Bochum
zuriickgreifen; dort beriet man mich vor allem bei der Ent-
wicklung des Konzeptes und bei auftretenden Problemen.

2.6 Probleme im Verlauf des Seminars
Als besonders problematisch erwies sich fiir beinahe alle
Gruppen, dass es sehr schwer war, ein konkretes Ziel fur die
eigene Arbeit zu definieren. Das hing einerseits mit der
Neuartigkeit der Seminarform und der geringen Erfahrung
der Studierenden mit selbstorganisierter, eigenverantwortli-
cher Gruppenarbeit zusammen; andererseits aber sicherlich
auch mit der Tatsache, dass die Aufgaben und Funktionen
der internen Berater auch bei QVC noch nicht endgiiltig ge-
klart waren und damit auch nicht klar und deutlich kommu-
niziert werden konnten. Dies zeigt sich Gibrigens auch sehr
deutlich in der Bewertung des Seminars (s.u.) Daneben tra-
ten noch einige weitere Probleme auf:

1. Eine der sieben Arbeitsgruppen hat ihre Arbeit einge-
stellt und sich selbst aufgelost. Die Griinde erschienen
nicht wirklich nachvollziehbar; in einer E-Mail ungefahr
sechs Wochen nach Seminarbeginn hiel’ es: ,[...] unsere
Gruppe existiert noch, es war uns leider bisher jedoch
noch nicht méglich in irgendeiner Form zusammenzuar-
beiten. Dies hatte zeitliche und organisatorische Griin-
de." Die Auflésung der Gruppe war daher nur konse-
quent; die Studierenden verloren damit allerdings auch
jede Maglichkeit, CP fiir das Seminar zu erwerben. Eine
Umverteilung auf die anderen Arbeitsgruppen kam nicht
in Frage, da dies den anderen, regelmaRig aktiven Teil-
nehmern gegeniiber unfair gewesen ware.

2. In einer Arbeitsgruppe kam es zu Problemen mit einem
Gruppenmitglied, da dieses regelmdBig nicht an den
Gruppentreffen teilnahm. Die Gruppe |6ste dieses Pro-
blem, indem sie friihzeitig einen verbindlichen Termin fur
ein Gruppentreffen festlegte und angekiindigte, und
zwar mit dem Hinweis, dass Nichtteilnahme zum Aus-
schluss fuhre. Da das Gruppenmitglied nicht teilnahm
und sich auch erst nach dem Termin per E-Mail meldete,
wurde es aus der Gruppe ausgeschlossen — mit den glei-
chen Folgen wie oben beschrieben.

3. Je nach GruppengroBe zeigten sich unterschiedliche (er-
wartbare) Probleme. Bei groBen Gruppen wurde anfang-
lich viel diskutiert; die Entscheidungsfindung nahm viel
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Zeit in Anspruch. Bei drei Gruppen klappte die Kommu-
nikation anfanglich nicht, weil einige Gruppenmitglieder
nur einen beschrankten Zugriff auf E-Mail und das Inter-
net hatten. Allerdings konnten diese Probleme von allen
Gruppen eigenstiandig behoben werden, sodass in allen
sechs verbliebenen Gruppen produktives Arbeiten még-
lich war.

2.7 Durchfiihrung der Schulung

Die Gruppe, deren Konzept durch die Jury ausgewéhlt
wurde, fithrte die Schulung am 1. August 2005 in Trainings-
rdumen der QVC Call Center GmbH in Bochum durch. Ins-
gesamt nahmen acht Personen an der Schulung teil, zusatz-
lich gab es noch zwei Beobachter: die Abteilungsmanagerin
von QVC und mich. Geleitet wurde die Schulung von vier
der insgesamt sechs Gruppenmitglieder. Die Gruppe konnte
ihr Konzept sehr liberzeugend umsetzen; insgesamt beein-
druckte vor allem die Souverdnitdt und Professionalitdt im
Auftreten der Trainerinnen. Das Feedback der Teilnehmer
fiel entsprechend positiv aus.

3. Bewertung des Seminars durch die Studie-
renden

Nach Ende des Seminars und einer gemeinsamen Reflexion
in der Schlusssitzung wurden die Studierenden gebeten, die
Veranstaltung anonym zu evaluieren. Der Bogen gliederte
sich in insgesamt zehn Blocke, die ersten vier davon mit
skalierten Antwortmaéglichkeiten (Zustimmung zu oder Ab-
lehnung von Aussagen anhand einer Skala von 1 -, stimme
gar nicht zu" — bis 4 — ,stimme voll zu"), die letzten sechs
zum freien Beantworten. Die Ergebnisse der skalierten Ant-
wortfelder werden im Folgenden wiedergegeben und dis-
kutiert; von den freien Antwortfeldern — die die Studieren-
den sehr eifrig ausgefillt haben — werde ich mich auf zwei
Blécke beschranken.

3.1 Antwortmdglichkeit auf Skalen
3.1.1 Block A: Seminarform

Tabelle 3: Werte zum Block A: Seminarform

n8 (6] s

Al. Ich habe bereits ahnliche Projektseminare besucht 300 1,43 0,90
- ]
A2, Ich halte Projektseminare fur uberflissig. RO RS
A3 Formen selbststir ger (8! |:'\].\-|'.:1r-1|'!l :In universitiren 30 3.40 |;_ﬂ'||
Lehrveranstaltungen halte ich fir sinnvell |
Ad, e Konkurrenzsituation zwischen den Arbeitsgruppen 10 177 ol
empfand ich als stérend ; 2 ]
A5, Ich glaube, dass ich in meinem spiteren Berufsleben mit . 4 el
. A iy 30 330 095
".l]]‘.lll.'."l!:['l Konkumrenzsituatione I.':llg '.'.'C.'Ll{]'l IMuss |
A6. Meiner Meinung nach sollten ofter altemative Seminar- .. 2 g2 4 agl
‘ - 30 383 033
lormen 'r]l!':'\l.'l HAEN HUs|r uliert werden, |

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Iltems A1 bis A6 deut-
lich, dass die Studierenden die Seminarform akzeptiert und
groltenteils wertgeschdtzt haben. Das ist insofern bemer-
kenswert, als zu Beginn der Veranstaltung von einigen
Studierenden in personlichen Gesprachen noch Zweifel

| 8 Insgesamt wurden 30 Bogen zuriickgegeben. Allerdings wurden einige
Bogen unvollstandig ausgefillt, sodass es notwendig ist, die Zahl der aus-

gewerteten Antworten bei jedem Item anzugeben.

HSW 1/2006 I



HSW

geduBert wurden. Interessant sind die Antworten zu A4
und A5. Wiahrend des Seminars wurden die Studierenden
mehrfach darauf hingewiesen, dass sie in Konkurrenz zuein-
ander stehen. Das empfanden einige Studierende nach ei-
gener Aussage als storend bzw. ungewdhnlich, stellten al-
lerdings zugleich auch fest, dass solche Konkurrenzsituatio-
nen je nach Berufswunsch nicht ungewdhnlich, oft sogar
normal sind.

3.1.2 Block B: Inhalte und Methoden

Tabelle 4: Werte zum Block B: Inhalte und Seminarform

Daniel Handel

n (6] S0

B1. Tch fihle mich nun sicherer im Hinblick auf die Analyse
von kommunikativen Problemen bazw. von Kommunika- 30 2,87 068
tionssituationen/ -konstellaticnen

B2 Das Seminar hat mich motiviert, mich weiter mit dieser

Thematik zu befassen S LT

|
i
B3 Ich denke, dass ich in diesem Seminar mehr gelernt ha- |

be, als ich in emem vergleichbaren ‘normalen’ Prosermi- 30 285 093 |
raar gelernt hatte |
|
|
|

B4. Neben inhalilichen Dingen habe ich etwas Gber memn
elgenes Arbettsverhalien und meinen Arbeitsstil erfah- 30 3,13 0,86
ren. {
B3. Ich habe das Projektseminar nutzen konnen, um heraus- i
zufinden, ob ich mit projektbezogener Gruppenarbert 30 3,23 0,90
klarkomme.

B&. Ich fand es smnvoll, praxisorientiert zu arbeiten 29 3,72 053

B7. Im Rahmen des Projektseminars habe ich Dinge gelernt,
die ich fir wichtig im Hinblick auf meine spatere Be- 30 283 091
rufstatigkeit halte

BS. FPraktische Elemente m Studum gehdéren i die Be- i
rufsaushildung oder an die Fachhochschule, nicht an ei- 29 121 056
ne Universitat !

!
|
B9, Insgesamt war ich mit dem Seminar zufrieden 28 3,57 069 |

Die Items B1 und B2 reflektieren die vor allem am Anfang
des Seminars gelegentlich geduBerte Meinung, dass eine tie-
fergehende Beschaftigung mit unterschiedlichen Kommuni-
kationsmodellen im Rahmen des Seminars zu kurz kam. Item
B3 hingegen zeigt recht deutlich, dass der Lernerfolg im
Pro(jekt)seminar ,Kommunikationsmodelle” dennoch als re-
lativ hoch eingeschétzt wird. Diese Einschatzung wird auch
durch die miindlichen Priifungen bestdtigt, die einige Stu-
dierende im Anschluss an das Seminar abgelegt haben, um
zusatzlich CP zu erwerben. In den Priifungen konnten die
Studierenden zum Teil sehr eindrucksvoll unter Beweis stel-
len, dass sie sich intensiv mit der Materie auseinandergesetzt
haben; dies zeigte sich vor allem an den erbrachten Transfer-
leistungen. (Das Gleiche gilt tibrigens auch fir die abgegebe-
nen Hausarbeiten!) Allerdings ist den Studierenden — wie
eine Abschlussdiskussion bestatigte — durchaus bewusst,
dass sie in diesem Seminar nicht nur fachliche, sondern vor
allem auch methodische und soziale Kompetenzen erwor-
ben haben. Das spiegelt sich auch in B4 und in B5 wider.

Tabelle 5: Werte zum Block C: Seminarleitung/ Jury

I @ sD
C1. lch denke, dass der Seminarleiter durch den Wegfall der
Prasenzveranstaltungen msgesamt wemger Arbeit hatte 29 212 0,82
als it ¢inem ‘normalen’ Froseminar,

C2, Ich hatte das Gefithl, dass der Seminarleiter das Projekt- 30 390 055
seminar emst genommen hat. il

C3. Ichhatte den Eindruck, dass die Jury kompetent war 30 3,33 084
C4. Ich glaube, dass die Jury alle Konzepte fair bewertet hat 30 340 062
C5. Insgesamt war ich mit der Oreamisation zufnieden 30 333 06l i
C6H. Insgesamt war ich mit dem Seminarleiter zufrieden. 30 393 025]
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3.1.3 Block C: Seminarleitung/ Jury

Besonders interessant erscheint mir hier Item C1, das sehr
deutlich macht, dass Studierende den Arbeitsaufwand, der
mit dieser Art von Seminar verbunden ist, zum Teil anders
einschatzen als Seminarbetreuer. Obwohl durchaus erkannt
wurde, dass das Seminar von mir sehr ernst genommen
wurde (C2), wird hier verkannt, wie viel vor allem organisa-
torische Arbeit in der Veranstaltung steckt. Die Items C3
und C4 lassen erkennen, dass die Studierenden mit der Jury
und daher vermutlich auch mit deren Entscheidung einver-
standen waren (siehe Tabelle 5).

3.1.4 Block D: Allgemeines

Tabelle 6: Werte zum Block D: Allgemeines

i @ sD
D1. Ich wirde im Verlauf meines Studiums gern weitere 300 3,50 086
Angebote im Bereich ‘Praktische Linguistik’ nutzen

D2. Ich glaube, dass das Studium insgesamt durch ein Zu- 30 367 .':i-:i
satzangebot ‘Praktische Linguistik” profitieren wurde. |
3 Teh werde selbst versuchen, das Wissen und die Kompe-
tenzen, die ich im Rahmen des Seminars erworben habe, 29 291 093
auch aulerhalb der Universitat besuflich zu nutzen.

24, Tch kann mir gut vorstellen, nach Studienabschluss eine

Tétigkeit 1m Bereich ‘Sprachberatung/ Sprachmanage- 30 2,37 1,06
ment/ Fort- baw, Weiterbildung’ auszutben

D3, Ich kann mir gut vorstellen, meine Abschlussarbeit im
Eahmen eines projekibasierten Forschungsseminars zu 30 2,83 1,15

schreiben.

Die Items D1 und D2 zeigen deutlich, dass praktische, d.h.
anwendungsorientierte Veranstaltungen in Zukunft in der
Germanistischen Linguistik eine groBere Rolle spielen soll-
ten. Das wird ebenfalls deutlich in Block I. Einige Studieren-
de haben die Veranstaltung nach eigener Aussage dazu ge-
nutzt, sich Klarheit im Hinblick auf die eigenen Berufsvor-
stellungen zu verschaffen — zum Teil auch mit dem Ergebnis,
dass sie nicht in den Bereich ,Fortbildung/ Schulung/ Er-
wachsenenbildung” gehen méchten (Iltem D4). Die Idee,
die eigenen Abschlussarbeit (B.A. oder M.A.) liber ein eige-
nes Projekt oder im Rahmen eines eigenen Projektes zu
schreiben, finden einige Studierende attraktiv, andere hin-
gegen bevorzugen offensichtlich die ,klassische"” Abschluss-
arbeit (Item D5)

3.2 Freie Kommentare (Auswahl)

3.2.1 Block E: Vorschldge zur Organisation

In diesem Abschnitt machten die Studierenden die folgen-
den Vorschldge: siehe Tabelle 7.9

3.2.2 Block I: Schwerpunkt , Linguistik in der Praxis”

Die genaue Fragestellung zu diesem Block lautete: ,Was
halten Sie von der Idee, im Rahmen des Masterstudien-
gangs ,Germanistische Linguistik" in Bochum einen
Schwerpunkt auf ‘Linguistik in der Praxis: Sprachwissen-
schaft in Theorie und Praxis' (0.d.) setzen zu kdénnen?"
Die Studierenden haben das folgendermafen beantwortet:
siehe Tabelle 8.

9 Die Zahlen vor den Kommentaren geben die Nummer der willkirlich
durchnummerierten Evaluationsbégen wieder. Die Nummerierung
wurde vorgenommen, um im Zweifelsfall bzw. zur Kontrolle schnell den
richtigen Bogen zur Hand zu haben. Die Antworten der Studierenden
werden grundsatzlich wértlich wiedergegeben, lediglich ggf. in der
Rechtschreibung angepasst. Unlesbare und offenbar vergessene Worter
wurden in eckigen Klammern hinzugefiigt; ebenso werden nicht trans-
kribierbare Elemente in eckigen Klammern beschrieben. — Doppelte
Schragstriche kennzeichnen den Anfang eines neuen Absatzes auf einem
Bogen.
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Tabelle 7: Werte zum Block E: Vorschlage zur Organisation

Tabelle 8: Werte zum Block I: Schwerpunkt , Linguistik in

T e _ der Praxis
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25 “Sehr gut Da der B.A schon als Berufsqualifikation ausreichen soll,
muss irgendwann auch ¢in Bezug sur Praxis hergestellt werden ...
und wenn e et in dor MoA-Phase ist*

26 “Sehr got, allerdings finde ich es auch schr niitelich, die Studieren-
den bereits am Anfang Thres Stedivms mit praxisoricaticrtem Arbei-
ten vertraut zu machen.”

27 “Sinnwvoll, woenn der Schwerpunkt wihlbar und meht verpflichtend
ist, Durch solch ¢inen Schwerpunki sollien reine Theories [7] keine
Absmfung erlciden. Es gibt viele Stadenten, dic deshalb an der Uni
sind. weil sic dort dic Freiheit haben, sich nur in ihrem Kopf bewegen
#u kinmen. "

28 “lch halte das fir sehr wichtig, da es hicrbei um praxisonentiente Be-
rufsvorbercitung geht, die unerlisslich ist, wm cinen Job wu finden
Allerdings wiirde ich e auwch fir sehr sinmvoll halten, diesen
“Selwwerpunkt” schon i der Bachelor-Phase setzen 2u kimnen. Wenn
man sich schon wihrend der Bachelor-Phase klar dariiber werden
kann, i welche Richtung man spiter gehen will, kénnte man sain
Studim somit auch schon konkreter auf spezielle Inhalte hin ausrich-

ten™

20 “Warum machi?

30 “Eine sehr gute und sinnvolle Jdee, Es wiirde den Studiengang erglin-
#en und dariiber hinaus das Image der Germanisten méglicherweise
verbessern.™

Daniel Handel

mit den Kommentaren in Block E — sieben Studierende schla-
gen eine Ausweitung auf zwei Seminare oder ein ganzes
Modul vor — zeichnet sich hier meiner Meinung nach sehr
deutlich die Idee ab, ein praxisorientiertes Modul in das An-
gebot der Germanistischen Linguistik aufzunehmen, wobei
vier Studierende darauf hinweisen, dass dieses Angebot
schon im B.A .-Studiengang gemacht werden sollte.

