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Bei allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Studie méchten wir uns ganz herz-
lich fur die hohe Teilnahmebereitschaft bedanken. Ohne ihre Rickmeldungen und
ihre Offenheit wére eine Evaluation in dieser Form nicht mdglich gewesen.

Bei den Basiskurstrainerinnen und Basiskurstrainern bedanken wir uns fur die tat-
kraftige Unterstutzung bei der schriftlichen Befragung.

Ein groRer Dank geht an das Netzwerk hdw nrw, insbesondere an den Lenkungsrat
und die Geschaftsstelle, die ein besonders gro3es Interesse an der hochschuldidak-
tischen Qualifizierung neuberufener Professorinnen und Professoren haben und das
Projekt maRgeblich angestoRen und begleitet haben.

Wir bedanken uns beim Ministerium flr Innovation, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen fir die finanzielle Férderung des Projekts.
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Im Rahmen hochschulpolitischer Reformprozesse werden seit einigen Jahren
vermehrt Forderungen nach mehr Qualitat in der Lehre gestellt. Mit den neuen
Anspriuchen an die Hochschullehre riuckt die Frage nach den dafiur erforderlichen
Kompetenzen der Lehrenden in den Fokus und es wird eine systematische Quali-
fizierung von Lehrenden an den Hochschulen gefordert (Wissenschaftsrat 2008).
Mit dem Ziel der Professionalisierung und der Verbesserung der Lehre findet ein
deutlicher Ausbau von hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten statt.
Diese sind in vielen Fallen wichtiger Bestandteil hochschuldidaktischer Einarbei-
tungskonzepte fir neuberufene Professorinnen und Professoren. Als zentrales
Element der Personalentwicklung eréffnen diese Angebote insbesondere Neube-
rufenen die Mdoglichkeit, sich in der meist neuen Anforderungssituation an der
Fachhochschule schneller und effektiver zu orientieren und weiterzuentwickeln.

Im Mittelpunkt des Forschungsprojektes stehen die hochschuldidaktischen Ein-
arbeitungskonzepte fur Neuberufene an den Fachhochschulen in Nordrhein-
Westfalen! und die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen“. Die Basiskurse werden
an den 20 Mitgliedshochschulen durch das Netzwerk Hochschuldidaktische Wei-
terbildung Nordrhein-Westfalen (hdw nrw) durchgefiihrt und bieten eine profes-
sionelle Einfiihrung in die Hochschullehre.

Gegenstandsklarung

In der Hochschulpraxis werden Konzepte und Begrifflichkeiten im Zusammen-
hang mit der Einarbeitung und hochschuldidaktischen Qualifizierung von Neube-
rufenen unterschiedlich definiert und verwendet. Dies machte es erforderlich, die
Gegenstandsbereiche fur das Forschungsprojekt voneinander abzugrenzen (sie-
he Abbildung 1). Es erfolgte eine Definition der Gegenstandsbereiche, die die
Basis fur die folgenden Betrachtungen bildet: Der Bereich Einarbeitungspro-
gramme umfasst allgemeine Einarbeitungsaktivitditen an den Hochschulen fur
neue Mitarbeiter/innen im Allgemeinen und fir Neuberufene. Hochschuldidakti-
sche Einarbeitungskonzepte sind Teil der Einarbeitung. Darunter sind spezielle
Konzepte und Programme fiir Neuberufene zu verstehen, die auf eine hoch-
schuldidaktische Qualifizierung abzielen. Die hdw-Basiskurse ,Lehren an Hoch-
schulen® sind moéglicher Bestandteil der hochschuldidaktischen Einarbeitungs-
konzepte.

Im Rahmen des Forschungsprojektes erfolgt eine intensive Auseinandersetzung
mit den hdw-Basiskursen und den hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzep-
ten fur Neuberufene. Allgemeine Einarbeitungsaktivitaten werden lediglich in An-
satzen beleuchtet.

1 Anmerkung d. Verf.: Die Studie bezieht sich ausschlieRlich auf die Fachhochschulen des Landes Nord-
rhein-Westfalen. Der Hochschul- und Fachhochschulbegriff werden unter Berucksichtigung der unter-
schiedlichen Namensgebung synonym verwendet.
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BASISKURSE Neuberufene Professorfinnen

Présidienf/Rektorate

HOCHSCHULDIDAKTISCHE EINARBEITUNGSKONZEPTE
FUR NEUBERUFENE PROFESSOR,/INNEN

EINARBEITUNGSPROGRAMME/ALLG. EINARBEITUNGSAKTIVITATEN

Abbildung 1: Verortung der Gegenstandsbereiche und Akteure

Zielsetzung, Fragestellung und Forschungsdesign

Im Mittelpunkt des Forschungsprojektes steht die Evaluation der Basiskurse
.Lehren an Hochschulen“ fur Neuberufene und die Analyse der Rahmenbedin-
gungen (unter anderem hochschuldidaktische Einarbeitungskonzepte) aus der
Perspektive relevanter Akteure und der Zielgruppe. Von Interesse sind dabei vor
allem Aspekte, die zu einer Optimierung und Weiterentwicklung der hochschul-
didaktischen Einarbeitungskonzepte und des Weiterbildungsangebotes fir Neu-
berufene beitragen.

Folgende Fragestellungen sind leitend:

e Vor welchen zentralen Herausforderungen stehen neuberufene Professorin-
nen und Professoren?

e Wie sehen die allgemeinen Einarbeitungsaktivitdten und die hochschuldidak-
tischen Einarbeitungskonzepte fur Neuberufene an den Fachhochschulen in
NRW aus?

e Wie sind die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen“ (hdw nrw) in die hoch-
schuldidaktischen Einarbeitungskonzepte der Fachhochschulen eingebunden?

e Wie werden die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen* mit Blick auf die Orga-
nisation, Konzeption, Inhalte, Durchfiuhrung und den subjektiven Nutzen
bewertet?

Einleitung 9



Mit dem Ziel, den Gegenstandsbereich méglichst umfassend und differenziert er-
fassen, beschreiben und erkldren zu kénnen, wurde ein mehrperspektivischer
Ansatz der Datenerhebung gewahlt, der sowohl qualitative als auch quantitative
Methoden beinhaltet. Zur Einarbeitung in die Thematik und zur Vorbereitung der
Erhebungsinstrumente wurde eine vorbereitende Dokumentenanalyse durchge-
fuhrt. Gesichtet wurde Textmaterial zu Einarbeitungsprogrammen und hoch-
schuldidaktischen Einarbeitungskonzepten an den Hochschulen fur die Zielgrup-
pe der Neuberufenen. Um die Wissensbestande relevanter Akteure erschlieRen
zu kénnen, wurden 18 problemzentrierte Interviews durchgefiihrt. Die Daten
wurden anschlieend inhaltsanalytisch ausgewertet. In welchen Kontext die be-
fragten Akteure einzuordnen sind und welche Themenfelder sie in ihrer jeweili-
gen Rolle intensiv beleuchten kénnen, wird anhand Abbildung 1 veranschaulicht.
Zudem erfolgte eine teilstandardisierte Befragung der Basiskursteilnehmer/innen
in zwei Wellen und zu unterschiedlichen Befragungszeitpunkten.

Aufbau des Evaluationsberichts

Im 2. Kapitel werden mafgebliche Entwicklungen und Zielsetzungen zur Quali-
tatsverbesserung der Lehre der letzten Jahre dargestellt, besondere Herausfor-
derungen fur deren Umsetzung benannt und Empfehlungen zur Lésung disku-
tiert. Daran schlie3t eine kurze Vorstellung des Netzwerks hdw nrw an (Kapitel
3).

Der Bericht ist unter Berlcksichtigung der Inhalte so aufgebaut, dass zuerst all-
gemeine Einarbeitungsaktivitaten sowie hochschuldidaktische Einarbeitungskon-
zepte und dann die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen* in den Blick genommen
werden.

Im 4. Kapitel werden zunachst Ergebnisse vorgestellt, die im Rahmen der vorbe-
reitenden Dokumentenanalyse gewonnen wurden. Die Analyse verschafft einen
ersten allgemeinen Uberblick Uber die Einarbeitung neuberufener Profes-
sor/innen und die hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzepte an den Fach-
hochschulen in NRW.

Die thematische Auseinandersetzung im qualitativen Teil (Kapitel 5) ist breit an-
gelegt. Einleitend wird sowohl die aktuelle Situation an den Hochschulen als
auch die Situation der Neuberufenen eingehender betrachtet, bevor in einem
nachsten Schritt die Einarbeitungsprogramme und hochschuldidaktischen Einar-
beitungskonzepte der befragten Fachhochschulen in den Blick genommen wer-
den. Im Anschluss daran stehen die hdw-Basiskurse ,Lehren an Hochschulen* im
Fokus. Die qualitative Analyse erlaubt dartuber hinaus konkrete Einblicke in das
Netzwerk hdw nrw, indem verschiedene Akteursgruppen (hdw-Mentor/innen und
Basiskurstrainer/innen) in den Mittelpunkt gestellt werden. Dieses Kapitel
schliel3t mit einem Ausblick auf die aktuelle und zukinftige Bedeutung hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung in der Zeit nach der Neuberufenenphase.

Im 6. Kapitel werden die Evaluationsergebnisse der hdw-Basiskurse ,Lehren an
Hochschulen®, separat fur die zwei durchgefuhrten Befragungswellen, prasen-
tiert. In diesem Teil werden die Teilnehmergruppen und ausgewéhlte hochschul-
spezifische Rahmenbedingungen differenziert betrachtet. Die quantitative Analy-
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se zielt in erster Linie auf die Bewertung der Basiskurse durch die neuberufenen
Professor/innen ab. Neben der Durchfuhrungsqualitat, die durch die Teilneh-
menden retrospektiv bewertet wird, werden wahrgenommene Verdnderungen
hinsichtlich Wissen, Kompetenz und Einstellung betrachtet. Uber den Basiskurs
hinaus werden der subjektive Nutzen der Basiskursteilnahme im Lehralltag und
die Einstellungen zu Hochschuldidaktik im Allgemeinen beleuchtet. Sowohl fiir
den qualitativen als auch fur den quantitativen Ergebnisteil liegt jeweils eine
Kurzfassung vor, in der die zentralen Ergebnisse zusammengefasst sind (Kapitel
5.1 und Kapitel 6.1).

Unter Rickbezug auf die vorliegenden Ergebnisse werden Handlungsempfehlun-
gen fiur die Fachhochschulen und das Netzwerk hdw nrw abgeleitet (Kapitel 7).
Der Bericht schlieBt, mit einem kurzen Ausblick, in dem noch einmal die Ge-
samtsituation der Neuberufenen in den Blick genommen wird (Kapitel 8).