4. Fazit und Ausblick

Insgesamt verlief das Seminar nach meiner Einschitzung
sehr zufriedenstellend. Besonders hervorzuheben ist, dass
sich die Studierenden sehr engagiert gezeigt haben; sechs
von sieben Arbeitsgruppen waren Ulberaus aktiv, sehr pro-
duktiv und haben bei der Konzeptprasentation zum Teil her-
vorragende Leistungen gezeigt. Auch die Leistungen im An-
schluss an das Seminar, insbesondere die zum Teil hervorra-
genden miundlichen Priifungen, dokumentieren, dass diese
Seminarform Studierende dazu motiviert, sich intensiv und
selbststandig mit einzelnen Themen auseinanderzusetzen.
Dazu trug m.E. vor allem die ausgesprochene Ziel- bzw. Pro-
duktorientierung des Seminars bei: Studierende lernen so
die Inhalte nicht, weil sie sie lernen missen, sondern viel-
mehr, weil sie sie als wichtig fir das Erreichen des Gesamt-
zieles identifiziert haben. Die insgesamt sehr positive Reso-
nanz in Verbindung mit den Ergebnissen der Auswertung
fordern geradezu dazu auf, praxisorientierte Inhalte und ,in-
novative" Lehrkonzepte nachhaltig in das Curriculum germa-
nistischer Studiengange, vor allem im Teilbereich der Germa-
nistischen Linguistik, zu integrieren. Nachhaltigkeit kénnte
zum Beispiel dadurch erreicht werden, dass ein Modul Ange-
wandte Linguistik, Betriebslinguistik oder Linguistische Bera-
tung Bestandteil der Modulstruktur im B.A .- oder M.A -Stu-
diengang wird. Auch eine fakultative Zusatzqualifikation er-
scheint denkbar. Ein Projektseminar konnte fester Bestand-
teil eines solchen Moduls sein; auch die produktorientierte,
praxisnahe Konzeption eines solchen Seminars kénnte in der
Modulstruktur verankert werden.10 Voraussetzung ist aller-
dings, dass sich entweder punktuell Firmen fiir eine Koope-
ration in einem bestimmten Seminar oder aber Firmen fiir
eine langerfristige Kooperation in méglicherweise strategisch
geplanten unterschiedlichen Seminaren gewinnen lassen.
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Das Themenspektrum reicht dabei in der Germanistischen
Linguistik von der linguistischen Analyse und Optimierung
gesprochener oder geschriebener Kommunikation tiber die
Entwicklung von Modellen und Konzepten etwa fiir Publika-
tionen oder betriebslinguistische Schulungen bis hin zu der
linguistischen Analyse komplexer, ganzheitlicher Prozesse
der Unternehmenskommunikation und dem Management
von kommunikativen Veranderungsprozessen (vgl. z.B. Hab-
scheid 2003, Handel 2004, Kleinberger Giinther 2003).
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Anhang

Zur Jury gehérten neben mir als Seminarleiter die folgenden Personen (in al-
phabetischer Reihenfolge):

Klaus Hellermann, Mitarbeiter des Weiterbildungszentrums der Ruhr-Uni-

versitdit Bochum und Personaltrainer

e Doris Herberg, Mitarbeiterin der Weststadt-Akademie Gesellschaft fiir
Weiterbildung, Coaching und Vermittlung mbH, Essen, und freiberufliche
Personaltrainerin

e Sven Leimbach, Training & Quality Specialist, QVC Call Center GmbH, Bo-

chum

Gabriele Loer, Managerin Training & Quality, QVC Call Center GmbH, Bo-

chum

e Thomas Soer, freiberuflicher Projektmanager, Personal-/ Kommunikati-
onstrainer und systemischer Coach.

10 Diese Verankerung wiirde librigens auch das Problem I6sen, das sich im
Hinblick auf die Kreditierung der Studierendenleistungen gestellt hat. Da
fiir einen CP in Bochum ein .,Workload" von 30 Stunden Arbeitszeit zu-
grunde gelegt wird, stellt sich die Frage, ob eine intensive Projektarbeit
in Verbindung mit den Prasenzterminen und dem kompletten Préasenta-
tionstage nicht eine hohere Kreditierung gerechtfertigt hatten — was aber
aufgrund der Modulstrukturen kaum sinnvoll hétte durchgefiihrt werden
koénnen.

B Daniel Handel, M\.A., Wissenschaftlicher Mitar-
beiter am Lehrstuhl Altgermanistik, Germanistisches
Institut der Ruhr-Universitdit Bochum, E-Mail:
daniel.haendel@rub.de
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Dorothea Wildenburg

HSW

Problembasiertes Lernen in einem Philosophieseminar

Problemorientiertes Denken ist sicher nicht nur, aber gera-
de auch in der Philosophie eine unerléssliche Fahigkeit. Wo
es darum geht, komplexe Sachverhalte zu durchdringen,
schwierige Texte auf ihren Kern zu reduzieren oder kompli-
zierte Gedankengebédude zu erschlieRen, ist es notwendig
zu wissen, welche Fragen man beantworten, welches Pro-
blem man I6sen oder welchen konkreten Aspekt einer
Theorie man analysieren mochte. Die traditionelle univer-
sitdre Lehre — in Form von Vorlesungen oder Referatesemi-
naren — wird der Vermittlung dieser Kompetenz selten ge-
recht. Die Probleme werden den Studierenden vorgesetzt,
die Themen sind vorab entschieden, die Fragen gestellt.
Waiéhrend die traditionellen Veranstaltungen das individuel-
le Interesse der Studierenden (und damit zugleich deren
Fragen) damit letztlich ignorieren, setzt das Konzept des
problembasierten Lernens just an dieser Schwachstelle an —
und scheint wesentlich geeigneter, das fiir wissenschaftli-
ches Arbeiten so wichtige Instrumentarium vermitteln zu
konnen.! Ein weiterer Aspekt, warum sich das problemba-
sierte Lernen gerade auch fir die Philosophie empfiehlt, ist
die Forderung selbstdndigen Denkens und Arbeitens sowie
der kritischen Diskussions- und Argumentationskompetenz.

Vor allem die Phase der eigenverantwortlich durchgefiihr-
ten Gruppenarbeit sowie auch die Prasentation der Resulta-
te vor Expert/innen bieten dazu ein hervorragendes
Ubungsfeld. Im folgenden méchte ich Verlauf und Ergeb-
nisse eines Seminars zur Moralphilosophie vorstellen, das
auf der Grundlage des problembasierten Lernens konzipiert
und im Sommersemester 2004 an der Philipps-Universitat
Marburg durchgefiihrt wurde. Zunachst wird kurz der ge-
plante Aufbau sowie der tatsachliche Ablauf des Seminars
dargestellt (1. Planung und Ablauf des Seminars). Im zwei-
ten Schritt sollen die Studierenden zu Wort kommen, die
das Seminar mittels zweier Fragebdgen sowie in miindlicher
Form evaluiert haben (2. ,Mehr gearbeitet, aber lieber!").
AbschlieRend werden einige Problempunkte der Seminar-
konzeption, wie sie sich aus dem Ablauf des Seminars erge-
ben haben, dargestellt. (3. Was kann man besser machen?).

1. Planung und Ablauf des Seminars

Das Seminar mit dem Titel ,Was sollen wir tun? Ansitze
der Moralphilosophie” richtete sich an Anfdnger/innen der
Philosophie und wurde als ein solches angekindigt, das auf
dem Konzept des problembasierten Lernens (PBL) beruht.
Als Literaturhinweise wurden allgemeine Einfiihrungen in
die Ethik angegeben. Zusatzlich wurde darauf hingewiesen,
dass sich die Studierenden je nach individuellem Interesse
vorab auch selbst Literatur zu einem Themengebiet der
Ethik suchen sollten.
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borothea
Wildenburg

In her article Problem-Based Learning in a Philosophy
Seminar, Dorothea Wildenburg collates her experien-
ces in using this teaching approach with its particularly
effective promotion of study goals. She gives a very
vivid description of the risk that the teacher, despite
being convinced by the new approach, may subcons-
ciously slip back into old thinking modes and end up
evoking the old reactions of students that she had wan-
ted to overcome. Despite such risks, it still remains an
innovative approach that encourages the personal in-
itiative and motivation of the students incomparably

better than traditional seminars.

1.1 Seminarplanung

Der Ansatz des PBL geht im Normalfall von Méglichkeiten
zu mehrstiindigen bis mehrtdgigen, selbstdndig gestalteten
Arbeitsphasen von Studierenden (meist in Gruppen) aus.
Traditionelle Semesterstrukturen geben diese Zeitblécke
nur selten her. In der Planung galt es zundchst, die acht
Schritte der Konzeption des problembasierten Lernens in
vierzehn Seminarstunden (& 90 Minuten) ,aufzuteilen”, und
zwar der fiir die einzelnen Phasen benétigten Zeit ange-
messen. SchlieBlich kristallisierten sich folgende fiinf Pha-
sen heraus (siehe Abb. 1). Die erste Phase (fiinf Sitzungen)
sollten dem gegenseitigen Kennenlernen, dem Kennenler-
nen der Methode des PBL sowie dann vor allem dem Ein-
stieg in die Thematik dienen. In der zweiten Phase (zwei
Sitzungen) sollten sich mittels konkreter Fragen bzw. The-
mengebiete die Arbeitsgruppen formieren. Die dritte Phase
(finf Sitzungen) bestand in erster Linie in selbstandiger Ar-
beit der Kleingruppen. Hier war es den Studierenden uber-
lassen, wann und wo sie arbeiteten. Dabei bestand
wahrend der Ublichen Seminarzeit durchgehend die Mog-
lichkeit, im Seminarraum zu arbeiten und sich mit aufkom-
menden Fragen oder Problemen an die Dozentin zu wen-
den. Geplant waren in dieser Phase zudem eine propddeu-
tische Sitzung zur Literaturrecherche sowie eine Sitzung
zum Wissensabgleich der Gruppen (Ndheres s.u.). In der
vierten Phase (ein ganzer Tag) sollten die Ergebnisse der
Kleingruppen im Plenum prasentiert und diskutiert werden.
Zu diesem Zweck war ein sogenannter ,Institutstag” ge-
plant, zu dem die Angehérigen des Instituts fir Philosophie
als ,Experten”, aber auch die interessierte Offentlichkeit

| 1 Im folgenden beziehe ich mich dabei in einer leichten Variation auf die
Konzeption problembasierten Lernens, wie sie Wolff-Dietrich Webler wei-

terentwickelt hat (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Modell PBL (nach Wolff-Dietrich Webler, variiert)
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Die Ergebnisse wurden mit Hilfe von Folien und

des Overheadprojektors dem Plenum vorge-
stellt. Die Einfiihrungsphase wurde durch eine
sich thematisch jeweils an die vorhergehende
Stunde anschlieBende ,Hausaufgabe" unter-

stutzt (ein jeweils ein- bis zweiseitiges Essay zu
einer vorgegebenen, individuell auszuwéhlen-
den Frage).2 Die Idee, diese schriftlichen Arbei-
ten einzufordern, ergab sich zum einen aus
dem Eindruck der Dozentin, dass die Studie-
renden von sich aus zundchst keine Initiative
ergriffen, um sich die wéhrend des Seminars
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b) Zweite Phase: Kldrung des Nichtwissens
Mit der ersten Sitzung der zweiten Phase be-
gann die ,Klarung des Nichtwissens". Hierbei
stellte sich in der konkreten Planung der Sit-

eingeladen werden sollte. Die letzte Phase (eine Sitzung)
sollte schlieBlich dem ausfiihrlichen Feedback sowie der
Reflexion auf das Gelernte und dessen Einordnung dienen.
Die Entscheidung, die Bildung der Arbeitsgruppen nicht di-
rekt zu Beginn des Seminars vorzunehmen, ergab sich aus
der Uberlegung, dass es zunichst wichtig sei, die Teilneh-
mer/innen in die moralphilosophische Thematik einzu-
fihren. Da sich das Seminar an Anfdnger/innen richtete,
war nicht davon auszugehen, dass sie iber ein Wissen der
grundlegenden Begriffe (etwa ,Moral" oder ,Ethik") verfiig-
ten. Ohne ein solches Wissen schien jedoch die Formulie-
rung konkreter moralphilosophischer Fragen schwierig.
Diese Voriiberlegung bestdtigte sich zwar auch im Verlauf.
Trotzdem lag hier — im Riickblick — ein Riickfall in traditio-
nellen, der Systematik, nicht der Neugier folgenden Aufbau
des Lernens vor. Die Studierenden hatten sich die Grundbe-
griffe schon in den ersten Schritten selbstdndigen Lernens
(auch als Auftrag verstarkt) selbst angeeignet.

1.2 Seminarablauf

a) Erste Phase: Kennenlernen des PBL, Thematische Ein-
fiihrung, Kldrung des Vorwissens

Die Sitzungen der ersten Phase wurden wie geplant durch-
gefithrt, wobei der groBe Zulauf vor allen Dingen die Ple-
numsdiskussionen der ersten Sitzungen erschwerte. Diese
sollten vor allem dazu dienen, die Studierenden zu eigen-
standigem und kritischem Nachdenken zu motivieren und
ihnen an konkreten moralphilosophischen Beispielen die
Problematik moralischer und ethischer Diskussion deutlich
machen. Die ersten Sitzungen mit Gruppenarbeit (wobei
hier noch wechselnde Gruppen gebildet wurden, die mit
denen der spdter gebildeten Kleingruppen nicht identisch
waren) dienten dem Kennenlernen untereinander sowie
der Reflexion auf das eigene, bereits vorhandene Wissen.
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zung ein sicher nicht unbekanntes Problem:
Wie soll man klaren, was man nicht weil}, wenn man doch
(noch) nicht weil, was man nicht weiB? Nachdem in der
vorhergehenden Sitzung aber eine erstaunlich umfangrei-
che Liste von Moralphilosoph/innen und unterschiedlichen
Typen der Ethik erarbeitet worden war, ergab sich fiir die
Klarung des Nichtwissens folgender Weg: Das in Gruppen
aufgeteilte Seminar erhielt vier Frageaufforderungen, die
zunéchst jeder firr sich auf einzelnen Karten beantworten
sollte (eine Frage pro Karte).3 Diese Fragen sollten ansch-
lieBend in den Gruppen diskutiert und gebiindelt werden,
bevor die einzelnen Studierenden sie dann mittels Meta-
plan dem Plenum présentierten und kurz erldauterten. Auf
diese Weise entstand ein weites Tableau an Fragen sowohl
historischer als auch systematischer Natur. (Im Rickblick
war hier immer noch sehr viel Strukturierung durch die Do-
zentin enthalten; die Studierenden arbeiteten diese Struk-
tur ab, hatten also viel Fiihrung, statt selber gezwungen zu
sein, sich in ein spannendes, aber weitgehend unbekanntes
Themengebiet einzuarbeiten. Diese Fahigkeit wird z.B. Giber
.entdeckendes Lernen” in vielen Lebenslagen geiibt und

2 Insgesamt wurden fiinf ,Hausaufgaben" gestellt, von denen die Studieren-
den zum Scheinerwerb mindestens drei abliefern mussten Beispiel: ,Dis-
kutieren Sie eine der folgenden Positionen: 1. Etwas ist dann moralisch
richtig/ gut, wenn ich nach meinem Gefiihl handle. 2. Etwas ist dann mo-
ralisch richtig/ gut, wenn ich danach handle, was mir mein Gewissen sagt.
3. Etwas ist dann moralisch richtig/ gut, wenn ich stets die zehn Gebote
beachte. 4. Etwas ist dann moralisch richtig/ gut, wenn ich immer nach
den gesellschaftlichen Normen handle. 5. Etwas ist dann moralisch richtig/
gut, wenn die Folgen meines Handels niitzlich sind. 6. Etwas ist dann mo-
ralisch richtig/ gut, wenn es nicht gegen die geltenden Gesetze verstoRt."

3 Die Frageaufforderungen waren folgende: ,1. Uber welche/n Moralphilo-
soph/in bzw. welchen moralphilosophischen Ansatz méchte ich gerne
mehr wissen, 2. Wenn ich ihn/ sie [gemeint war der oder die Philosoph/in
aus Frage 1] treffen wiirde: Welche Frage wiirde ich ihm oder ihr stellen?,
3. Welche moralphilosophische (systematische) Frage brennt mir auf den
Négeln?, und 4. Welcher moralphilosophisch wichtige Begriff (z.B. Frei-
heit, Determination, Pflicht, Gliick etc.) interessiert mich besonders?"
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von Hochschulabsolvent/innen geradezu erwartet). Die
Studierenden erhielten abschlieBend die Aufgabe, sich zur
ndchsten Stunde das von ihnen favorisierte Thema auszu-
wahlen. In den ndchsten beiden Sitzungen formierten sich
dann die Kleingruppen, die wahrend des restlichen Semi-
nars zusammenbleiben und gemeinsam ein konkretes Pro-
blem behandeln und ausarbeiten sollten. Auf diese Weise
kamen sieben Kleingruppen von je vier bis sechs Teilneh-
mer/innen zustande. Die Themenschwerpunkte waren bis
dato noch sehr vage und weit gefasst.