Einleitung 11



Die letzten Jahre sind durch tiefgreifende bildungspolitische und informations-
technologische Entwicklungen gepragt. Durch den Bolognaprozess und der damit
verbundenen Studienreform, mit dem Ziel der systematischen Verbesserung des
Studienangebotes in Deutschland, haben sich die Anforderungen an die Hoch-
schulen in den vergangenen Jahren deutlich erhéht. Neben dem Aufbau neuer
Studiengédnge und einer kompetenzorientierten Ausrichtung von Studiengangs-
zielen und Prifungen erweitert die Perspektive des lebenslanges Lernen das An-
gebot der Studiengange, flankiert von neuen Lernformen wie Lernen mit neuen
Medien. Zusatzlich zu neuen Anforderungen an die Qualitat der Lehre erhéalt au-
RBerdem Beratung als Dienstleistung in Bildungs- und Wissenschaftseinrichtungen
einen neuen Stellenwert (Hanft 2008).

Kréber (2010) weist darauf hin, dass sich der Bolognaprozess als Strukturreform
zunachst nur auf die strukturelle Ebene (Reform der Studiengénge, Umstellung
auf Bachelor und Master) konzentriert hat, dabei wurden die inhaltliche und die
Interaktionsebene eher vernachléssigt. Eine nachhaltige Umsetzung der Reform
bendétigt die systematische Formulierung von Studiengangszielen in Form von
Kompetenzen und die begrindete Auswahl von Inhalten. Schliellich bedeutet
die Weiterentwicklung auf der Interaktionsebene den Einsatz neuer Lehr- und
Priafungsformen, die eine Ausbildung der angestrebten Kompetenzen ermégli-
chen.

Zentral fur die Formulierung dieser Ziele ist der Paradigmenwechsel hin zu ei-
nem neuen Kompetenzbegriff, der Uber fachdidaktische Fragestellungen hinaus-
geht und die Kompetenzentwicklung der Studierenden als Querschnittsaufgabe
von Hochschule begreift. Nach diesem Verstdndnis werden Kompetenzen nicht
einmalig erworben und sind auch nicht fortwahrend sicher verfugbar, sondern
sie gelten als ,standig zu aktualisierende Subjektausstattung, mit deren Hilfe
Handlungsfahigkeit in komplexen, dynamischen Situationen entsteht* (Lin-
de/Szczyrba 2012: 25). Zwar ist fachliches Wissen fur die Studierenden nach
wie vor wichtig, ,,von Kompetenz ist aber erst zu sprechen, wenn der Umgang
mit dem Wissen zeigt, dass die handelnde Person Angemessenheit auch in me-
thodischen, sozialen, motivationalen und selbstregulativen Belangen einer Hand-
lung beobachtbar macht“(ebd.).

Ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken damit gesellschaftliche und berufliche
Erwartungen an die Kompetenzen von Hochschulabsolvent/innen als ,Learning
Outcomes®, die nicht nur Wissen betreffen, sondern auch Fahigkeiten der Kom-
munikation, der individuellen und sozialen Selbstregulation und der Verantwor-
tungstibernahme im Sinne von Employability und Citizenship (Wildt et al. 2012)
beinhalten. Erforderliche Kompetenzen werden differenziert als:

e Fachkompetenz
e Methodenkompetenz im Sinne von Strukturierung des Arbeitsprozesses,
Zeitaufwand einschéatzen, Probleme vorhersehen

Qualitatsverbesserung der Lehre 12



e Sozialkompetenz: Fahigkeit zur Zusammenarbeit, angemessenes Han-
deln mit Blick auf das Ziel und die Interessen der anderen

e Selbstkompetenz: Selbstreflexion, Einschatzung des eigenen Entwick-
lungsbedarfs, Uberpriifung der eigenen Uberzeugung und der Angemes-
senheit des eigenen Handelns
(Wildt et al. 2012)

Das Verstandnis von Kompetenzerwerb hat sich gewandelt. Daraus ergeben sich
Konsequenzen fur Haltung und Methodik der Lehre, auch bezeichnet als ,,Shift
from Teaching to Learning“. Dies beinhaltet den Wandel von der inhaltlich-
fachlich ausgerichteten instruktionalen Lehrform zur Betonung der studentischen
Lernprozesse und der Bericksichtigung kooperativer Lehr-Lern-Konzepte. Lehr-
kompetenz bezieht sich demnach eher auf Anleitung und Beratung von Gruppen,
auf Dialoge, auf die Gestaltung von Prufungen, Beratung von Studierenden, z.B.
bei Abschlussarbeiten sowie auf Querschnittsthemen wie die zunehmende Hete-
rogenitdt der Studierenden bezogen auf Bildungshintergrund, Lernerfahrungen,
kultureller Herkunft, Vereinbarung Familie und Beruf etc..

Dieser angestrebte Wandel und seine notwendigen Rahmenbedingungen wurden
in den Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Qualitatsverbesserung von
Studium und Lehre (2008) konkretisiert. Vorgelegt wurde damit ein Konzept zur
systematischen und nachhaltigen Qualitatsentwicklung von Lehre und Studium
mit der Annahme, dass sich die Qualitat in Lehre und Studium nur mehrdimensi-
onal verstehen und entwickeln l&sst. Dies betrifft samtliche in die Lehre invol-
vierte Akteursgruppen, institutionelle Rahmenbedingungen sowie staatliche Fi-
nanzierungs- und Steuerungsstrategien. Im Blick sind damit zunachst die Leh-
renden selbst, aber auch die Leitungsebenen der Hochschulen sowie die politi-
schen Entscheidungstrager.