¢) Dritte Phase: Selbstdndiges Arbeiten

Damit begann die Phase des selbstindigen Arbeitens. Auf
Waunsch der Studierenden fiel die geplante propadeutische
Sitzung angesichts der wenigen Stunden, die fir die Arbeit in
den Kleingruppen noch iibrig blieb, aus; stattdessen wurde
ein Informationsblatt zum Thema verteilt. Auch der geplante
Wissensabgleich der Gruppen wurde nicht durchgefiihrt. Als
Ausgleich wurde auf die eigens fiir das Seminar eingerichtete
Diskussionsliste verwiesen, mittels derer sich die Studieren-
den austauschen sollten — ein Kommunikationsinstrument,
das von den Studierenden allerdings so gut wie nicht ange-
nommen wurde. Da den Studierenden freigestellt war, wo
und wann sie sich zur gemeinsamen Arbeit trafen, waren zu
den festgesetzten Seminarstunden nicht immer alle Teilneh-
mer/innen anwesend. Zu jeder Stunde kamen dennoch ein-
zelne Gruppen, die von der Dozentin — je nach Wunsch —in
Einzelgesprachen betreut wurden. Im Laufe dieser Phase
transformierten sich die zunachst sehr weit und abstrakt ge-
fassten Themen durch alle Gruppen hinweg in konkrete und
leichter zu bearbeitende Fragestellungen — so dass bald auch
ein konkretes Programm fiir den Institutstag erstellt werden
konnte. Auf diese Weise wurde z.B. aus dem zunichst for-
mulierten Thema ,Wert des Lebens" die Frage nach der mo-
ralischen Legitimation von Organtransplantation bei alten
Menschen; die Frage nach der Notwendigkeit eines gottli-
chen Gesetzgebers fiir die Moral wurde zu der Frage, ob Mo-
nogamie moralischer sei als Polygamie etc.

d) Vierte Phase: Prdsentationen

Die Entscheidung dariiber, ob der geplante Institutstag of-
fentlich, institutsoffentlich oder aber seminarintern stattfin-
den sollte, fiel den Studierenden offensichtlich schwer: Es
gab Bedenken, von den Zuhérer/innen, die nicht aus dem Se-
minar selbst kdmen, zu stark kritisiert zu werden. Der ,Insti-
tutstag” wurde schlieBlich nur innerhalb des Instituts an-
gekiindigt. Vor dem ,Institutstag”" kam es zum Probelauf
(Prasentation der Ergebnisse; Moderation durch einen Teil-
nehmer, der nicht zu dieser Gruppe gehérte, Diskussion und
abschlieRend Prasentationsfeedback). Der ,Institutstag"
selbst fand schlieRlich an einem Samstag statt. Die einzelnen
Gruppen hatten dabei jeweils 50 Minuten zur Verfligung,
von denen 30 Minuten dem Vortrag, 20 Minuten der Diskus-
sion gewidmet sein sollten. Ein — wenn nicht das zentrale —
Problem des ,Institutstages" war allerdings, dass dieser nicht
als fir alle verpflichtend eingefiihrt wurde. So waren nicht
durchgédngig alle Teilnehmer/innen présent, einige kamen
nur zur Prdsentation ihrer eigenen Ergebnisse — ein Verhal-
ten, das spéter (nicht nur von der Dozentin) kritisiert wurde.
e) Fiinfte Phase: Evaluation

Wie oben schon erwéhnt, erfolgte die Evaluation des Semi-
nars einerseits durch zwei Fragebdgen, andererseits durch
eine Diskussion (iber das Seminar in der letzten Seminarsit-
zung. Ein Standardbogen, mittels dessen die Projektgruppe
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Lehrevaluation an der Philipps-Universitdit Marburg die
Lehrveranstaltungen der verschiedenen Fachbereiche be-
gutachtet, wurde gegen Ende des Seminars ausgeteilt. Da
dieser Evaluationsbogen jedoch dem auf der Konzeption
des problembasierten Lernens beruhenden Seminar kaum
angemessen erschien, wurde zusétzlich ein anderer Frage-
bogen entworfen, den die Studierenden in der letzten Se-
minarsitzung in ca. 20 Minuten ausfiillen konnten (siehe
Anhang 1/2). Die Ergebnisse des letzteren sollen im folgen-
den Uberblicksartig dargestellt werden.

2. ,Mehr gearbeitet, aber lieber!"”

2.1 PBL

Auf die Frage, wie das methodische Konzept des PBL beur-
teilt werde, antworteten fast alle Studierenden positiv. Vor
allem das freie, individuelle und ungezwungene Lernen, das
durch die eigenstindige Themenwahl sowie die Arbeit in
den Kleingruppen erméglicht wurde, hob die Mehrzahl po-
sitiv hervor. Dabei spielten auch die Diskussionen im Ple-
num sowie innerhalb der Kleingruppen eine wichtige Rolle.
Negativ angemerkt wurde insbesondere, dass auf diese
Weise die Vermittlung von Basiswissen zu kurz komme. Ei-
nige Teilnehmer/innen hatten sich zudem konkretere Be-
griffsdefinitionen gewiinscht. Von einer Teilnehmer/in
wurde diesbeziiglich vorgeschlagen, in den ersten Sitzun-
gen vorlesungsartige Einschibe seitens der Dozentin durch-
zufiihren, um auf diese Weise ein gewisses Basiswissen zu
vermitteln und problematische Begriffe zu kldren. Zwei Teil-
nehmer/innen wiinschten sich ,konkretere Fragestellun-
gen" sowie auch ,konkretere Antworten”. Letzteres ist ge-
rade in der Philosophie ein haufig zu beobachtendes Pha-
nomen, was moglicherweise damit zusammenhangt, dass
es ,endglltige" Antworten in dieser Disziplin kaum gibt,
dies jedoch — psychisch — oft nur schwer auszuhalten ist.
Diese Erwartungen an mehr Informationen durch die Do-
zentin zeigten, dass das Grundprinzip des PBL — selbst ver-
antwortetes, selbst gesteuertes Lernen (auch in der nétigen
Griindlichkeit), noch nicht ausreichend verstanden oder als
eigene Verhaltensanderung noch nicht ausreichend akzep-
tiert war. Im Wiederholungsfall miusste hierauf starkeres
Gewicht gelegt werden.

2.2 Gruppenarbeit

Zum zweiten Fragenkomplex, der Frage nach der Zusam-
menarbeit in den Themengruppen, fielen die Antworten
teilweise sehr unterschiedlich aus.4 In einigen Kleingruppen
funktionierte die Zusammenarbeit hervorragend, andere
hatten zum Teil enorme Schwierigkeiten, im Team zusam-

4 Hierauf gab es teilweise so unspezifische Antworten wie ,Viel" — ,Ne
Menge" oder dhnliches. Etwas konkretere Antworten in Bezug auf die Phi-
losophie im Allgemeinen betrafen meist die gewonnene Einsicht in die un-
terschiedlichen Perspektiven auf ein Thema, das Erlernen der philosophi-
schen Argumentations- und Herangehensweisen der Philosophie sowie
auch einzelne philosophische Kompetenzen wie Reflexion oder klares
Denken. Beziiglich der Ethik bzw. des gewéhlten Themas wurden z.B. die
Vielschichtigkeit von ethischen Konflikten genannt, der Uberblick iiber die
Vielfalt des Gebiets, Reflexion tiber Moral und Erziehung, Hintergrundin-
formationen oder die hohe Komplexitit des Themas. Ganz philosophisch
fiel eine Antwort aus: ,Das[s] ich keine Ahnung habe." Kritisiert wurde
unter anderem, — wiederum — dass es keine abschlieRende Definition oder

Erkenntnis gegeben habe.
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menzuarbeiten. Diese unterschiedlichen gruppendynami-
schen Prozesse wirkten sich auf alle Teilfragen dieses Frage-
komplexes aus. Die Teilnehmer/innen, die einer ,gut funk-
tionierenden” Gruppe angehdrten, duBerten sich zu fast
allen Teilfragen durchgéangig positiv, lediglich die konkrete
Themenfindung stellte fiir die meisten zundchst ein Problem
dar. Davon abgesehen, konnten die meisten Teil-
nehmer/innen dieser Gruppen ihre eigenen Interessen ein-
bringen, auch wenn zur Erarbeitung des Themas teilweise
die Zeit fehlte oder das ,Niveau" der Gruppenmitglieder zu
unterschiedlich war. Die Arbeitsteilung verlief gréftenteils
ausgewogen und fair, vor allem, wenn innerhalb der Gruppe
klare Absprachen getroffen wurden. Die Organisation inner-
halb der Gruppe (Terminabsprachen und &hnliches) verlief
groltenteils ebenfalls positiv, lediglich die Nichteinhaltung
von vereinbarten Terminen — vor allem ohne vorherige Absa-
ge — wurde als negativ empfunden sowie auch die Schwie-
rigkeit, einen fiir alle passenden Termin zu finden. Konflikte
innerhalb der Gruppe gab es nicht oder kaum. Génzlich an-
ders fielen die Antworten derjenigen Studierenden aus, die
sich in einer Konfliktgruppe befanden. Hier gestaltete sich
die konkrete Themenfindung sehr schwierig, die Arbeitstei-
lung funktionierte weniger gut, ebenso wenig die Organisa-
tion innerhalb der Gruppe. Der Konflikt, der sich offensicht-
lich an der mangelnden Integrationsfdhigkeit einer einzel-
nen Person entziindete, wurde nicht direkt angesprochen
und daher auch nicht gelost. Dies fiihrte nicht nur zu einer
.belastenden Atmosphére" innerhalb der Gruppe, die das
Einbringen eigener Interessen schwierig machte, sondern
auch dazu, dass eine Teamarbeit unméglich war. Jede/r der
Teilnehmer/innen arbeitete schlieBlich fur sich alleine, das
Resultat der Gruppenarbeit war ein Patchwork.

2.3 Personlicher Lernerfolg

Der dritte Fragekomplex betraf die Einschiatzung des eige-
nen Lernerfolgs. Viele Lernerfolge bleiben zwar zunichst
verborgen und klaren sich (im Zusammenspiel mit anderen
Informationen) oft erst Monate spdter, aber Einiges ist be-
reits registriert und wirkt als Erfolgserlebnis motivierend.
Auf die erste Frage, was beziiglich des speziellen Themas
bzw. beziiglich der Philosophie gelernt wurde, fielen die
Antworten sehr unterschiedlich aus. Die Frage, ob diese
Form des Seminars zu eigenstindigem Arbeiten motiviert
habe, wurde gréRtenteils positiv, nur in einigen Fallen nega-
tiv beantwortet. Als Begriindungen fiir die positive Einschat-
zung wurden unter anderem die motivierende Arbeit und
die Diskussionen in den Gruppen erwdhnt, die gegenseitige
Verpflichtung und das daraus resultierende Verantwortungs-
gefiihl den anderen gegentiber, das Vertrauen der Dozentin
in die Selbstdndigkeit der Studierenden sowie die selbstbe-
stimmte Arbeitsweise und Gestaltungsméglichkeiten. Auch
die gestellten Hausaufgaben wurden als motivierendes Ele-
ment genannt. Uberwiegend positiv wurde die Frage beant-
wortet, ob fiir dieses Seminar mehr oder weniger gearbeitet
wurde als fir andere Seminare. Von 21 Studierenden ant-
worteten 13 mit ,mehr", finf mit ,etwa gleichviel", eine/r
mit ,regelmaBiger”, eine/r mit ,weniger gelesen, aber mehr
philosophiert" und nur eine/r mit ,weniger". Als Kompeten-
zen, die durch ein PBL-Seminar mehr geférdert werden als
durch ein traditionelles Seminar — etwa ein Referateseminar
-, wurden von den Studierenden folgende genannt:

e Soziale Kompetenz (Verstindigung in den Gruppen,
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Teamarbeit oder ,kooperatives Arbeiten”, Toleranz, Kom-
promiss- und Kritikfahigkeit, Kontakt zu anderen Studie-
renden),

e Eigenverantwortlichkeit und Selbstdndigkeit im Denken
(,den eigenen Kopf zu benutzen”, ,Querdenken”, ,Man
denkt mehr", , kreatives Denken"),

* eigenstdndiges Recherchieren und wissenschaftliches Ar-
beiten,

e eigenstandige Organisation (auch zeitlich),

e Diskussions-, Argumentations- und Kommunikations-
fahigkeit, Auseinandersetzung mit Themen und anderen
Meinungen,

e aktives Einbringen (,anstatt passivem Anwesendsein"),

o Flexibilitat,

e Prasentation,

e weiteres Blickfeld auf das Thema.

Kompetenzen, die durch ein solches Seminar weniger ge-

fordert werden, waren nach Ansicht der Studierenden die

folgenden:

e Vor allem das ,traditionelle” wissenschaftliche Arbeiten
und Schreiben,

e kritischer Umgang mit der Literatur,

e fundiertes Faktenwissen, Fach-/Sachkompetenz,

e Strukturierung der Fragestellungen,

e pure Wissensvermittlung,

e Pflichtlektire.

Diese Antworten — die nicht auf die Methode PBL, sondern
die individuellen Arbeitsweisen der Studierenden zuriickge-
hen - verweisen auf hohe Abhdngigkeit von Dozentenmei-
nungen und geringes Vertrauen in das, was die Studierenden
selbst erarbeitet haben. Diese Aspekte waren im Wiederho-
lungsfall starker zu unterstreichen. Auf die Frage, welche Se-
minarform den Studierenden lieber sei, die eher traditionel-
le oder die auf PBL basierende, antworteten die meisten
(12), dass sie das problemorientierte Lernen vorziehen, eini-
ge (7) mochten sich nicht zwischen diesen beiden Formen
entscheiden, unter anderem deshalb, weil jede Seminarform
ihre spezifischen Starken und Schwachen habe. Lediglich
ein/e Teilnehmerln sprach sich explizit fur die traditionelle
Seminarform aus, eine/r hat sich dazu nicht geduRert.

2.4 Verbesserungsvorschldge/ Frage nach besserer Unter-
stiitzung durch die Dozentin

Abschliefend nach Verbesserungsméglichkeiten in der Se-
minarfiihrung sowie auch nach Vorschlagen befragt, in wel-
cher Weise die Dozentin die Studierenden in einem solchen
Seminar besser férdern oder unterstiitzen konnte, antwor-
teten die Studierenden relativ wenig. Neben einigen allge-
meinen positiven Bewertungen wurden konkretere Themen
und Fragen zur Diskussion gefordert sowie eine stérkere
Zielorientierung wdéhrend der ,moderierten Sitzungen"
(vermutlich bezieht sich diese Kritik auf die Plenumsdiskus-
sionen zu Beginn des Seminars). Bezliglich der Diskussionen
wurde auferdem gewdinscht, dass diese ,einen Schluss
haben mit einer Antwort/ mehreren Antworten". Zu jeder
Stunde sollte Literatur angegeben werden (um sie nicht
selbst suchen zu missen, was aber unerldsslicher Teil der
Selbstandigkeit ist). Die Mailingliste wurde als ,nicht not-
wendig" bewertet. Beziliglich der Gruppenbildung wurde
vorgeschlagen, diese nach unterschiedlichen Vorkenntnis-
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sen einzuteilen. Der/die DozentlIn sollte dariiber hinaus von
den Arbeitsgruppen Zwischenergebnisse verlangen, die
durchgesehen und kritisiert werden sollten. Am Institutstag
wurde zudem kritisiert, dass er einerseits nicht verbindlich
war, dass die Vortrdge andererseits kiirzer sein sollten, um
der Diskussion mehr Raum geben zu kénnen.

3. Was kann man besser machen?

Auch ohne professionelle sozialempirische Analyseinstru-
mente scheint es doch nicht abwegig zu sein, die Bewer-
tung des Seminars durch die Studierenden insgesamt als
positiv einzuschédtzen. Im folgenden méchte ich anhand der
auch erkennbaren negativen Stimmen einige Kritikpunkte
ansprechen, die mir fiir diese Lehrkonzeption wichtig zu
sein scheinen, zumindest aber als Probleme reflektiert wer-
den sollten.

3.1 Die Kunst des Fragens

Das Problem, das sich hier stellt, ist dasjenige, dass das pro-
blemorientierte Lernen die Fahigkeit, Fragen zu stellen (ob
in einfacher oder fortgeschrittener Form) voraussetzt und
diese Fahigkeit zugleich im Verlauf des Seminars erlernt
werden soll. Die Reflexion auf das Gegebene, das kritische
Abstandnehmen zum Alltdglichen, das Hinterfragen von bis
dahin vermeintlich sicheren Uberzeugungen, das ,philoso-
phische Staunen" oder auch einfach nur die intellektuelle
Neugier — all dies sind Fahigkeiten, die nicht ohne weiteres
vorausgesetzt werden kénnen, und zu dem die Studieren-
den auch im und durch den Seminarverlauf selbst (haufig)
allererst ermuntert werden miissen. Es scheint mir daher
notwendig, diesen Aspekt — das Fragenlernen — verstarkt in
die Konzeption des problembasierten Lernens einzubezie-
hen und die Studierenden schon am Anfang starker auf
diese Anforderung hinzuweisen.