Langfristiges Ziel ist es, Qualitdt von Lehre und Studium erkennbar zu verbes-
sern —ohne Beeintrachtigung der Forschung. Etabliert werden soll eine neue
»Lehrkultur”, die die Leistungen in der Lehre anerkennt und auszeichnet und ihr
damit einen fur die Reputation vergleichbaren Stellenwert wie den Forschungs-
leistungen gibt. Der oben beschriebene Paradigmenwechsel wird dabei als eine
studierendenzentrierte Ausrichtung der Lehre beschrieben:

.Lehrende sollten selbstorganisiertes Lernen fordern und die Studienprozesse
auf die Aneignung von fachlichen sowie Uberfachlichen Kompetenzen ausrichten.
Eigeninitiative und Eigenverantwortung der Studierenden sollten gleichermalRen
gefordert und eingefordert werden. Ein solches Rollenverstandnis von Lehrenden
und Lernenden ist zu flankieren mit Veranstaltungsformen, die férderliche Lehr-
und Lernsituationen schaffen und das aktive Lernen unterstiitzen. Um den dies-
beziuglichen Erkenntnisstand zu erweitern, sollte die Lehr- und Lernforschung
entsprechend gefdrdert werden.” (Wissenschaftsrat 2008: 6)

Zur Verfugung gestellt werden sollten zusétzliche Personalmittel fur die Erho-
hung der Betreuungsschlussel, fur zusatzliche Tutoren und Beratungspersonal,
far hochschulinterne Qualitatsmanagementsysteme sowie fir Fachzentren fir
Hochschullehre, die fir die wissenschaftliche Fundierung dieser Entwicklungen
sorgen.
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Diese Zielsetzung geht einher mit einem neuen Leitbild fir die Rolle der Profes-
sor/innen die sich von nun an eher als kontinuierlich Lernende verstehen sollten:

»von den Lehrenden kann ein hohes Engagement in Studium und Lehre erwartet
werden. Dies betrifft die Qualitat der Vorbereitung und Durchfihrung von Lehr-
veranstaltungen, das Engagement fur Beratung, Ruckmeldung und Betreuung
und auch den Erwerb und die kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen
Lehrkompetenzen.“ (Wissenschaftsrat 2008: 64)

Die Verbesserung der Lehre bezieht sich damit nicht nur auf die Quantitat im
Sinne erhdhter Betreuungsschlissel, sondern auch auf die Qualitat im Sinn einer
besseren Qualifizierung des Lehrpersonals. Als mégliche Instrumente werden re-
gelméaRige Leistungsbewertung, gegenseitiger Austausch in Fachzeitschriften und
auch kollegiale Kritik in Form gegenseitiger Hospitationen in den Veranstaltun-
gen genannt (ebd. S. 65).

Die Verstandigung uUber das spezifische fachwissenschaftliche Profil der Tatigkeit
in Studium und Lehre ist nach Ansicht des Wissenschaftsrates zunéchst Aufgabe
der jeweiligen Fachbereiche. Allerdings wird die Etablierung eines verbindlichen,
von den Hochschulen getragenen Qualifizierungsprogramms empfohlen, diese
Qualifizierung sollte schon in der Promotionsphase beginnen und kontinuierlich
fortgesetzt werden. Flankiert werden sollten diese Neuerungen von einer hoch-
schultibergreifenden Entwicklung von Standards im Sinne einheitlicher Zertifizie-
rungssysteme inklusive der Formulierung von Kompetenzbereichen und —stufen.
Die Angebote sollen allen Statusgruppen und damit allen Lehrenden an der
Hochschule offen stehen.

Ein moglicher Aufbau wéare folgendermafRen (ebd. S. 66ff.):

1. Planung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen; Methoden zur Un-
terstlitzung studentischen Lernens, Gestaltung und Durchfihrung von
Prufungen, Konzepte der Qualitatssicherung und -entwicklung

2. Entwicklung neuer Lehrkonzepte oder ganzer Studiengange

3. Management von Studiengédngen

Als einzelne Instrumente der Qualitatsverbesserung werden benannt

» Mentoring durch erfahrene Hochschuldozenten

» Kollegiale Hospitation als Mittel der Transparenz und Anregung zum Aus-
tausch

» Statusgesprache zwischen Dekan/innen und Professor/innen bzw. zwi-
schen Professor/innen und Nachwuchswissenschaftler/innen sollen die
erbrachten Leistungen im Bereich Studium und Lehre bewerten, Erfolge
und Probleme identifizieren und Madglichkeiten der Weiterentwicklung
benennen. Dabei sollen auch Ergebnisse der Lehrevaluation einflieRen.

» Coaching

» zeitliche, personelle und materielle Unterstitzung fur die Neukonzipie-
rung von Lehrveranstaltungen etc.

» Einfuhrung eines Lehr-Portfolios

» Einfihrung eines Lehr-Kolloquiums, das der Diskussion Uber Konzepte
von Kandidat und Fakultéat zu Studium und Lehre dient.
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Mittlerweile werden im Rahmen des Hochschulpaktes 2020 zahlreiche Initiativen
zur Personalgewinnung und -qualifizierung sowie zur Weiterentwicklung der
Lehrqualitat an Hochschulen geférdert.

An dieser Stelle muss auf die besondere Situation von Fachhochschulen hinge-
wiesen werden. Wahrend die Qualitatsverbesserung der Lehre an Universitaten
zur Uberwindung des bisherigen einseitigen forschungsorientierten Selbstver-
standnisses beitragen soll, steht an Fachhochschulen aufgrund des hdéheren
Lehrdeputats schon langer die Qualitat der Lehrkompetenz im Vordergrund. Hin-
zu kommt, dass Neuberufene an Fachhochschulen in der Regel zuvor eine Tatig-
keit auRBerhalb der Hochschule ausgeilibt haben, es fehlen daher oftmals Erfah-
rungen in der Hochschullehre. Auch dies ist ein Grund, warum eine Initiative wie
das Netzwerk hdw nrw schon spezielle Angebote zur Weiterqualifizierung von
Neuberufenen entwickelt hat, bevor dies Thema an den Universitaten auf die
Tagesordnung gesetzt wurde.

Auch wenn die Notwendigkeit der Personalentwicklung und Férderung der Quali-
tat in der Lehre auf hochschulpolitischer Ebene erkannt zu sein scheint, trifft die
Umsetzung der Forderungen nicht Uberall auf Resonanz, sondern etabliert sich
an den Hochschulen erst langsam. Die Entwicklungen der letzten Jahre bieten
die Chance, dass die Hochschuldidaktik aus dem bisherigen Schattendasein her-
austritt, aber auch die Gefahr, dass sie zugunsten eines reinen Servicecharak-
ters bildungstheoretisch zurick fallt (Senger 2012). Besondere Herausforderun-
gen und Lésungsansatze lassen sich sowohl auf personaler als auch auf organi-
sationaler Ebene benennen.

Herausforderungen auf personaler Ebene

Professoren und Professorinnen sind vor allem der Fachkultur ihrer jeweiligen
Community verpflichtet, dort werden sie ausgebildet und sozialisiert, sie setzen
sich weniger in Bezug zur Hochschule als Gesamtorganisation. lhre Loyalitat gilt
daher mehr der eigenen Herkunftsdisziplin als einer Organisation und deren An-
forderungen an die Gestaltung von Qualitat. Aufgrund der verschiedenen Her-
kunftsdisziplinen handelt es sich auBerdem um eine &uBerst heterogene Ziel-
gruppe fir die hochschuldidaktische Weiterbildung. So wird nicht selten die do-
zentenorientierte Lehre in den Ingenieurswissenschaften deutlich héher einge-
schatzt als in den Sozialwissenschaften, in denen Projektarbeit eine zunehmend
wichtige Rolle spielt. Die Bereitschaft, innovative und studierendenorientierte
Ansatze zu erproben, ist unterschiedlich verteilt. In den traditionell dozentenori-
entierten Fachern sind Anregungen in dieser Richtung daher besonders wichtig
(Kloke/Kriucken 2012).

Hinzu kommt, dass Neuberufene mit einer hohen Rollenvielfalt im System Hoch-
schule konfrontiert sind (vgl. Schuhmacher 2012). Sie sind nicht nur Lehrende,
sondern auch Betreuer/innen von Studierenden und Doktorand/innen, sie sind
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Funktionstrager/innen, Manager/innen mit Aufgaben in Selbstverwaltung und in
Kommissionen, und sie treffen als Kolleg/innen im Fachbereich auf dessen spe-
zielle Zielsetzung und Kultur. Diese Rollenvielfalt zu bewaltigen, stellt eine grol3e
Herausforderung dar. Anforderungen aus dem Feld Lehre treffen auf Anforde-
rungen aus dem System Hochschule, beide Themenfelder sollten bei Unterstut-
zungsangeboten gleichermal3en in den Blick genommen werden. (Schuhmacher
(2012: 15) differenziert dazu die folgenden Themenbereiche:

Tabelle 1: Herausforderungen fur Neuberufene nach
Themenbereichen (in Anlehnung an Schuhmacher 2012)

LEHRE SYSTEM HOCHSCHULE
Lernkultur Organisationskultur
Lerncoaching Fuhrung
Selbststudium Verantwortung
Kompetenz Mitgestalten
Aktivieren Verorten
Wissensvermittlung Orientieren

Weiterbildungsangebote, die sich auf beide Themenbereiche beziehen, kdnnen
dazu beitragen, sowohl die Qualitat der Lehre zu verbessern, als auch die Quali-
tatsentwicklung im System Hochschule zu starken.