3.2 Mut zur Autonomie

Die Unfahigkeit, sich selbst Fragen zu stellen und diese
auch ernstzunehmen, hangt moglicherweise mit einem wei-
teren Problem zusammen, der Tatsache namlich, dass die
meisten Studierenden bislang mit einer solchen Methode
des Studiums nicht vertraut sind. In einer aufschlussreichen
Kritik eines/einer Studierenden hieR es, dass das problemba-
sierte Lernen deshalb ,schlecht” sei, weil es ,zu selten ange-
wandt" werde, und dass ,daher das Werkzeug zur Umset-
zung" fehle. Anders gesagt: Die Studierenden sind es nicht
gewohnt, ihren eigenen Interessen entsprechend, selbstbe-
stimmt und eigenverantwortlich zu lernen — und eben auch
zu fragen. Hieraus resultieren vermutlich auch die teilweise
widerspriichlichen Einschdtzungen: Auf der einen Seite zeig-
ten sich zwar viele gerade aufgrund der Selbstandigkeit des
Arbeitens und der eigenstandigen Koordination und Organi-
sation begeistert, ebenso viele fiihlten sich jedoch tberfor-
dert, wiinschten sich mehr ,Definitionen” und ,Antworten®”.
Die Studierenden sollten also — zumindest in einem univer-
sitiren Umfeld, indem diese Form des Lernens nicht verbrei-
tet ist — in jedem Falle deutlich auf diese ,Umstellung" des
Lehrens und Lernens vorbereitet werden. Auch Autonomie
will gelernt und eingeibt sein.
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3.3 Mut zum Konflikt (und dessen L6ésung)

Es wurde bereits angesprochen, dass sich in diesem Semi-
nar eine ,Konfliktgruppe" befand — und dieser Konflikt
stellte nicht nur fir die Studierenden, sondern auch fur
mich als Dozentin eine eindeutige Uberforderung dar. Hier
einen Lésungsweg zu finden, scheint deshalb von enormer
Bedeutung zu sein, da durch diesen Konflikt nicht nur die
Arbeit in der Gruppe stark beeintrachtigt wurde und bei
manchen Teilnehmer/innen zu extremer Demotivierung
fuhrte, sondern auch deshalb, weil die , Konfliktkompetenz"
eine nicht zu unterschatzende Fahigkeit ist, derer man nicht
nur in der Philosophie bedarf. Die Tatsache, dass der Kon-
flikt in der Gruppe offensichtlich weder angesprochen noch
- konsequenterweise — geldst wurde, zeigt deutlich, dass —
wie schon die Fahigkeit, Fragen zu stellen — auch die Kon-
fliktfahigkeit bei Auftreten des Problems zu erlernen (z.B. Li-
teratur zur Konfliktbewdltigung zu Rate und praktische Kon-
sequenzen daraus zu ziehen) als Teil der selbstdndigen Lern-
fahigkeit mangels Ubung noch schwer fillt. Hier gilte es,
diese Fahigkeit als expliziten Bestandteil sowie als Lernpro-
zess stdrker in die Konzeption des PBL zu integrieren.

3.4 Angst vor den ,Expert/innen”

Die Tatsache, dass sich die Studierenden durch die Priasen-
tationen vor ,Expert/innen” bedngstigt fiihlten, wurde erst
im Laufe des Seminars deutlich. In dieser Hinsicht scheint
es sehr wichtig, diese Angste von Beginn an und explizit an-
zusprechen. Es sollte dabei deutlich werden, dass es sich
bei den Prasentationen vor Expert/innen nicht um eine Pri-
fungssituation handelt. Vielmehr sollte klargemacht wer-
den, dass diese Expert/innen der Bereicherung dienen: Ei-
nerseits, um vielleicht vergessene Aspekte, die ebenfalls
wichtig sind, einzubringen; andererseits um auf Wider-
spriiche und Ungereimtheit aufmerksam zu machen, die als
solche jedoch keine ,Fehler" sind, sondern zu jedem Lern-
prozess notwendig dazugehéren; nicht zuletzt aber auch,
um die Ergebnisse der Gruppenarbeit angemessen wiirdi-
gen zu kénnen. Nicht zu unterschlagen ist jedoch auch die
motivierende Funktion dieser Expert/innen bzw. der ,Of-
fentlichkeit" der Prdsentationen fiir einige der Teilneh-
mer/innen. Je naher der Prasentationstag rickte und je kla-
rer umrissen das mogliche Publikum war, desto eifriger, so
schien es zumindest, waren einige Studierende bei der
Sache. Mein personliches Fazit: 1. Es bedarf in jedem Falle
einer intensiveren (psychologischen) Vorbereitung auf die
Prasentation. 2. Die Teilnahme muss verpflichtend sein. 3.
Die Vortrage sollten von vorneherein (mindestens) univer-
sitdtsoffentlich angekiindigt werden. Bei vorhandenem
Geldbudget wére es zudem ideal, mit Beginn der Arbeit in
den Kleingruppen die thematisch sich anbietenden Ex-
pert/innen anzuschreiben und einzuladen, so dass die Stu-
dierenden bereits zu Beginn des Seminars wissen, wer
ihnen am Ende bei der Prasentation ihrer Ergebnisse
zuhéren wird.

3.5 Explizitere Reflexion auf den Lernerfolg und die Lernin-
halte

Zwei Dinge waren es, die mich bei der Kritik der Studieren-

den besonders Uberrascht haben. Einerseits die Kritik, dass

die Vermittlung des wissenschaftlichen Arbeitens zu kurz ge-

kommen sei, andererseits die doch meistenteils unsicheren
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Antworten auf die Frage, inwiefern die Studierenden das
Gefuhl hatten, auf das Verfassen einer Hausarbeit nach die-
sem Seminar besser vorbereitet zu sein. Offensichtlich ist
hier nicht deutlich genug (gemacht) worden, dass der Pro-
zess, den durchweg alle Gruppen und Studierenden ,durch-
gemacht" haben, gerade fiir den wissenschaftlichen For-
schungsprozess von enormer Wichtigkeit ist. Hier klafften
die Einschdtzung der Dozentin und die der Studierenden er-
heblich auseinander. Lediglich in einigen positiven Antwor-
ten wurde das — nach meiner Einschatzung tatsachlich reali-
sierte — Lehr- und Lernziel als solches erkannt, etwa in der
AuRerung: ,Man hat Fragestellungen entwickelt, Probleme
erdrtert, Literatur interpretiert.” Wahrend ich als Dozentin —
geradezu begeistert — beobachten konnte, dass sich die von
den Studierenden zunidchst sehr weit gefassten (und daher
nicht zu bewaéltigenden) Fragen in konkrete Problemstellun-
gen transformierten, wie die Studierenden damit begannen,
Literatur zu suchen und zu sichten, diese miteinander disku-
tierten und versuchten, die Prasentation in argumentativer
Form zu gliedern, wie sie die Frustration der Uberfiille an
vorhandenem Stoff ,aushielten" und sich darum bemihten,
sich im Dschungel der Literatur und Sekundarliteratur eine
Schneise zu schlagen und selbst darin Po-

Problembasiertes Lernen in einem Philosophieseminar

moéglicherweise noch nicht kennt) auseinandersetzen muss,
als auch die Organisation des Seminars kosten mehr Zeit und
Mihe, als dies bei einem ,Standard"-Seminar der Fall ist.
Natdrlich hilft hier — ,in the long run" — wie bei allen ande-
ren Seminaren auch die Routine. Der Kommentar, der mich
am meisten berlihrt hat (positiv wie negativ), war eine Ant-
wort auf die Frage, ob diese Form des Seminars zu eigen-
stindigem Arbeiten motiviert habe. Die Antwort lautete:
Jal In tiber vier Jahren Studium war es die einzige Veranstal-
tung, die vom Vertrauen der Dozentin auf die eigenstdndige
Arbeit der Studenten getragen wurde: Dies erhéht die Moti-
vation ungemein!" Warum ich von dieser Bemerkung positiv
bertihrt war, bedarf keiner Erklarung. Was mich daran er-
schreckte, war die Einsicht, dass dieses Vertrauen nicht die
Regel zu sein scheint.

B Dr. Dorothea Wildenburg, ehemalige Lehrbeauf-
tragte am Institut fir Philosophie der Philipps-Uni-
versitdt Marburg, E-Mail: wildenbu@staff.uni-
marburg.de

Anhang 1: Seminarplan
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folge wissenschaftlichen Arbeitens von ||
den Studierenden offensichtlich selbst
nicht oder kaum als solche erkannt. Die || i
Erweiterung des PBL-Konzepts um den ||
achten Punkt, wie sie Webler vorschlagt
(siehe Abbildung 1, Punkt 8: Was haben
wir gelernt? Einordnung des Gelernten in
die Systematik des Fachs) scheint daher
wesentlich zu sein, um den Lernerfolg || 1)
auch den Studierenden sichtbar zu ma-
chen. Dabei sollte es jedoch nicht nur um
die inhaltlichen Aspekte des Gelernten
gehen, sondern in jedem Falle auch um
die Selbstreflexion beziiglich der erlern-
ten Kompetenzen, sowohl wissenschaftli-
cher als auch sozialer Art.
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3.6 ,Mehr gearbeitet, aber lieber"

Die Antwort eines/einer Student/in auf
die Frage, ob fiir dieses Seminar mehr ge-
arbeitet wurde als fur ,herkdmmliche"
Seminare (,Mehr! Man hat es aber lieber
getan als flir andere SE."), gilt — dies soll
abschlieBend nicht unerwahnt bleiben —
auch fir die Dozentin selbst. Auch wenn ||
man zundchst glauben kénnte, dass ein ||
solches Seminar in Vorbereitung und |
Durchfihrung weniger arbeitsaufwandig
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allem denjenigen, die ein hohes Lehrde-
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ist. Sowohl die Tatsache, dass man sich
eben auch mit den von den Studierenden
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Anhang 2: Fragen zur Beurteilung des Seminars ,Was sollen wir tun?" Meldung

(1) Wie benrteilen Sie das methodische Konzept des Problembasierren Lermens?

(Was hat Thnen besonders gur, was hat Threen gar nicht gefallen?) POD - Professional and Organizational
Development Network in Higher Edu-

1 Wi ilem Sie die T . # )
(1) Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit ia den Themengruppen cation

a) Wie funktionteric die konkreie |'||-|:'|'|:n:-nl'||:|3u:13:'. Wikrden Sic sich hier mehr Hilfe sevens des/der

Dozentln wilnschen? Wenn ja, in welcher Fopn?

The POD Network is devoted to impro-
ving teaching and learning in post-se-
condary education with a focus on fa-
culty, graduate student, instructional,
and  organizational  development.
Founded in 1975, POD provides mem-
bers with resources to assist them in

b} Hakben Sie [hre persimlichen Interessen for Sie befmedigend einbringen kdnnen? Wenn nein, wa-
rum nicht?

c) Wie funitionierte die Arbeitsieilong? Hatien Sic das Gefith]l, mehr/ weniger als die anderen arbei-
ten 2u imidssen als die anderen?

d) Wie funkiionierte die Organisation” (wurden Terminabsprachen eingehalten eic,)

g} Ciab es Bonthkte in der Gineppe? Wenn ja, welche und wie wurden sie gelist!

(1) Wie beurteilen Sie lhren persinlichen Lermerfolg? their work and promotes the spirit of

a) Was haben Sie beedglich des speziellen Themas gelernt, was bezdglich der Plulosophie? (Stich- networking among over 1600 members
waric) in North America and beyond to 23

b) Hat sie diese Form des Seminars v eigenstandizem Arbeiten motiviert? Wenn ja, wamm? Wenn countries.
nein, WwWarum mcht?

¢) Wene S ¢ine Hausarbeit zu ¢inem moralphilosophischen Thema schreber miissien; Haben Sie The 31 st annual conference of the
das Gefhl, jetzt besser damit umgehen 2a kinnen als vor dem Seminar® Wenn ja. warum? Wenn POD Network will be held October 25-
nein, warum nichi? 29, in Portland, Oregon, U.S.A. This

d) Halsen Sie fiir dieses Seminar mehr oder weniger gearbeiied als fiir andere Seminare? year’s conference theme is “Theory and

e) Welche Kompetenzen werden [hiver Manung nach in dinem solehen Seminar meks geforden 2ld in Research for a Scholarship of Practice".
cinem tradiionellon (etwa Referatoseminar)® Registration details will be posted on

1} Welche hompoteneen werden in cinem solchen Semumar Drer Meinung pach weniyer gelomt als the POD website under “conferences”.
in cinem raditioacllen?

g) Welche Seminarform sl Thnen licber und warnam? POD Network, P.O. Box 271370’ Fort

Collins, Colorado 80527-1370, U.S.A.

(4) Was glauhen Sic, kinnte man an dieser Form der Seminardorchfiihrung verbessern?

E-Mail: podnetwork@podweb.org,

(5 Tnwielern kimnte der'die Dorentln eines solehen Sembnars Threr Melnang nach die Studic- URL: http://www.podnetwork.org

renden hesser forders [ nnterstitoen™

Fachhochschulen Schweiz - Tag der Forschung

Am 11. Mai 2006 laden die sieben 6ffentlichen Fachhochschulen der Schweiz zum ersten nationalen Tag der Forschung.
Zeitgleich finden an den Fachhochschulen Prasentationen der Forschungsaktivaten und —schwerpunkte statt. Am Vortag
leitet eine nationale Kick-off-Veranstaltung in Bern in den Tag der Forschung ein. Sie bilanziert den Stand des Aufbaus der
anwendungsorientierten Forschung und Entwicklung an den Schweizer Fachhochschulen, prasentiert Highlights aus den
Forschungslabors und entwickelt Zukunftsperspektiven.

Mit diesem ersten nationalen Forschungstag wollen die 1997 geschaffenen Fachhochschulen Entscheidungstragern in Po-
litik, Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur sowie einer interessierten Offentlichkeit prisentieren, was sie im Leistungsauf-
trag aF&E bereits erreicht haben. Sie zeigen den Nutzen ihrer aF&E fiir Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur auf.

Die Spezialitat der Fachhochschulen ist die anwendungsorientierte Forschung und Entwicklung. Sie orientiert sich an den
Bediirfnissen von Wirtschaft und Gesellschaft und liefert Antworten fiir alltdgliche Problemstellungen. Mit ihrer konse-
quenten Ausrichtung auf die Praxis ist die Fachhochschulforschung ein wichtiges Element fiir den Forschungsplatz und
den Wirtschaftsraum Schweiz.

Die Fachhochschulen werden in Dokumentationen zu Innovation, Forschung und Entwicklung ihre Visionen, ihr For-
schungspotential, interessante Forschungsprojekte sowie ihre Vernetzung mit nationalen und internationalen For-
schungspartnern auch schriftlich prasentieren. (KFH/HSW)
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Regina Schneider

Problemorientiertes Lehren und Betreuen im Literaturseminar

Problemorientiertes Lehren und Betreuen

im Literaturseminar

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,Problem” in sei-
ner urspriinglichen doppelten Bedeutung als sowohl
«Schwierigkeit” wie auch als ,Aufgabe" verwendet. Diese
Doppelbedeutung liegt auch der didaktischen Struktur der
hier vorgestellten Seminarform zugrunde, die sich einerseits
auf einen konkreten Lernauftrag abstiitzt und andererseits
den Schwierigkeiten der Studierenden im Literaturstudium
angemessen Rechnung tragt. Die ibliche seminaristische
Anlage des Literaturstudiums mit seinen Diskussionen in der
Gruppe und den traditionellen Vortragen der Studierenden
ist eigentlich nur sehr beschrankt praxisrelevant; die eigent-
lichen Probleme wie das Erkennen und Formulieren von
moglichen interessanten Fragestellungen oder das selbstan-
dige Erarbeiten von neuen Kenntnissen zur Analyse eines
unbekannten Textes werden meiner Erfahrung nach im her-
kémmlichen Setting kaum sichtbar und kénnen somit von
den Betreuenden auch nur schwer begleitet werden. Ent-
sprechend ist der Transfer der gewonnenen Erkenntnisse in
den Alltag und in konkrete Situationen nur schlecht zu be-
wiltigen. Mein in dieser Arbeit dokumentiertes Anliegen
war es deshalb im Sinne des problemorientierten Lehrens,
einerseits ein realeres, d.h. auftragsorientiertes Setting anzu-
bieten, und die Studierenden gleichzeitig durch eine schwie-
rigkeitsorientierte Betreuung gezielter zu unterstiitzen.

1. Ausgangslage

Als Assistentin am Departement fiir Englisch und Slavistik
an der Universitdt Fribourg bin ich in der mehr oder weni-
ger komfortablen Lage, Aufbau und Durchfiihrung meiner
Seminare (vorwiegend auf B.A. Stufe) selber bestimmen zu
kénnen; die Themen werden jeweils in Absprache mit dem
Lehrstuhlinhaber festgelegt. Um sowohl den Studierenden
wie auch mir selbst eine gewisse Diversifizierung zu ermég-
lichen, fiel unsere Wahl fir das Sommersemester 2004
deshalb auf ,Satire: Swift, Pope and Johnson".

2. Problemstellung

Bei der Form des Proseminars stellte sich mir daraufhin die
Frage der besten Vermittlungsart, wobei verschiedene Pro-
bleme beriicksichtigt werden wollten:

1. Satiren sind zwar sehr vielseitig, aber auch generell rela-
tiv schwierige Texte. Sie stellen deshalb gerade auf An-
fangerniveau eine besondere Herausforderung an die
Lehrenden dar.

2. Satiren kénnen ganz verschiedene Formen annehmen: Er-
zdhlungen, nicht-fiktionale Polemiken, Episteln (in Vers-
form und in Prosa), und so weiter. Da ich verschiedene
Autoren beriicksichtigen sollte, stellte sich die Frage, wie
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Regina Schneider

Regina Schneider is interested in similar curricular goals
to Daniel Handel. She also wants to introduce a stron-
ger career orientation for bachelor's degrees in her
English studies course. Taking a similar path, she has
applied Problem-Oriented Teaching and Coaching in a
Literature Seminar. In this article, she reports on the
design and course of this seminar. The results of evalua-
tion confirm that it is a complete success and that the
concept can be transferred to a number of similar semi-
nars that focus on texts as the object of study.

ich den Kurs am besten aufbauen kénnte: chronologisch?
gattungsbezogen?

3. Wie kénnte ich die Studierenden am besten motivieren,
gerade wenn es sich um schwierige Texte handelt?

Auf einem allgemeineren Niveau stellte sich auch die Frage

der Relevanz meiner Lehre an und fir sich. Mit der Ein-

fihrung der Bolognareform (an der Phil. Fakultdt der Uni-

versitdt Fribourg ab Herbst 2003) wird vor allem auf B.A.

Niveau ein verstarkter Praxisbezug des Studiums gefordert,

der aber meiner Ansicht nach - abgesehen von der Lehrer-

ausbildung - bei uns gadnzlich vernachléssigt wird." Sehr eng
mit diesem Problem des Praxisbezugs ist natirlich auch die

Frage nach den Lehrzielen unseres Studiums verknUpft ge-

rade auch im Hinblick auf die Bolognareform, aufgrund

derer ja die Anforderungen fir ein vierjdhriges Lizentiat neu
auf einen dreijdhrigen Bachelor plus einen zweijdhrigen

Master aufgeteilt werden missen. Auch auf diesem allge-

meineren Niveau bestand m. E. Handlungsbedarf:

4. Wie immer wieder in unserem Departement betont wird,
stellt das Verfassen von schriftlichen (Literatur)Analysen
eine der Kernkompetenzen dar, die wir vermitteln wol-
len; diese Arbeiten gelten daher auch als eigentliche Prii-
fung am Ende eines Semesters. Allerdings missen die
Studierenden diese Arbeiten groBtenteils, wenn nicht
ganz und gar, auf sich alleine gestellt zu Hause schreiben,
und sie werden mit den einzelnen Verfasser/innen (wenn
Uberhaupt) individuell meistens nur nach dem Abgabe-
termin besprochen. In den Seminaren selber (sowohl im
Grund- wie im Hauptstudium) werden verschiedene,
meist Primdrtexte lediglich gelesen und diskutiert.
Uberraschenderweise wird bei uns dann oft das niedrige

1 Die gemeinsame Erklarung der europdischen Erziehungsminister vom 19.
Juni 1999, im Volksmund , Bologna-Deklaration” genannt, kann z.B. unter
der folgenden Webadresse nachgelesen werden: http://www.education
uouv.fr/realisations/educationlsuoerieur/bologne.htm.
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Niveau der schriftlichen Arbeiten besonders zu Beginn
des Studiums beklagt. Wie kénnte ich diese Diskrepanz
zwischen Veranstaltung und Prifung zumindest verklei-
nern und somit auch den Praxistransfer der erworbenen
Kenntnisse erleichtern?

5. Der Inhalt dieser Arbeiten war in unserem Departement
bis dahin génzlich auf das Schreiben von literaturwissen-
schaftlichen Arbeiten ausgerichtet; es schlagt aber nur
eine verschwindend kleine Anzahl unserer Studierenden
auch wirklich eine akademische Laufbahn ein. Die Praxis-
relevanz dieser Arbeiten war also eher gering. Ich fragte
mich deshalb, welche anderen Tatigkeitsfelder kimen fir
Absolvent/innen unserer Ausbildung sonst noch in Frage
und welche Methoden sollten sie da beherrschen?

3. Lésungsansatz

Als Antwort auf diese verschiedenen Schwierigkeiten bot
sich das Konzept des problemorientierten Lehrens und Ler-
nens an (Grasel 1997). Obwohl dieses Konzept in der
Fachliteratur meist in Zusammenhang mit dem Medizinstu-
dium besprochen wird, ist das Umgehen mit neuen, kom-
plexen Analysesituationen gerade auch im wenig struktu-
rierten Literaturstudium von zentraler Bedeutung. Dennoch
wird die Idee des problemorientierten oder zumindest situ-
ierten Lernens meines Wissens bei uns kaum oder gar nicht
angewendet. Ich beschloss also, das Lehrziel meines Prose-
minars vom Sommersemester 2004 von Grund auf anders
zu gestalten und diesen Ansatz in den Mittelpunkt meiner
Semesterplanung zu stellen. Diese Neuorientierung veran-
lasste mich, sowohl die Lehrziele meines Proseminares wie
auch dessen Gestaltung leicht zu andern:

3.1 Neue Lehrziele

A: Das Verfassen der schriftlichen Arbeiten wurde in den
Mittelpunkt des Proseminars gestellt, um so die Betreu-
ung der Studierenden zu verbessern. Teile der Arbeit
wirden schon wéhrend des Semesters verfasst und
deren Besprechung soweit wie méglich in den Kurs inte-
griert. In der Lehrveranstaltung selber sollten vor allem
allgemeine Fragen besprochen werden, die das Verfas-
sen dieser Arbeiten betraf, wiahrend ein individuelles
Feedback von Fall zu Fall immer noch im direkten Ge-
sprach auBerhalb des Proseminares moglich war.

B: Um die Relevanz dieser Arbeiten und des Kurses an sich
zu erhéhen, gab ich den Studierenden zu Beginn des Se-
mesters einen konkreten Auftrag. Statt des lblichen, rein
textanalytischen Essays sollten sie zu den verschiedenen
Texten einen ,Study Guide" in der Art der York Notes
schreiben, d.h. ein Hilfsmittel, das sie selber wie auch
ihre  Kommilitonen zur Prifungsvorbereitung (Zwi-
schenpriifung fiir Lizentianden, B.A. Abschlusspriifung)
benutzen kénnen.2 Mit diesem Ziel klarte sich auch die
fiir Studierende immer wieder problematische Frage,
welche Art Informationen in einer solchen Arbeit erklart
werden missen (weder bei Adam und Eva anfangen,
noch irgendwelche hochtrabenden Ausdriicke unbese-
hen Ubernehmen), da sie als Leserschaft so klar ihre
Kommiliton/innen im Visier hatten.

C: Neben der reinen Textanalyse umfassten die Arbeiten
neu auch einen literarhistorischen, sowie einen biogra-
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phischen Teil, in denen das Werk der Autoren in den
zeitgeschichtlichen Kontext eingebettet wurde. Diese
Einbettung wird an den miindlichen Priifungen von un-
seren Studierenden verlangt, aber selten explizit in die
Lehre miteinbezogen. So konnte ich gleichzeitig auch die
Prifungsrelevanz meines Kurses erhéhen. Als positiven
Nebeneffekt dieses Vorgehens erhoffte ich mir auch,
dass die Studierenden lernen wirden, wie unproduktiv
diese sehr beliebten aber schlussendlich nutzlosen Study
Guides fur die Prufungsvorbereitung sind, da nachhalti-
ges Verstehen durch kurzfristiges Auswendiglernen er-
setzt wird. Selbststandig erarbeitete Information hinge-
gen ist viel nachhaltiger und hilft so, den Priifungsstress
abzubauen. AuBerdem sollte das Selbstvertrauen der
Studierenden steigen, wenn sie merken, dass sie das Ni-
veau dieser Study Guides auch selbst erreichen kénnen.

3.2 Neue Seminargestaltung

Um wirklich eine mogliche Problemstellung ,im freien Feld"
zu simulieren und die Komplexitdt der Materie nicht zum
vornherein durch eine von mir vorgegebene Semestergliede-
rung zu reduzieren, entschloss ich mich, es den Studieren-
den im Sinne einer partizipativen Seminargestaltung zu
Uberlassen, wann sie welches Wissen zusatzlich erwerben
wollten; ein von mir bestimmtes Vorgehen bedeutet ja
immer schon eine gewisse Vorverdauung des Stoffs. Anstatt
ihnen von Anfang an einen festen Semesterplan vorzulegen,
bat ich die Teilnehmer/innen, den Ablauf selber festzulegen.
Ich gab lediglich die Aufgaben fiir die ersten beiden Wochen
vor; die Gestaltung der restlichen 12 Wochen lag an ihnen.
Um unserem doch sehr freien Proseminar dennoch eine ge-
wisse Struktur, oder zumindest einen Rahmen zu geben, be-
schloss ich, die Internet-Plattform ,Moodle" zur Unterstiit-
zung heranzuziehen. Sie sollte uns als zusatzliche Diskus-
sionsplattform auBerhalb des Klassenzimmers dienen, als
Briefkasten, Archiv, externes Gedachtnis etc. Die Idee der
.Problemorientierung” wurde also nicht nur auf das Lésen
einer gestellten Aufgabe beschrankt, sondern beinhaltete
auch eine verbesserte instruktionale Unterstlitzung der Stu-
dierenden (Grésel, S. 46 ff.), d.h. eine verstarkte Betreuung
beim Losen dieser Aufgabe und bei ihrem Lernen, mit allfél-
lig auftauchenden Schwierigkeiten besser umzugehen.

4. Durchfiihrung

Der Verlauf des Proseminares kann auf der Moodle Platt-
form der Universitdt Fribourg nachvollzogen werden.3 Was
folgt ist eine Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte.

4.1 Einstieg
Die erste Aufgabe der Studierenden bestand darin, innerhalb

2 Fir Nicht-Anglisten: Die ,,York Notes" sind beliebte Kurzzusammenfassun-
gen von Klassikern nicht nur der englischen und amerikanischen Literatur,
die im angelsachsischen Raum zur Vorbereitung von Priifungen dienen.
Neben einer Plot-Zusammenfassung enthalten sie jeweils auch Testfragen
und geben einen Uberblick iiber die wichtigsten Aspekte eines Romans,
Theaterstiicks, oder langeren Gedichtes.

3 Interessierte kénnen den Verlauf des Seminars auf der Moodle Plattform
der Universitat Fribourg nachvollziehen (http://nte.unifr.ch/moodle -
Département Anglais et Slavistique - Archives; das nétige Passwort kénnen
sie bei der Verfasserin beziehen. Was folgt ist eine Zusammenfassung der

wichtigsten Aspekte.
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zweier Wochen samtliche Texte ohne weitere Hilfsmittel

ein erstes Mal zu lesen. Stattdessen sollten sie drei ver-

schiedene Listen folgenden Inhaltes anlegen:

A: Um ihre Selbstreflexion zu aktivieren, bat ich die Studie-
renden zunichst, eine erste Liste zu erstellen, auf der sie
festhielten, aus welchen Griinden sie in welcher Reihen-
folge diese Texte lasen.

B: Um sich ihres Verhiltnisses zum Stoff bewusst zu werden,
sollten sie eine zweite Liste erstellen mit allem, was sie
bereits an Vorwissen mitbrachten, bzw. notieren, was
Ihnen irgendwie bekannt vorkam. Diese Liste sollte den
Studierenden helfen, sich ihrer Ausgangslage bewusst zu
werden. Zudem sollte sie ihr Selbstvertrauen dem neuen
Material gegeniiber starken und allfdllige Vorurteile - ,das
ist so schwierig", ,das kann ich nicht"- abbauen helfen.

C: Um das noch zu erwerbende aus dem bestehenden Wis-
sen herauszukristallisieren, bzw. um ihre eigentliche Auf-
gabe zu erkennen, erstellten sie eine dritte Liste mit allen
Fragen, die sie beziiglich der Texte hatten.

Samtliche Hausaufgaben des Kurses, diese Listen wie auch
alle folgenden Aufgaben mussten die Teilnehmenden je-
weils am Vorabend in einem Moodle Forum hinterlegen.
Dadurch konnte ich einerseits die Fragen und Probleme
biindeln und so gezielt im Proseminar besprechen, anderer-
seits hatten auch die Studierenden jeweils im Vorfeld der
Sitzungen die Gelegenheit, sich schon einmal mit den Ge-
danken ihrer Kolleg/innen vertraut zu machen; eine Grund-
idee des (dem problemorientierten zugrunde liegenden) si-
tuierten Lernens wie auch unserer Seminare im allgemeinen
ist es ja, dass Lernen immer auch ein sozialer Prozess ist
(Gréasel, S. 33 f.). In der zweiten und dritten Sitzung disku-
tierten wir die bis dahin aufgetauchten Fragen zu den be-
reits gelesenen Texten. Nachdem ich die vollstandigen Li-
sten in der dritten Sitzung erhielt, ordnete ich die Gesamt-
heit aller Fragen unter B und stellte pro Autor eine nach
Werken und Themen gegliederte Liste zusammen, die ich
den Studierenden wieder verteilte (siehe auch Moodle:
Wochen 4, 6 und 7). Auf diesen Listen fiihrte ich drei Ko-
lonnen ein: ,n" und ,d" vor jeder Frage, und ,v" dahinter.
.n" stand dabei fiir ,necessary”, also Fragen deren Beant-
wortung fir das Verstdndis des Textes unabdingbar waren
.d" stand dagegen furr ,desirable”, d. h. Informationen, die
zwar an sich vielleicht interessant waren, aber nicht direkt
zum Textverstdndnis beitrugen. Meine Idee war, dass die
Studierenden im Laufe des Semesters diese Blatter immer
wieder einmal hervornehmen und ankreuzen sollten, ob sie
A: diese Fragen inzwischen beantworten konnten (Selbst-
evaluation) und
B: zu unterscheiden, ob die dementsprechende Information
noétig war zum Verstandnis des Textes oder lediglich in-
teressantes Beigemdise; die Studierenden sollten sich so
der Relevanz der erarbeiteten Informationen bzw. ihrer
urspriinglichen Fragen vermehrt bewusst werden.

Um ihre Fahigkeiten zur Selbststeuerung zu verbessern,
sollten sich die Studierenden gleichzeitig aufgrund ihrer
Fragen Gedanken zum weiteren Verlauf des Proseminars
machen: was wollten sie zuerst lernen, welche Texte und
welche Aspekte zuerst erarbeiten? Wir diskutierten in der
dritten Sitzung dann ihre Prioritdten und legten gemeinsam
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den Inhalt der kommenden Sitzungen fest.

4.2 Verlauf

Die Studierenden entschieden sich, chronologisch vorzuge-
hen und vorldufig je eine Sitzung einem der zu besprechen-
den Autoren zu widmen. Daraufhin sollten dann die ver-
schiedenen Werke auf ihren satirischen Gehalt hin vergli-
chen und je nach Bedarf weitere Themen zur vertieften Be-
handlung festgelegt werden. Dieses Vorgehen unterstiitzte
ich mit einer Zwischenbefragung nach knapp der Hélfte des
Semesters, aus der hervorging, dass die Studierenden bisher
zwar viel Uber den historischen Hintergrund gelernt hatten,
ihnen aber eine prazisere Definition der Gattung Satire fehl-
te. Diesem Problempunkt wurde unmittelbar Rechnung ge-
tragen: In einem ersten Schritt bat ich die Studierenden, aus
moglichst verschiedenen Quellen Definitionen der Satire zu-
sammenzutragen (Moodle: Woche 8); in einem zweiten
Schritt formulierten sie dann ihre eigenen Definitionen, die
besonders den von ihnen gewdhlten Texten entsprachen
(Moodle: Woche 9). Die allgemeinen Definitionen bespra-
chen wir im Proseminar selber, die Anwendung dieser Defi-
nitionen kam individuell im Rahmen der Betreuung der
schriftlichen Arbeiten zur Sprache. Auch einer zweiten Bitte
wurde nachgekommen, indem wir ab der achten Sitzung
(wie vorgesehen) die Texte ein zweites Mal besprachen,
diesmal allerdings im Vergleich zu einander und anhand ver-
schiedener gemeinsamer Aspekte.

4.3 Abschluss

Fur die letzten beiden Sitzungen bat ich die Teilnehmen-
den, die Listen mit den Fragen zu den drei Autoren und
ihren Werken mitzubringen. Gemeinsam gingen wir samtli-
che Fragen nochmals kurz durch und vertieften diejenigen
Punkte im Gesprach, die noch unklar waren. Dabei sollten
die Studierenden ihre Fragen in erster Linie gegenseitig be-
antworten, wéhrend ich mich wo immer méglich auf die
Moderation des Gesprachs beschrankte. Es war wohl eines
der schénsten Seminarerlebnisse, die ich je hatte, als die
Studierenden bei so und so vielen Fragen lachten, als sie
sahen, welche Informationen sie am Anfang noch als not-
wendig erachteten, bzw. was ihnen 14 Wochen zuvor noch
als schwierig erschien.

4.4 Seminararbeiten

Am Anfang des Semesters hatte ich die Studierenden auch

gebeten, sich ebenfalls auf die dritte Sitzung hin fiir einen

der Texte zu entscheiden, den sie in ihrer schriftlichen Ar-

beit vertieft behandeln wollten. Um die Vollstandigkeit un-

serer Study Guides méglichst zu gewéhrleisten, wahlte

jede/r Teilnehmende einen anderen Text bzw. Teil davon.

Wie oben erwidhnt, sollten diese Arbeiten aus mehreren

Teilen bestehen:

A: einem einflihrenden Abriss in den literar-historischen
Kontext des spaten 17. und friihen 18. Jahrhunderts

B: eine Kurzbiographie des betreffenden Autors

C: die eigentliche Analyse des von ihnen gewdhlten Textes.