Herausforderungen auf organisationaler Ebene

Hochschulen lassen sich als Expertenorganisationen verstehen, die gegeniber
den Studierenden personenbezogene Dienstleistungen zu erbringen haben. In
der Organisationstheorie gelten Hochschulen als ,lose gekoppelte Systeme*
(Weick 1976), in denen sich in der Regel mehrere Entscheidungszentren heraus-
gebildet haben, zwischen denen Kommunikation nur zuféllig und dirftig stattfin-
det (vgl. Buer 2012): Vereinheitlichung und Standardisierung von Weiterbil-
dungsinitiativen ist schwierig bis unrealistisch. Die Leistungsfahigkeit des Ge-
samtsystems beruht auf dem Nebeneinander einzelner Teilsysteme mit unter-
schiedlichen Funktions- und Ordnungsprinzipien. Diese zeichnen sich durch ein
Fehlen zentraler Koordination und Regulation sowie eines umfassenden Kontroll-
systems aus. Die Einflussmoglichkeiten von der (Gesamt-)Organisationsebene
auf einzelne Organisationsteile (Fakultaten und Institute) sowie auf die Organi-
sationsmitglieder sind damit begrenzt. Hinzu kommt ein auf Partizipation und
Kommunikation abstellendes Steuerungsverstandnis der Hochschulleitungen,
das unterschiedlich ausgeprégt ist, manche Hochschulleitungen verstehen sich
mittlerweile als Manager, nicht wenige aber als voribergehend abgeordnet und
damit als primes inter pares. Das Uber Jahrhunderte institutionalisierte Leitbild
der Gemeinschaft der Lehrenden und Forschenden lasst sich nicht von der Leit-
idee einer starker hierarchisch gesteuerten Organisation ablésen. Die Kehrseite
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dieses Modells besteht darin, dass in vielen Fallen von Schwierigkeiten berichtet
wird, hochschulUbergreifende Themen zu bearbeiten, da dies nicht selten auf
Desinteresse seitens der Mitglieder trifft (Kloke/Kriicken 2012). Das dezentral
ausgerichtete Organisationsmodell férdert auBerdem ein Nebeneinanderher ver-
schiedener Initiativen, wie es z.B. in paralleler Entwicklung zum Qualitatsma-
nagement und zur Weiterbildung in der Lehre zu beobachten ist.

Losungsmdoglichkeiten auf personaler Ebene

Um auf die jeweiligen heterogenen Bedarfe der Zielgruppe einzugehen, emp-
fiehlt es sich, bei Einstiegsgesprachen den genauen Weiterbildungsbedarf zu er-
heben. Senger (2012: 5) schlagt dazu folgende Kriterien vor:

e Lehrhaltung bzw. -motivation

e Personliche Lehrerfahrung und Umgang damit

e Bisherige Teilnahme an hochschuldidaktischen Weiterbildungen und Um-
gang damit

e Entwicklung und Umsetzung neuer Lehrkonzepte und -formate

Hochschuldidaktische MaBnahmen missen entsprechend flexibel und offen ge-
staltet sein, um passgenau auf den jeweiligen Bedarf einzugehen. Weiterbil-
dungsprogramme ohne ergédnzendes individuell ausgerichtetes Coaching werden
als wenig nachhaltig bewertet (Wildt et al. 2012). Weitergehende Beratung kann
sich auf die Reflexion von institutionellen Rahmenbedingungen der wissenschaft-
lichen Tatigkeiten richten, auf spezielle Rollenkonfigurationen und Interaktions-
muster in unterschiedlichen situativen Kontexten. Neben der Kompetenzentwick-
lung in der Lehre geht es dabei auch um weitere Leitungsrollen, insbesondere in
Phasen des Statustbergangs. Eine solchermallen individuell ausgerichtete Be-
gleitung Neuberufener kommt der Komplexitat der Herausforderungen durch die
Ubernahme der unterschiedlichen neuen Rollen optimal entgegen und liefert so
eine angemessene Unterstitzung.

Coaching wird dabei als klassische Prozessbegleitung verstanden, bei der ein
Coach fragend Perspektivwechsel und Loésungssichten beférdert und in der Um-
setzung begleitet. Als Themen im Kontext Hochschule kénnen dabei folgende
benannt werden:

» Personliche Anliegen und Fragen zu Fihrung, Kommunikation, Teamar-
beit, Prasentationsverhalten, Auftreten, Selbstorganisation

» Entwicklung von Management- und Fuhrungskompetenzen

» Umgang mit neuen Rollen als Forscher/in, Lehrende, Betreuer/in, Kol-
leg/in, Funktionstréger/in, Manager/in

» Rollenkonflikte (gute Arbeitsbeziehung versus Benotung) und Struktur-
konflikte

» Ausbildung des eigenen Profils und der jeweiligen Schwerpunkte
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» Eingehen und Gestaltung von internen und externen Kooperationen

» Positionierung zwischen der Lehr-/Lernkultur der jeweiligen Hochschule
und den eigenen Anspriuchen

» Aktivierende Lehre: Umgang mit Enttduschung, Widerstand, Frustration,
Gestaltung von Veranderungsprozessen
(Wildt et al. 2012)

Coaching richtet sich am spezifischen Kontext und den jeweiligen Prioritdten der
Lehrenden aus, formuliert Ziele fir die jeweiligen Felder, die in einem zeitlich
abgestimmten Coachingprozess bearbeitet werden kdénnen. Je hdher die Ak-
teurszentrierung von Coaching und anderen Formen der hochschuldidaktischen
Weiterbildung, umso eher kann sich Reflexivitat entfalten, die zu individuellen
Problemldsungen fuhrt, eigene Erfolgswege findet oder Kompetenzen zielgerich-
tet entwickelt und damit die zu erbringende wissenschaftliche Leistung optimiert
(Schneider/Szczyrba 2010: 7).

Losungsmdglichkeiten auf organisationaler Ebene

Neben den Empfehlungen fur eine moglichst individuell ausgestaltete Unterstit-
zung von Neuberufenen ist zu fragen, wie der Paradigmenwechsel von der Lehre
zum Lernen in der komplexen Organisation Hochschule strukturell umgesetzt
werden kann. Dabei wird kontrovers diskutiert, ob die vielfach kritisierte lose
Kopplung der Organisation Hochschule, die einen direkten steuernden Durchgriff
auf die dezentralen Ebenen schwierig macht, nur als Nachteil gesehen werden
muss. Sie kann auch als vorteilhaft fir Organisationen angesehen werden, die
sich durch hohe interne und externe Komplexitat auszeichnen, denn sie erlaubt
eine Vielzahl lokal begrenzter und angepasster Experimente, die es gerade im
Bereich der Lehre genauer nachzuverfolgen gilt (Kloke/Kriicken 2012: 27).