Aufgrund der Zwischenbefragung beschloss ich, dieser Ar-
beit einen vierten Bestandteil hinzuzufiigen, ndmlich eine
Definition der Satire, die die Studierenden mit ihren eige-
nen Worten formulieren sollten (siehe 4.2). Auf die fiinfte
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Sitzung# hin hatten die Studierenden die Aufgabe, eine vor-
gegebene Kurzbiographie auf 250 Worter zu kiirzen; dabei
sollten sie sich auf diejenigen Angaben beschranken, die
zum verbesserten Verstandnis des zu besprechenden Textes
notig waren. Die Schwachstellen und die guten Aspekte
dieser Biographien besprachen wir im Seminar; fir die fol-
gende Sitzung fithrten die Studierenden dieselbe Ubung fiir
die anderen beiden Autoren durch und beriicksichtigen
dabei die Erkenntnisse der ersten Runde mit. Diese Kurz-
biographien wurden wiederum besprochen. Somit hatten
die Studierenden bereits einen Teil der Schlussarbeit erstellt
(oder zumindest einen ersten Entwurf dafiir). Dasselbe Vor-
gehen wiederholte ich mit Bezug auf die Definition von Sa-
tire (siebte und achte Sitzung; Moodle: Wochen 8 und 9)
und den literar-historischen Kontext (elfte und zwdlfte Sit-
zung; Moodle: Wochen 13 und 14). AuBerdem wiinschten
die Studierenden eine Kurzzusammenfassung des Inhaltes
aller Texte, die jede/r einzelne ebenfalls fiir die zwélfte Sit-
zung erstellte und auf Moodle (Woche 14) den anderen zu-
ganglich machte. Nachdem wir alle Texte einzeln im Semi-
nar besprochen und verschiedene mogliche Aspekte von
Satire herausgearbeitet hatten, war in der neunten Sitzung
schlieBlich auch eine erste Version des textanalytischen
Teils (rund 2.000 Woérter) fallig. Wie vorgesehen bespra-
chen wir allgemeine Probleme im Seminar, wahrend ich zu
den Arbeiten selber auch via Moodle individuell Feedback
gab. Studierende, die dies wiinschten, konnten mit ihren
Fragen und allfalligen Problemen auch in meine Sprech-
stunde kommen.

5. Evaluation

Um die Qualitat dieses fiir alle Beteiligten ungewohnten
Vorgehens sicherzustellen, fihrte ich zwei Befragungen der
Teilnehmenden durch, die erste wie oben erwdhnt nach der
Hélfte des Semesters und die zweite ganz am Schluss. Die
Ergebnisse der ersten Befragung besprach ich mit den Stu-
dierenden in der darauffolgenden Sitzung mit den oben er-
wahnten Folgen (siehe 4.2). Die Resultate der Schlussbefra-
gung ergaben, dass vor allem die Ubung zur Definition der
Satire erfolgreich war: Am Ende des Semesters war die Gat-
tungsdefinition das weitaus meistgenannte Lernresultat des
Kurses. Auch die Hauptschwierigkeit der Zwischenbefra-
gung, die ungewohnte Sprache und Komplexitit der Mate-
rie, taucht nur noch in einer einzigen Antwort auf und auch
dort nur in Bezug auf einen der drei Autoren. Insgesamt
wiirde ich das Proseminar als vollen Erfolg werten. Nicht nur
hatten die Studierenden den Eindruck, die inhaltlichen Ziele
des Proseminars erreicht zu haben - Erkennen und Definie-
ren von Satire, sich vertraut machen mit den drei Autoren
Swift, Pope und Johnson - auch die Arbeit mit Moodle
schien den meisten Teilnehmenden zu gefallen, wenn sie
dieses Medium auch hauptséchlich fiir (passive) Abfragen
benutzten und praktisch nicht fiir die aktive Diskussion mit
ihren Kolleg/innen.

Die anderen zwei methodischen Ziele des Kurses - die li-
terarische Analyse einerseits und das Arbeiten gemaR aka-
demischer Standards - figurierten in der Schlussbefragung
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wahrscheinlich nicht, weil die Studierenden sich vor der
Korrektur ihrer Schlussarbeit noch nicht voreilig zum Thema
aulern wollten. Aber auch diese Arbeiten waren im groRen
und ganzen sehr zufriedenstellend, vor allem in Anbetracht
des schwierigen Themas. Von den zehn Arbeiten, die einge-
reicht wurden, konnte ich auf Anhieb deren vier annehmen;
normalerweise sind es ein oder zwei Arbeiten auf ca. fiinf-
zehn Studierende. Zwei weitere Arbeiten waren nach einer
Korrekturrunde auf dem nétigen Niveau, eine Studentin
benétigte einen zweiten Korrekturdurchgang.> Die drei
restlichen Studierenden, deren Arbeiten grundlegender Re-
strukturierung bedurft hatten, haben sich leider auch auf
Aufforderung hin nie wieder bei mir gemeldet; es waren al-
lerdings auch genau diejenigen Teilnehmenden, die sich am
wenigsten am Seminar beteiligten. Einerseits wiirde ich
natlrlich diese Studierenden gerne noch besser férdern.
Andererseits bleibt aber immer auch die Frage, inwieweit
gewisse Absolvent/innen gerade des ersten oder zweiten
Semesters in unserem Studiengang Uberhaupt am richtigen
Platz sind - nicht so sehr aufgrund ihres Kénnens und Wis-
sens, sondern weil sie sich vom Englischstudium unter Um-
stinden etwas anderes erhofft haben - und welche MaRB-
nahmen lberhaupt ein besseres Abschneiden solcher Stu-
dierender bewirkt hatten. Fiir mich ist ein Ausscheiden sol-
cher Teilnehmenden zwar bedauerlich aber keinesfalls ne-
gativ zu bewerten. Als weitere Evaluationsform dieses Pro-
seminares waren eigentlich das Abschneiden dieser Studie-
renden bei den Zwischenprifungen fiir Lizentiat und B.A.
sowie an ihrer B.A. Abschlusspriifung vorgesehen (siehe
Idee des Study Guide). Leider wurden an unserer Fakultat
inzwischen sowohl die Zwischen- wie auch die Schlussprii-
fung fiir B.A. Studierende zugunsten weiterer schriftlicher
Arbeiten abgeschafft, was bedeutet, dass diese Evaluati-
onsform bei sieben der zehn Kandidat/innen entfdllt. Eine
der drei Lizentiandinnen, fiir die die Zwischenpriifung nach
wie vor Pflicht ist, hat die ihre gut bestanden (nicht zuletzt
wegen ihrer guten Kenntnisse des 17. und 18. Jahrhunderts,
wie sie mir versicherte), wahrend mir von den anderen bei-
den keine Resultate bekannt sind. Leider haben sich die
Studierenden am Ende des Proseminars nicht dazu durch-
ringen kénnen, ihre (korrigierten) Arbeiten auf Moodle der
Allgemeinheit zur Verfligung zu stellen. AuRerdem ist mit
dem Wegfall der Zwischen- und der Schlusspriifung auf B.A.
Niveau auch der Anreiz fir das Zusammenstellen der ge-
planten Study Guides dahin. Ich hoffe aber, dass der Lern-
prozess der Teilnehmenden auch ohne das angestrebte Pro-
dukt dieses Prozesses langerfristig erfolgreich war und ist.

4 Aufgrund der Feiertage verschob sich leider die Nummerierung der Sitzun-
gen gegeniiber der Wochenangabe auf Moodle. Ich habe mich fiir diese
Arbeit entschieden in erster Linie die durchgehende Nummerierung zu
verwenden, weil sie m. E. einen besseren Eindruck Giber den Verlauf des
Proseminars ergibt. Nur bei Dokumentationsverweisen auf Moodle selber
sind die Wochen angegeben.

5 Von den insgesamt 14 Teilnehmer/innen des Kurses besuchten ihn deren 3
nur aus Interesse; da sie bereits im Hauptstudium waren, brauchten sie
keine Hausaufgaben einzureichen, noch irgendwelche Arbeiten zu schrei-
ben. Ein 4. Student brach den Kurs kurz vor Ende des Semesters ab und
reichte ebenfalls keine Arbeit ein.
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6. Reflexion / Empfehlungen

Fir die Lehrenden liegt das Gros der Arbeit auf der Nach-
und weniger auf der Vorbereitung des Unterrichts. Dies ist
einerseits eine relativ effiziente Vorgehensweise, da die
Informationsbeschaffung und -aufbereitung genau auf den
Seminarverlauf abgestimmt werden kann, und nicht ,auf
Vorrat" beschafft werden muss. Dies bedingt aber auch
grole Flexibilitdit der Lehrenden und wahrscheinlich eine
Umstellung ihres Zeitmanagements, da die Hauptlast der
Arbeit neu wahrend des Semesters anféllt und nicht mehr
in der vorlesungsfreien Zeit vorher erledigt werden kann.
Dasselbe gilt fiir die Studierenden, die ihre schriftlichen Ar-
beiten bisher immer in den Semesterferien geschrieben
haben. Aber deren Unwille legt sich in meiner Erfahrung
angesichts der verbesserten Betreuung sehr schnell. Das
Einbeziehen der Betreuung der schriftlichen Arbeiten in die
eigentliche Seminarzeit ist besonders fiir die Lehrenden
ressourcenfreundlich, da die oftmals repetitiven Bespre-
chungen in Einzelsitzungen groBtenteils wegfallen. Eine sol-
che Zeiteinsparung ist m. E. aber durchaus gerechtfertigt,
wenn es wie im vorliegenden Fall beim Abfassen von

Problemorientiertes Lehren und Betreuen im Literaturseminar

hen mit Sekundarliteratur vertieft gelibt werden. Die Moti-
vation der Teilnehmer/innen im Kurs ist sehr hoch, da sie
selber bestimmen kénnen, wo es lang geht. Allerdings muss
damit gerechnet werden, dass zahlreiche Studierende nach
den ersten Sitzungen aussteigen, da ihnen genau diese
Selbstverantwortung zu anstrengend ist. Meiner Erfahrung
nach ist diese passive Selektion fiir die Lehrenden aber eher
von Vorteil, da die motivierten Studierenden im Kurs blei-
ben, wahrend die weniger Motivierten zu denjenigen Kol-
legen abwandern, wo ihnen die Wissensnahrung bereits in
Skriptform vorverdaut wird. Auch dieser Aspekt kann sich
als Zeitersparnis erweisen, da wahrscheinlich insgesamt we-
niger Arbeiten korrigiert werden miissen, bzw. die zu korri-
gierenden Arbeiten von vorneherein von besserer Qualitat
sind.
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Exzellenz in der Hochschullehre! - Stifterverband und HRK vergeben erstmals Ars Legendi-Preis fiir exzellente Lehre

Der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) loben in diesem Jahr erst-
mals den ,Ars Legendi-Preis fiir exzellente Hochschullehre" aus. Der mit 50.000 Euro dotierte Preis wird jdhrlich alter-
nierend in verschiedenen Disziplinen bzw. Fachergruppen verliehen, im Jahr 2006 im Fach Medizin. ,Unser Ziel ist es,
den deutschen Lehrpreis schlechthin zu etablieren", erklarte der Prasident des Stifterverbandes, Arend Oetker, anlésslich
der Veréffentlichung der Ausschreibung in dieser Woche. Der Preis solle die besondere Bedeutung der Hochschullehre
fur die Ausbildung des akademischen Nachwuchses wiirdigen. ,Wir wollen einen karrierewirksamen Anreiz schaffen, sich
in der und fur die Hochschullehre zu engagieren."

Der amtierende HRK-Prasident Prof. Dr. Burkhard Rauhut betonte, Exzellenz in der Lehre sei individuelle Leistung, aber
wesentlich auch Aufgabe der Hochschulen insgesamt. ,Sie ist im Wettbewerb der Hochschulen ein ebenso wichtiges Kri-
terium wie Leistungen in der Forschung. Hier liegt eine zentrale Zukunftsaufgabe der Hochschulen, und auch das wollen
wir mit diesem Preis klar machen", betonte er.

Der Preis wird an einen Wissenschaftler oder eine Wissenschaftlerin - gegebenenfalls auch stellvertretend fiir ein Team -
fir herausragende und innovative Leistungen in Lehre, Priifung, Beratung und Betreuung an Hochschulen verliehen. Fiir
die Auszeichnung ist neben einer exzellenten Didaktik und Lehrqualitat ausschlaggebend, inwieweit der Preistrager/die
Preistragerin Uber die eigenen Lehrveranstaltungen hinaus Impulse fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre gege-
ben hat. Eine Jury von Experten der Lehre in der Medizin wird Gber die Bewerbungen entscheiden. ,Zu diesen Experten
zdhlen selbstverstandlich ganz malRgeblich die Studierenden"”, betonten Oetker und Rauhut.

Der Preis wird im Rahmen der Jahresversammlung der HRK am 4. Mai 2006 in Greifswald ibergeben.

Der Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft entwickelt Forderprogramme und unterstitzt Initiativen, die exempla-
risch zur Losung struktureller Problemen in der Wissenschaft beitragen. Férdersumme jahrlich: tiber 100 Millionen Euro.
Er vereint rund 3.000 Unternehmen, Unternehmensverbande. (www:.stifterverband.de)

Die HRK ist der freiwillige Zusammenschluss der staatlichen und staatlich anerkannten Universitdten und Hochschulen in
Deutschland. Sie ist die Stimme der Hochschulen gegenuber Politik und Offentlichkeit und das Forum fiir den gemeinsa-
men Meinungsbildungsprozess der Hochschulen. (www.hrk.de)
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Pasternack, Peer.: Politik als Besuch.
Ein wissenschaftspolitischer Feldreport
aus Berlin. UniversitatsVerlagWebler
Bielefeld 2005 - ISBN 3-937026-40-1 -
253S5.-29.70 €

Es war eine Uberraschung, als der
Hochschulforscher Peer Pasternack zu
Beginn des Jahres 2002 als Staatsse-
kretar fur Wissenschaft und Forschung
des Landes Berlin berufen wurde, wobei
nicht unerwihnt bleiben darf, dass die
Position des Wissenschaftsstaatsse-
kretdrs im Land Berlin deshalb eine he-
rausgehobene ist, weil der amtierende
Senator eine Doppelzustandigkeit fir
die Ressorts Kultur und Wissenschaft
besitzt und bekanntermafen das Kul-
turressort inhaltlich préferiert. Paster-
nack war etwa zeitgleich mit Jan-Hen-
drik Olbertz der zweite Vertreter des In-
stituts flr Hochschulforschung in Wit-
tenberg (HoF), der als ,Wanderungsim-
port" im gleichen Fachgebiet von der
Forschung in die Politik wechselte.
Wahrend Olbertz' Amtszeit als Kultus-
minister des Landes Sachsen-Anhalt
noch bis heute andauert, amtierte Pas-
ternack nur bis zum Herbst des Jahres
2003, also rund eineinhalb Jahre, bevor
er seine Position im rot-roten Senat aus
eigener Entscheidung wieder aufgab. In
der  Deutschen  Universitatszeitung
(DUZ) vom 23.9.2005 erldutert Paster-
nack in einem Interview auf Seite 29
seine damalige Entscheidung wie folgt:
«Wer in die Politik gehen méchte, sollte
(...) vorher die politischen Gestaltungs-
spielrdume ausloten. In Berlin sind diese
aufgrund der angespannten Haushalts-
lage so klein, dass ich kaum mehr tun
konnte, als die Kirzungsplane des Fi-
nanzsenators abzuwehren. Das ist mir
zu 75% gelungen, aber das war mir
nicht genug." Uber die Episode als Ber-
liner Wissenschaftsstaatssekretar hat
Pasternack ein Buch geschrieben, des-
sen Titel ,Politik als Besuch" sich auf
Max Webers beriihmten Vortrag ,Poli-
tik als Beruf" bezieht und die vom Autor
in der Berliner Wissenschaftsverwaltung
verbrachte Zeit als politikwissenschaftli-
che ex post facto-Feldforschung re-
arrangiert. Die ca. 250 Seiten starke
Veroffentlichung gliedert sich in ein Ein-
leitungs- und vier Hauptkapitel.
Schwerpunkt des ersten Kapitels sind
die Berliner Haushaltsangelegenheiten,
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die in Art und Form ihrer Verhandlung
fur Bilrger anderer Bundeslander ge-
woéhnungsbediirftig sind. Wie das ,Spa-
ren, bis es quietscht" (Wowereit) in
einem Land voller ,Ubelriechender Be-
amter", in dem zudem ,viele Menschen
im Trainingsanzug herumschlurfen” (Fi-
nanzsenator Sarrazin), im Bereich von
Wissenschaft und Forschung und dari-
ber hinaus funktioniert, stellt der an
Bertolt Brecht geschulte Peer Paster-
nack mit trockenem Humor dar und
|dsst den Leser dabei erkennen, dass
Berliner Landespolitik immer auch
gleichzeitig Kommunalpolitik ist. Im
zweiten Kapitel stehen einige promi-
nente Beispiele Berliner Hochschulpoli-
tik im Mittelpunkt, u.a. die Reform der
Hochschulmedizin, die Aushandlung
der Hochschulvertrdge und die spezielle
Berliner Variante der Studiengebiihren-
debatte. Nebenbei erfihrt der Leser,
welche herausgehobene Bedeutung
unter den lokalen Berliner Bedingungen
die Fahigkeit zur Erstellung von Power-
Point-Folien fiir erfolgreiches politisches
Handeln besitzt, auRerdem wird er z.B.
mit Details Gber die Untersuchungspra-
xis der Unternehmensberatung Berger
versorgt. Im dritten Kapitel wechselt
Pasternack die Perspektive und argu-
mentiert - ausgehend von einer ideolo-
giekritischen Position — zu zentralen
Themen der aktuellen hochschulpoliti-
schen Debatte: Hochschulsteuerung,
Exzellenzférderung, Juniorprofessuren.
Abgeschlossen wird dieses Kapitel von
einer recht ausfuhrlichen Beschreibung
und Analyse der Ost-West-Transforma-
tion des Wissenschaftsbetriebs, dem
Spezialgebiet des Autors, dem er sich
seit Griindung der Zeitschrift ,Hoch-
schule Ost" (heute: ,Die Hochschule")
im Jahr 1991 widmet. Ein erneuter Per-
spektivenwechsel  ergibt sich im
Schlusskapitel. In  dessen Zentrum
macht Pasternack Vorschldge fiir eine
teilweise Erneuerung der Berliner Hoch-
schulpolitik als Innovationspolitik, die
als Schnittmenge zwischen Wirtschafts-
und Wissenschaftspolitik die unter-
schiedlichen  Funktionslogiken  von
Wirtschaft und Wissenschaft synchroni-
sieren soll. Wer in der Verdffentlichung
intime Details sucht, die bislang der in-
teressierten Offentlichkeit nicht hitten
bekannt sein konnen, wird (mit Recht)
enttduscht. Pasternack bleibt auch als
Staatssekretdr a.D. seinem Diensteid
verpflichtet und rekonstruiert seine
Amtszeit aus Offentlich zugédnglichen
Quellen, insbesondere auf Grundlage
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von Berichten der Berliner Presse, die
allerdings dank reichlich vorhandener
undichter Stellen in Verwaltung und Po-
litik traditionell nur Gber wenige Ange-
legenheiten nicht gut informiert ist. In-
haltlich oszilliert das Buch zwischen Re-
alsatire, Forschungsbeitrag und wissen-
schaftspolitischem Statement und I&sst
sich keinem dieser Genres eindeutig zu-
ordnen — dies ist aber auf keinen Fall als
Defizit zu werten. Das Buch verfiigt —
obwohl nicht primér als Forschungsar-
beit konzipiert - Gber den Pasternack-
typischen akribischen Anmerkungsap-
parat und ist auRerordentlich gut lesbar.
An einigen wenigen Stellen merkt man
der Veroffentlichung an, schnell (man
darf mit guten Argumenten vermuten:
in einer schmalen Liicke zwischen zwei
Forschungsprojekten) geschrieben wor-
den zu sein. Dass die Angaben Uber den
Autor nicht — wie im Inhaltsverzeichnis
angegeben — auf Seite 254, sondern auf
Seite 4 zu finden sind, ist zu verschmer-
zen. Insgesamt bietet das Buch ein
hohes Lesevergniigen. So wird zum Bei-
spiel von einem Berliner Universitats-
prasidenten berichtet, der 6ffentlich be-
kundete, das in der Volksrepublik China
praktizierte politische Fihrungsprinzip
gerne auf die Universitdten tibertragen
zu sehen. Maximaler Lesegenuss stellt
sich in solchen Zusammenhdngen
natirlich erst dann ein, wenn vom
Autor nicht namentlich genannte Perso-
nen durch den Leser identifiziert wer-
den koénnen. Besonders flr Kenner der
Berliner Hochschullandschaft gewinnt
das Buch so die Qualitit eines guten
Universitdtsromans. Aber auch allen
Nichtberlinern, die sich Vorgénge rund
um die Hochschul- und Wissenschafts-
politik aus einer ungewdhnlichen Per-
spektive berichten lassen wollen, sei es
dringend empfohlen.