Aktuell werden an den Hochschulen vielfaltige unterstitzende MalRnahmen mit
Angebots- und Freiwilligencharakter in verschiedenen Strukturformen umge-
setzt. Die Hauptverantwortung fir Organisation und Management von Studium
und Lehre liegt zunachst in den Fakultdten bzw. Fachbereichen, die alle grund-
standigen und weiterbildenden Studienangebote planen, durchfihren und evalu-
ieren. Bei weiterbildenden Angeboten werden sie oftmals durch Einrichtungen fiur
wissenschaftliche Weiterbildung unterstiitzt, die in unterschiedlichen Organisati-
onsformen an vielen Hochschulen verankert sind (Hanft 2008: 192). Der Vorteil
der Etablierung hochschulinterner Fortbildungszentren liegt darin, dass Perso-
nalentwicklung im Bereich der Lehr- und Vermittlungskompetenzen als interner
Service begriffen wird und enger auf das jeweilige Hochschulprofil, auf die Zu-
sammensetzung der Studierendengruppe und deren besonderen Bedarf abge-
stimmt werden kann. Eine Chance liegt darin, dass hier Personalentwicklung mit
internem Qualitatsmanagement abgestimmt werden kann, es kdnnen Coachings
fur Lehrende und Mentorenprogramme angeboten werden. Fraglich ist jedoch,
ob bei dieser Organisationsform vor allem der interne Service im Vordergrund
steht und die wissenschaftliche Fundierung der Angebote zu kurz kommt. Beglei-
tende Forschung hochschuldidaktischer MaBnahmen im Sinne einer integrativen
Verankerung in fachbezogenen und interdisziplindren Wissenschaftszusammen-
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hangen ist jedoch unabdingbar, um die Hochschuldidaktik in ihren vielfaltigen
Potentialen fur die Lehr- und Hochschulentwicklung zu nutzen (Senger 2012).
Dies kbnnte Aufgabe uUberregionaler hochschuldidaktischer Zentren sein.

Zur besseren Verankerung und Akzeptanz der hochschuldidaktischen MalRnah-
men in der jeweiligen Hochschule sollten die angestrebten Verbesserungen in ein
gemeinsames Hochschulprofil integriert werden. Beispielhaft sei hier das Modell
der Fachhochschule Kéln genannt (vgl. Linde/Szczyrba 2012), das alle MalRnah-
men zur Qualitatsverbesserung der Lehre in einen gréfBeren Rahmen der organi-
sationalen Profilentwicklung stellt. So verweist schon das Leitbild der Hochschule
auf Wertschatzung und Nutzung der Vielfalt und Individualitat aller Hochschul-
angehdrigen und betont den Perspektivwechsel vom Lehren zum Lernen. Kom-
petenzorientierte Lehre und Leistungsbewertung sollen selbstverstandlich wer-
den, dies wird nicht als individuelles Thema gesehen, sondern bezieht die Orga-
nisationskultur der gesamten Hochschule mit ein. Zur Einfuhrung aller Neuberu-
fenen in das gemeinsame Hochschulprofil werden folgende MalRnahmen umge-
setzt:

» Kick-Off-Veranstaltung mit allen Neuberufenen

» Auftaktgesprédch mit einem Mitglied des Leitungsteams: individuelle
Lehr- und Lernerfahrungen werden eruiert, der jeweilige Weiterentwick-
lungsbedarf erhoben und ein begleitender Coach vermittelt

» Dreiteilige Workshop-Reihe zu ,Diversitat in der Lehre” zu aktuellen

Lehrkonzepten

» Zwei auf den individuellen Bedarf abgestimmte Workshops aus dem Ge-
samtprogramm

» Einzelcoaching und Peer-Coaching als Begleitung inkl. kollegialer Hospi-
tationen

» Selbstevaluation und Entwicklungseinschatzung in Form eines Portfolios

In diesem integrierten Modell werden Neuberufene ermutigt, sich von Anfang an
als Teil der gesamten Hochschule und nicht nur ihrer jeweiligen Fakultat und
Fachdisziplin zu verstehen. Zu vermuten ist, dass dies die Wirksamkeit und Ak-
zeptanz hochschuldidaktischer Programme erhéht (Senger 2012).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass hochschuldidaktische Weiterbil-
dungen in den letzten Jahren durch den Fokus auf die Qualitatsverbesserung der
Lehre deutlich an Relevanz gewonnen haben. lhre systematische und nachhalti-
ge Umsetzung trifft dabei auf eine sehr heterogen zusammengesetzte Zielgruppe
und organisationale Bedingungen, die eher das unverbundene Nebeneinander
verschiedener MalBnahmen als eine gemeinsame Herangehensweise fdrdern.
Diesen Herausforderungen ist Rechnung zu tragen.
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Das Netzwerk Hochschuldidaktische Weiterbildung Nordrhein-Westfalen? (hdw
nrw) wurde 1999 unter dem Namen ,hdw-nrw-fh* im Rahmen des Aktionspro-
gramms ,,Qualitét der Lehre” vom Ministerium fur Schule, Wissenschaft und For-
schung NRW mit dem Ziel initiiert, Professor/innen, Mitarbeiter/innen und Lehr-
beauftragten zu Beginn ihrer Lehrtatigkeit an Hochschulen eine didaktische Wei-
terbildung anzubieten. Seit Ablauf dieses Aktionsprogrammes im Jahr 2002 finan-
ziert sich das Netzwerk auf der Grundlage eines Kooperationsvertrages vollstan-
dig durch die 20 Fachhochschulen des Landes NRW.