B Klaus Scholle, Freie Univer-
—| sitdat Berlin, E-Mail: scholle@

zedat.fu-berlin.de
HSW 1/2006 I
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Berichte/ Meldungen

Die Neue Sammlung sammelt nicht mehr. Nachruf auf eine Zeitschrift.

Die Herausgeber und Verlage (Klett-
Cotta/Friedrich) haben sich - man darf
unterstellen: schweren Herzens - ent-
schlossen, die Neue Sammlung zum
Ende des Jahres 2005 einzustellen.
Hauptgrund sind zu weit sinkende Ver-
kaufszahlen. Das ist eine Nachricht, die
auch die ja an Hochschulfragen inter-
essierten Leser/innen unserer Zeit-
schrift betreiben wird und einen Kom-
mentar verdient. Um den uns ndchst-
liegenden Grund zuerst zu nennen:
Diese Vierteljahres-Zeitschrift fir Er-
ziehung und Gesellschaft war die einzi-
ge padagogische Zeitschrift von Rang,
die sich wenigstens in gewissen Ab-
stinden und in einigem Umfang, in
fritheren Jahren noch mehr als letzthin,
auch mit Hochschulproblemen befas-
ste. Wéhrend die beiden Spitzenzeit-
schriften der erziehungswissenschaftli-
chen Profession, die Zeitschrift fir
Padagogik und die Zeitschrift fir Er-
ziehungswissenschaft, wie diese selbst
um Hochschule als Gegenstand erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung
und padagogischer Reflexion eher
einen grofen Bogen machen und von
Ausnahmen abgesehen Artikel zu
Hochschulthemen nur aufzunehmen
pflegen, wenn es um die Lehrerbildung
geht, sind in der Neuen Sammlung in
den 45 Jahren ihres Bestehens immer
wieder Aufsdatze und zuweilen ganze
Hefte den Fragen von Hochschulinsti-
tution und Forschung, von Lehre und
Studium gewidmet gewesen. Dietrich
Goldschmidt hat wiederholt darin ge-
schrieben (z.B. zur deutschen Univer-
sitdt am Ende ihrer biirgerlichen Epo-
che 1973/1, zum Ubergang zur Mas-
senuniversitdt in 1977/6 - einem Heft,
das auch noch weitere Aufsdtze zur
Universitit versammelte, von Klaus
Schaller, Hanns-Albert Steger, Arye
Carmon-, zur Zukunft und gesellschaft-
lichen Verantwortung der technischen
Universitdten in 1980/2) und weitere
Mitglieder der Arbeitsgruppe Hoch-
schulforschung des Max-Planck-Insti-
tutes, solange es diese gab (Christoph
Oehler zu Student und Studium, Ulrich
Teichler, z.B. zu Studium und Beruf in
Japan, 1976/5 ); Ingrid Herlyn (zu Stu-
dien- und Berufswahlberatung 1974/
3), Peter Diepold (zu Tutorenarbeit
ebd.), Kretschmer/Stary (Lehrer als
Studenten 1990/2), Bertrand Girod de
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I’Ain  (Macht der Diplome 1981/5);
Ludwig Huber (zu Hochschulsozialisa-
tion 1974/1, Hochschullehrerfortbil-
dung 1976/5 Studierendensituation
2004/4 u.a.) und Eckart Liebau (Stu-
dentische Erfahrung 1981/1, Fachkul-
turen 1985/3); Hellmut Becker (mehr-
fach zur Zukunft des Bildungssystems
und der Weiterbildung im besonderen,
vgl. 1980/2, 1982/3)), Reimut Jochim-
sen (Wissenschaft und Politik, 1981/5)
und Wolfgang Huber (Verantwortung
der Intellektuellen 1983/4) und natir-
lich und vor allem immer wieder Hart-
mut von Hentig, der spiritus rector der
Zeitschrift, selbst (neben zahlreichen
Aufsdtzen zu Bildung, die auch die
Universitdt angehen, im besonderen
Wissenschaftsdidaktik 1970/ Sonder-
heft 5,  Wissenschaftspropadeutik
1987/2). Die hier nur herausgegriffe-
nen Beispiele zeigen: das Spektrum der
Themen reichte von einzelnen Proble-
men der Hochschuldidaktik Gber brei-
tere Analysen der Universitdt bis hin zu
grundsétzlichen Fragen der Verantwor-
tung der Wissenschaft. Ein zweiter
Grund fiur diesen Nachruf reicht tiber
unser Feld hinaus und ist vielleicht
noch gewichtiger. Die Neue Sammlung
stellte das Thema der Bildung, ihr ei-
gentliches Anliegen, immer in einen
groleren Zusammenhang mit Themen
aus anderen Feldern der Kultur und
der Politik, die gebildete Pddagogen
interessieren konnten, und mit Proble-
men des Aufwachsens Jugendlicher
und gesellschaftlichen Entwicklungen,
die engagierte Didaktiker interessieren
missten. Von den oben genannten
und weiteren péadagogischen Zeit-
schriften unterschied sich die Neue
Sammlung durch den weiter reichen-
den Horizont, in dem eine intellektuel-
le Offentlichkeit angesprochen wurde:
in ihr konnten auch biographische und
autobiographische AuBerungen be-
deutender Geister oder Woirdigungen
von solchen erscheinen, Werke der
schénen Literatur unter pédagogi-
schem Interesse betrachtet, philoso-
phische Fragen diskutiert, Leben, Le-
bensweisen und Lebensndte von Kin-
dern und Jugendlichen geschildert, po-
litische Streitfragen diskutiert und ge-
legentlich Zukunftsvisionen entwickelt
werden. Die vorherrschende Textsorte
war der Essay, dessen Kunst hier noch

gepflegt wurde, seltener die der empi-
rischen Untersuchungen, deren eige-
nen Bornierungen vielmehr manche
kritische Auseinandersetzung gewid-
met war. Von den intellektuellen Zeit-
schriften andererseits, deren es in der
Bundesrepublik ja immer weniger und
mit immer geringeren Auflagen gibt,
also z.B. von Merkur, Akzente, Neue
deutsche Rundschau, hob sich die
Neue Sammlung durch die grundsétzli-
che Blickrichtung auf die Bildung ab,
auf die irgendwie immer présente
Frage, was alle die behandelten Er-
scheinungen und Entwicklungen fiir
die Méglichkeit oder Unméglichkeit
von Bildung bedeuten kénnten. Ten-
orth und Oelkers (2004, S. 791) ord-
nen sie ein wie folgt:

Die Sammlung, 1946 von Hermann
Nohl, Wilhelm Flitner, Erich Weniger
und Otto Friedrich Bollnow als Zeit-
schrift fiir Kultur und Erziehung ge-
grindet und schon im programmati-
schen Titel Teil der Nachkriegsanstren-
gungen, Kultur und Gesellschaft im
Medium eines fachlbergreifenden Ge-
sprachs zu erneuern, endete mit dem
15. Jahrgang 1960 ... [Sie] wird als
Neue Sammlung, von neuen Herausge-
bern, zuerst als Gottinger Zeitschrift fur
Erziehung und Gesellschaft, jetzt als
Vierteljahres-Zeitschrift fiir Erziehung
und Gesellschaft fortgefiihrt. Sie ist
nach Stil und Selbstverstindnis ein
Unikat in der erziehungswissenschaftli-
chen Kommunikation geblieben, eher
eine Kulturzeitschrift als ein fachwis-
senschaftliches Organ. Mehr als ein
solches zu sein, war genau die Absicht
der Herausgeber, zu denen Uber die
Jahre und im Wechsel viele, Padago-
gen und Intellektuelle zugleich, gehor-
ten, wu.a. Gerold Becker, Hellmut
Becker, Wolfgang Edelstein, Peter Fau-
ser, Anne Frommann, Jirgen Gidion,
Hermann Giesecke, Wolfgang Harder,
Ludwig Liegle, Katharina Rutschky und
Jirgen Zimmer - und immer Hartmut
von Hentig.

Es muss etwas neben der Zeitschrift fir
Padagogik, neben der Neuen Deut-
schen Schule und der Padagogik, also
neben der erziehungswissenschaftli-
chen, der gewerkschaftlichen und der
schulpraktischen Darstellung der Pada-
gogik geben - eben die padagogische,
die sich durch Politik und Gesellschaft,
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Philosophie und Literatur beunruhi-
gen, in Frage stellen, zu etwas wie
Weit-Blick nétigen ldsst (H.v.Hentig.
Einige Worte zum Ende der Neuen
Sammlung. Ms. 5.9.2005, S. 1) Und:
Die Neue Sammlung war eine standige
Ubung in jenem nun schon mythischen
Offentlichen Diskurs, den die politi-
sche und die kulturelle Republik
brauchte (ebd. S.2). Das steht, immer
noch, in Kontinuitit zu den Motiven
schon der Vorgangerin der Nachkriegs-
zeit, der Sammlung (s.0.) und zu einer
Erklarung der eigenen Intentionen von
1969: Die Neue Sammlung hat also die
Kommunikation zu stiften zwischen
Erfahrung und Abstraktion, zwischen
verifizierbarem Detail und gedankli-
chem Entwurf ..., zwischen den drei
oder vier Kulturen, in die wir auseinan-
der zu fallen drohen, und zwischen den
vielen gleichzeitigen Generationen, die
von immer unterschiedlicheren ge-
schichtlichen  Erfahrungen  gepragt
sind. Sie soll, ihrem Titel gemaR, ver-
sammelnde Kommunikation der Ato-
misierung unserer Erkenntnis entge-
gensetzen (Hentig in 1969/1, S. 3f)
und dies immer, wie es spdter noch
einmal heiBt, historisch, grundsatzlich,
ohne Scheu vor Grenziiberschreitung,
engagiert (nicht parteilich!) und in
sprachlicher ~ Dignitdit (Hentig in
1997/1, S. 3f). Wie weit ein so weit
gefasster und hoher Anspruch immer
eingeldst werden konnte, ist eine an-
dere Frage, die wohl schon die selbst-
kritischen Herausgeber immer wieder
beschéftigt hat und deren Beantwor-
tung eine umfassende und verglei-
chende Analyse von nun 45 Jahrgan-
gen verlangen wiirde. Aber allein
schon, dass diese Zeitschrift einem sol-
chen Ziel nachgestrebt hat, zeichnet
sie aus und lasst die Lucke fuhlen, die
ihr Ausscheiden hinterlassen wird.
Dass dariiber gerade zur Zeit des 80.
Geburtstages von H.v.Hentig entschie-
den wurde, der nach allem Augen-
schein und nach dem Zeugnis seiner
Mitherausgeber (vgl. deren Vorwort zu
Heft 2005/3, mit dem sie ihn zu die-
sem Tage ehrten) der spiritus rector,
engagierteste Einwerber und penibel-
ste Lektor der Beitrdge war, ist fast
schon tragisch zu nennen. Was Ten-
orth/Oelkers in der Fortsetzung des
obigen Zitats (2004, S.791) Uber das
Ende der alten Sammlung sagen: [es]
zeigte damit auch, wie begrenzt die
Chancen fir diese Fokussierung der
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Kommunikation tiber Bildungsfragen inzwischen geworden waren, das mag erst

recht fir das Ende der Neuen Sammlung gelten, aber es ldsst dann auch die jetzi-

ge Zeitschriftenwelt auch um genau diese Kommunikation drmer erscheinen.
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Minister Jirgen ZélIner will Systemwechsel hei der

Hochschul- und Forschungsfinanzierung

Der rheinland-pfalzische Wissenschaftsminister Prof. Dr. Jiirgen Z6lIner (SPD) will
in seinem Land eine studienplatzbezogene Hochschulfinanzierung einfiihren. Zu-
gleich pladierte der Koordinator der SPD-gefiihrten Lander in wissenschafts- und
bildungspolitischen Fragen firr einen radikalen Systemwechsel in der bundesdeut-
schen Forschungsférderung.

In seiner Regierungserklarung am 15. Februar vor dem Mainzer Landtag kiindigte
Minister Zoéllner an, bereits ab dem kommenden Jahr, gestiitzt auf die leistungs-
und belastungsorientierte Mittelverteilung, eine studienplatzbezogene Finanzie-
rung fir alle rheinland-pfélzischen Hochschulen einzufithren. Das Land werde
damit bundesweit eine Vorreiterrolle tGbernehmen; ,Wir méchten und wir wer-
den zeigen, dass ein solches Finanzierungssystem den Wettbewerb zwischen den
Hochschulen fordert und somit zur Weiterentwicklung des gesamten Wissen-
schaftssystems beitrdgt", so Zoéllner. Einige Lander geniigten nicht ihrer gesamt-
staatlichen Verantwortung. Der Minister sieht die seit Humboldt befolgte Einheit
von Forschung und Lehre, von Breite und Spitze dadurch gefdhrdet, dass einige
Lander ihrer gesamtstaatlichen Verantwortung nicht gerecht wiirden, weil sie
nicht gentigend Studienpldtze zur Verfigung stellten. Das Humboldtsche Prinzip
sei auch dadurch gefahrdet, dass die Verteilung von Forschungsférdermitteln des
Bundes die historisch bedingte Kluft zwischen finanzstarken und finanzschwachen
Landern vertiefe. Namentlich Bayern und Baden-Wiirttemberg hielt Minister Z6ll-
ner vor, sie hdtten in der Vergangenheit vom Ungleichgewicht der bundesdeut-
schen Forschungsférderung profitiert: Es verwundere nicht, dass diese Lander die
grolen Gewinner der ersten Antragsrunde der Exzellenzinitiative von Bund und
Léandern seien, denn mit Hilfe der tiberregionalen Forschungsférderung des Bun-
des hatten Bayern und Baden-Wiirttemberg bis in die 80er Jahre hinein eine be-
achtliche Forschungsinfrastruktur aufbauen kénnen. Auf dieser Grundlage hatten
die beiden Lander ihre Forschungskapazitaten deutlich ausgeweitet, wéahrend ihr
Studienplatzangebot stagnierte oder sogar riicklaufig sei. Anhand aktueller Daten
belegte Minister ZolIner, dass in Rheinland-Pfalz die Zahl der Studierenden von
1994 bis 2004 um 22 Prozent gestiegen sei: ,der grofte Zuwachs unter allen
alten Flachenldandern". In diesem Zeitraum sei in Baden-Wiirttemberg ein Anstieg
um lediglich 2,6 Prozent ve rzeichnet worden, wahrend die Quote in Bayern sogar
um 2,4 Prozent gesunken sei.

Echter Wettbewerb durch Vorteilsausgleich: Um den bundesweit wachsenden Be-
darf an Studienpldtzen befriedigen zu kénnen, schlug Zo6lIner einen Systemwech-
sel in der Hochschulfinanzierung vor, der auf zwei Sdulen beruht. Zum einen
misse der Staat den Hochschulen die notwendigen Basiskosten von besetzten
Studienpldtzen zur Verfligung stellen. Zum anderen misse fiir deren Finanzierung
dasjenige Land aufkommen, aus dem die Studierenden kdmen, und nicht dasjeni-
ge, das Studienplétze zur Verfigung stelle. Auf der Grundlage eines solchen Vor-
teilsausgleichs nach Schweizer Vorbild kénnten Hochschulen und Ladnder mitein-
ander um kluge Kopfe wetteifern. Damit geht ZélIner auf Konfrontationskurs mit
den anderen Bundesldndern, denn die sollen die Kosten tragen, wenn ihre Abitu-
rient/innen an rheinland-pfélzischen Hochschulen studieren wollen.

Quelle: zweiwochendienst, Jg. 21, Heft 03-04/2006, S. 9.
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Hinweise fir Autor/innen der Zeitschrift ,Das Hochschulwesen"

Sehr geehrte Autor/innen,

wir freuen uns dariiber, dass Sie an einer Publikation in dieser Zeitschrift interessiert sind. Grundsatzlich werden nur Arbeiten publi-
ziert, die an keiner anderen Stelle eingereicht, im Druck oder bereits publiziert sind. Gelegentlich gibt es jedoch Vorabdrucke aus ge-
planten Buchpublikationen oder Nebenabdrucke mit anderen Fachzeitschriften, deren Leserkreis ein vollig anderer ist; derartige Ange-
bote bedurfen der Absprache mit dem geschéftsfithrenden Herausgeber. Die Angebote durchlaufen ein Gutachterverfahren. Uber die
Annahme eines Manuskripts entscheiden die Herausgeber. Fiir die Zukunft ist es ganz besonders wiinschenswert, wenn Autoren/innen
noch klarer als bisher herausstellen, was nun in dem vorliegenden Text genau das Neue gegeniiber dem bisherigen Stand der For-
schung oder des Meinungsaustausches ist bzw. welcher Entwicklungsstand mit ihrem Beitrag Giberwunden werden soll.

Manuskripte sind in das Textlayout der Zeitschrift zu bringen. Die Vorlage finden Sie auf der Homepage ,www.hochschulwesen.info"
zum Herunterladen; sie ist auf Anfrage auch in der Redaktion erhdltlich. IThr Manuskript, das in einem géngigen Textverarbeitungsfor-
mat (z.B. Microsoft Word, WordPerfect) vorliegt, konnen Sie an den geschéftsfiihrenden Herausgeber (webler@universitaetsverlagwe-
bler.de) oder an den Verlag (info@universitaetsverlagwebler.de) per E-Mail senden. Fall Sie hierzu keine Méglichkeit haben, reicht
auch eine Diskette bzw. Daten-CD (zusammen mit dem Manuskriptausdruck) an die Redaktion. Bei der Abfassung des Manuskripts
bitten wir, folgende Gesichtspunkte zu beachten:

1. Verstédndlichkeit des Manuskripts
Das Manuskript muss in kurzen, pragnanten und klaren Satzen verstandlich abgefasst sein. Vermeiden Sie Schachtelsitze. Bedenken
Sie, dass auch Dritte lhre Gedankengdnge nachvollziehen kénnen; schreiben sie fir und nicht gegen den Leser. Grundsétzlich ist
eine 10 bis 15zeilige zusammenfassende Einleitung oder Hinfiihrung zum Thema voranzustellen, die keine Uberschrift und keinen
Gliederungspunkt enthalten darf. Wecken Sie mit der Einleitung das Interesse des Lesers. Abkiirzungen sind grundsatzlich zu ver-
meiden, es sei denn, sie sind allgemein verstdndlich. Namen und Institutionen, die abgekiirzt werden, missen bei erstmaliger Er-
wiahnung einmal ausgeschrieben und dort mit dem Kiirzel versehen werden.

2. Umfang
Hauptbeitrage sollen 10 Seiten (Orientierung: rd. 35.000 Zeichen), Kurzartikel 4 bis 5 Seiten (rd. 20.000 Zeichen) in 12p-Propor-
tionalschrift, Zeilenabstand 1 (in Word = ,Einfach") umfassen und zwar einschlieBlich Zusammenfassung, Abbildungen, Tabellen
und Literaturverzeichnis. Nur bei gréBeren Uberblicksarbeiten (Landerberichten, Artikeln zum state of the art etc.) darf dieser Um-
fang nach Absprache mit dem geschéftsfiihrenden Herausgeber liberschritten werden. In seltenen Fallen wird auch einmal ein Bei-
trag mit zwei in sich verstdndlichen Teilen tiber zwei Hefte verteilt.

3. Auszeichnung
Textstellen konnen kursiv und fett hervorgehoben werden. Sie sollten jedoch mit dieser Auszeichnungsmaglichkeit sparsam umge-
hen, damit das Schriftbild nicht unruhig wirkt und nur wesentliche Aussagen oder Merkmale hervorgehoben werden. Unterlegen
Sie den Text, die Grafiken und die Tabellen nicht mit einem Raster, da hier bei der Weiterverarbeitung Probleme auftreten.

4. Gliederung/lllustrationen

Eine leserfreundliche Gliederung sollte auch in lhrem Interesse liegen. Die einleitenden Ausfihrungen (vgl. Ziffer 1) erhalten keine
Uberschrift. Wichtig: die Hauptgliederungsteile werden numeriert und zur besseren Leserfiihrung mit ausreichend hiufigen Zwi-
scheniiberschriften versehen. So werden die gefiirchteten ,Bleiwiisten" (Seiten, die -fast- nur aus dem laufenden Text bestehen) ver-
mieden. Titel und Abschnittsiiberschriften werden nicht in Blockbuchstaben geschrieben. Soweit moglich, bitte Beitrage durch Gra-
fiken und Abbildungen illustrieren. Benétigt werden reproreife Vorlagen (wenn fremde Rechte bestehen, bitte Quelle angeben und
Abdruckgenehmigung einholen). Tabellen, Grafiken, Fotos etc. missen in schwarz-weil sein, mindestens 300 dpi Aufldsung besit-
zen, in einer separaten Datei im EPS- oder JPEG-Format gespeichert werden, nicht im FlieBtext eingebunden sein. Fiir den FlieRtext
benutzen Sie das WordPerfect- oder MS Word-Format Im FlieRtext ist zu vermerken, wo die jeweilige Abbildung in etwa plaziert
werden soll (z.B.: ,Hier etwa Abbildung 3 einfliigen").

5. FuBnoten
FuRnoten sind im Desktop-Publishing-Programm (im Gegensatz zu Textverarbeitungsprogrammen) nur aufwendig herstellbar. Sie
missen daher sparsam verwendet werden und nur Erlduterungen enthalten, die auf einer anderen Ebene angesiedelt sind als der
Haupttext, also Bemerkungen zum Forschungsstand, Kontroversen etc. Sie werden fortlaufend numeriert und an das Ende der je-
weiligen Manuskriptseite gestellt. FuBnoten, die Hinweise auf Literaturangaben enthalten, sind aufzulésen und die Angaben dem
Literaturverzeichnis beizufligen.

6. Zitierweisen

Literaturhinweise im Text werden in Klammern wie folgt aufgenommen: (Mdller 1998, S. 10); bei mehreren, im gleichen Jahr er-
schienenen Werken des Autors: 1998a, 1998b usw. Die Autoren werden nicht in Blockbuchstaben gesetzt. Der vollstandige Titel
wird dann in das (dem Aufsatz nachgestellte) Literaturverzeichnis aufgenommen. Autor/innen werden mit abgekiirzten Vornamen
zitiert. Im Literaturverzeichnis heiBt es dann: Porzig, W. (1950): Das Wunder der Sprache. Miinchen und Bern. Beitrdge aus Sam-
melbdnden lauten: Berger, P. (1950): Sprachliche Entwicklung. In: Porzig, W. (Hrsg.): Das Wunder der Sprache. Miinchen und Bern.
Zeitschriften: Miller I. (1992): Der Lebensweltbezug der Weiterbildung. In: Zeitschrift fiir Weiterbildung, 5. Jg. 1992, H. 2, S. 99.
Da die traditionelle Kennzeichnung der Zeitschriften einschlieRlich der Jahreszahl das Auffinden und die Riickiibertragung in tradi-
tionelle Literaturlisten sehr erleichtert, wird das Erscheinungsjahr auch bei Jahrgang und Heft wieder erwahnt. Englischsprachige
Titel werden in allen Teilen in Englisch aufgenommen: Kdlvemark, T. and van der Wende, M. (eds.)(1998): National Policies for the
Internationalisation of Higher Education in Europe. Stockholm: National Agency for Higher Education. Englische Zeitschriftenartikel
werden zitiert als: Teichler, U. (1998): ,Internationalisation as a Challenge for Higher Education in Europe". In: Tertiary Education
and Management, Vol. 5, 1998, No. 1, pp. 5-23.

7. Angaben zum/r Autor/in
Von den Autor/innen benétigen wir folgende Angaben:
Name, Titel, akademische Grade, berufliche Tatigkeit, (bei Professoren Ausrichtung der Stelle: ,Prof. fiir ..."), Institutionen sowie
Hinweise auf Funktionen (z.B. Vorsitzender einer wissenschaftlichen Gesellschaft oder eines Gremiums). Ferner Anschrift des Au-
tors/ der Autorin, soweit vorhanden E-Mail-Adresse sowie ein aktuelles Portraitfoto (Passfoto), mit den unter Ziffer 4 genannten Da-
teieigenschaften (schwarz-weif}, 300dpi, EPS- oder JPEG-Format).

Fiir Riickfragen an den geschf. Herausgeber: Telefon: (0521) 92 36 10-11, Fax: (0521) 92 36 10-22
E-Mail: webler@universitaetsverlagwebler.de
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Fachverlag fir Hochschulthemen

Forum fiir Hochschulforschung,
-praxis und -politik

Forschungsmanagement (FM) s Hochschulmanagement (HM)

Hochschulmanagement

Zeitschrift fur die Leitung,
Entwicklung und Selbstverwaltung
von Hochschulen und Wissen-
schaftseinrichtungen

Forschungsmanagement

e Zeitschrift fur die Entwicklung
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und Leitung von Forschung und For-
schungspolitik in Forschungszen-
tren, Hochschulen, Politik und For-
derorganisationen
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pesaamy der Lehre und Forschung T
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Ein Forum fiir Fihrungskrafte, Mo- stration
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nisatoren

* .55 Zeitschrift fur Beratung und wn  Vielfalt und Inklusion

vieitalt und inkiwsion 1N HOChschulen (V|H) -
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Zeitschrift fir Studium (ZBS)

Beratung und Studium

Diversity and Inclusion

Handlungsfelder, Praxisbeispiele
und Lésungskonzepte Analysen, Visionen und Handlungs-
konzepte fiir Hochschule, Forschung

und Beratung

Frﬁu%n Sie sich auf interessante, lhre Arbeit unterstiitzende Lektiire in diesem Spektrum von Zeit-
schriften!

Gleichzeitig bieten sich hier die Publikationsméglichkeiten fiir Sie.

Wir laden Sie ein, lhren/unseren Zeitschriften Aufsidtze einzureichen:
Umfang 2-8 Seiten, 12pt-Schrift, Times New Roman, einzeilig.
Néheres erfahren Sie unter ,Autorenhinweise” auf www.universitaetsverlagwebler.de.

Alle Beitrdge mit Forschungsbezug (Empirie, Analyse, Theorie) oder mehr konzeptionellem, programmatischem,
gestaltenden Charakter oder auch Erfahrungsberichte/ Anregungen fiir die alltdgliche Praxis sind willkommen.

Wir wiinschen uns auch Rezensionen (neutral, keine Gefalligkeiten) und Berichte (z.B. Tagungsberichte).

Die Aufsiatze werden von zwei Gutachtern (i.d.R. von den Herausgebern) durchgesehen und (neben Annahme
oder Ablehnung) u.U. mit Anregungen zur Uberarbeitung zuriick gegeben.

Kontakt: info@universitaetsverlagwebler.de
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Christa Cremer-Renz / Hartwig Donner (Hg.)

Die innovative Hochschule
Aspekte und Standpunkte

Machen Finanznot, politische Wechselbader und gesellschaftliches An-
spruchsdenken die Hochschulen kaputt? Oder birgt auch die aktuelle Krise
unseres Bildungssystems eine Chance? Not macht erfinderisch, weif8 nicht
nur der Volksmund. Die elf Autor/innen dieses Sammelbandes — durchweg
bildungspolitische Expert/innen — belegen mit Fallbeispielen und stichhalti-
Bcitrige zu ciner Vertragsrcihe anlasslich gen Analysen, dass der Legitimationsdruck, dem sich die Hochschulen seit

der Fusien ven Fachhechschuls einigen Jahren ausgesetzt sehen, nicht nur negative Auswirkungen hat.
Nordastniedersachsen und

Linwwera tat lineburg

Die innovative Hochschule

Aspekte und Stand punkte

Neben Befiirchtungen und Widerstand gegen Sparmafnahmen und daraus
erwachsende grundsatzliche Veranderungen im Bildungssystem werden zu-
nehmend die Impulse fiir eine innovative Hochschulpolitik sichtbar. Nie-
dersachsen beispielsweise hat mit seinem Hochschuloptimierungskonzept
2003 schmerzliche Einschnitte in das Hochschulsystem des Landes be-
schlossen. Zugleich gelang mit der Fusion von Universitdt Lineburg und
Fachhochschule Nordostniedersachsen ein groRer Schritt nach vorn in
Richtung Hochschulreform. Seit dem 1. Januar 2005 sind die beiden Hoch-
schulen zu einer Modelluniversitdt im Bologna-Prozess zusammen gefiihrt.
Aufgaben, Profil und Struktur der neuen Universitat waren im Winterseme-
ster 2004/05 Thema einer Ringvorlesung mit namhaften nationalen und in-
ternationalen Expertinnen und Experten. Die Beitrdge zur Vortragsreihe do-

a kumentiert dieser Sammelband.
Urlversiiaisve lagwebler

Mit Beitrdgen von: Christa Cremer-Renz, Hartwig Donner, Wolff-Dietrich Webler,
Ingrid Moses, Karl-Heinrich Steinheimer, Frank Ziegele, Mathias Patzold, Anke
Thierack, Bodo Kayser. Hans N. Weiler, Uwe Schmidt, Ulrich Teichler, Johanna Witte

ISBN 3-937026-42-8
Bielefeld 2005, 195 Seiten, 26.00 €
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Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Frauke Gutzkow / Gunter Quaifer (Hg.)

Jahrbuch Hochschule gestalten 2005
DenkanstRe zum Bologna-Prozess

In den letzten Jahren hat die Hochschulpolitik, angestoRen
durch den Bologna-Prozess, eine ungeahnte Dynamik ent-
wickelt. Das Jahrbuch Hochschule gestalten 2005, das mit Un-

terstiitzung der Hans-Bockler-Stiftung erscheint, liefert hand- Jahebuch
feste Informationen zum Stand der Umsetzung, aber auch eine Hochschule gestalten
kritische Reflexion des Prozesses im internationalen Vergleich. 2005
Die Zusammenstellung der Beitrage bietet einen differenzierten

Zugang zu verschiedenen Aspekten des Bologna-Prozesses, ins- Denkanstofe zum Bologna-Prozess
besondere zur Einfilhrung von Bachelor- und Masterstu-
diengangen. Im Kontext mit weiteren aktuellen hochschulpoli-
tischen Debatten und Entwicklungen wie Elite, Hochschul-
steuerung, Geschlechtergerechtigkeit oder Qualitdtssicherung
werden in den Beitragen grundlegende Fragen der Hochschul-
gestaltung und Hochschulpolitik bearbeitet. Die Autor/innen
kommen aus unterschiedlichen Bereichen der Hochschulfor-
schung sowie aus Kultusverwaltung, Hochschulleitung und Ge-
werkschaft. Die Lektire des Jahrbuchs soll ,DenkanstéRe zum

Bologna-Prozess" geben - fir die Menschen, die sich in der it UntesstOteung der
Hochschulforschung oder an den Fachbereichen mit der Stu- Hans-Backler-Stiftung

dienreform auseinandersetzen und fiur diejenigen, die die

Hochschulen gestalten oder von Hochschulgestaltung betroffen M

sind: In Hochschulleitungen und -gremien, in Akkreditierungs- Ay UniversititsarlagWebler

agenturen, Ministerien, Verbdnden, Gewerkschaften, Stiftun-

gen, Personal- und Betriebsraten, Allgemeinen Studierenden- ISBN 3-937026-41-X
ausschissen oder als Gleichstellungsbeauftragte. Bielefeld 2005, 235 Seiten, 19.90 €

Mit Beitrdgen von: Gangolf Braband, Margret Biilow-Schramm, Michael Hartmann, Christoph Heine, Birger Hendriks, Heike
Kahlert, Andreas Keller, Christian Kerst, Clemens Klockner, Karsten Kénig, Jirgen Liithje, Roland Richter, Sonja Staack,
Wolf Jiirgen Réder und Andrd Wolter.