Die hdw nrw ist mittlerweile in Form einer Geschéaftsstelle in Bielefeld und einer
weiteren Auflenstelle in Aachen organisiert, wo insgesamt funf Mitarbeiterinnen
tatig sind. Diese sind unter anderem fur die Koordination, Durchfiihrung, Finan-
zierung, Evaluation und inhaltliche Weiterentwicklung der hochschuldidaktischen
Angebote zustandig. Der Lenkungsrat, der sich aktuell aus zwei Prasident/innen
und zwei Vizeprasident/innen fur Studium und Lehre zusammensetzt, wird im
Rahmen der Landesrektorenkonferenz NRW fiur eine vierjdhrige Amtszeit ge-
wahlt. Er ist zustandig fur Entscheidungen in Haushaltsfragen und begleitet die
konzeptionelle und strategische Weiterentwicklung des Netzwerks. Die hoch-
schuldidaktischen Aktivitaten werden zusétzlich durch die hdw-Mentor/innen an
den einzelnen Hochschulen unterstitzt.

Das Netzwerk halt ein breit gefachertes Weiterbildungsangebot vor und bietet
zahlreiche Kurse und Workshops in den Themenbereichen ,Lehren und Studie-
ren“, ,Beraten und Coachen®, ,Prifen und Bewerten“, ,Entwickeln und Evaluie-
ren“ und ,,Schlisselkompetenzen fir Lehrende“ an. Das Weiterbildungsangebot
und -volumen haben in der Vergangenheit deutlich zugenommen. In den 14 Jah-
ren, in denen das Netzwerk hdw nrw existiert, konnte ein deutlicher Zuwachs an
Personenworkshoptagen (PWT) verzeichnet werden, wie die nachfolgende Abbil-
dung veranschaulicht.

2Weitere Informationen: http://www.hdw-nrw.de
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Teilnahmezahlen hdw nrw in Personenworkshoptagen
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Abbildung 2: Teilnahmezahlen in Personenworkshoptagen der hdw nrw von 1999
bis 2013. Quelle: Netzwerk hdw nrw, Geschaftsstelle Bielefeld, Stand: Mai 2013.

Basierend auf Einzelberatungen, Rucksprachen mit Workshopteilnehmer/innen,
Evaluationsergebnissen, Diskussionen mit den Rektoraten/Préasidien und in den
verschiedenen Arbeitskreisen, werden die Themen und das Programmangebot
regelmagig Uberarbeitet und angepasst.

Das Netzwerk hdw nrw bietet die Mdéglichkeit, in einem gestuften Verfahren un-
terschiedliche Zertifikate zu erwerben: ,Professionelle Hochschullehre 1%, ,Pro-
fessionelle Hochschullehre 11“, ,Hochschuldidaktische/r Workshopleiter/in“ und
»Hochschuldidaktische/r Workshopleiter/in — Lehren an Hochschulen“. Zugangs-
voraussetzungen, Umfang und inhaltliche Schwerpunkte der jeweiligen Weiter-
bildungsangebote variieren.

Basiskurse ,,Lehren an Hochschulen*

Die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen“ sind ein kleiner Teil des hdw-
Weiterbildungsangebots und bieten insbesondere neuberufenen Professor/innen
eine professionelle Einfihrung in die Hochschullehre.

Die erfahrungs- und situationsbezogenen Basiskurse, die sich anfanglich nur
Uber zwei Tage erstreckten, werden seit 2001 an funf Tagen, im Rhythmus 2 — 1
— 2, durchgefiihrt. Im ersten Teil des Kurses stehen konzeptionelle Grundlagen
des Lehrens und Lernens, die Formulierung von Lehr- und Lernzielen und alter-
native Lehrveranstaltungsarten und -methoden im Mittelpunkt. Die ersten bei-
den Tage beinhalten des Weiteren Lehrveranstaltungsplanungen und -
simulationen unter Bezugnahme auf zuvor entwickelte didaktische Kriterien. Die
Teilnehmer/innen haben am dritten Veranstaltungstag die Moglichkeit, eigene
Lehrerfahrungen gemeinsam mit den Workshopleiter/innen und den Kursteil-
nehmer/innen zu reflektieren und gegebenenfalls Weiterbildungsbedarfe fur die
letzten beiden Basiskurstage zu vereinbaren. An diesen Tagen kénnen ausge-
wéahlte Themen (zum Beispiel Mediennutzung, Veranstaltungsevaluation, Prifen)
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vertieft werden. Dariber hinaus werden am letzten Veranstaltungstag Bera-
tungsgespréche angeboten, um gemeinsam mit den Teilnehmer/innen zukinfti-
ge Weiterbildungsbedarfe und -mdglichkeiten zu identifizieren. Selbstlernphasen
und Gruppenarbeiten auRerhalb der Termine sind vorgesehen.

Speziell fur die Basiskurse wurde ein interner Standard in Form eines inhaltli-
chen Grundgerusts festgelegt, welches sich aus unterschiedlichen thematischen
Schwerpunkten zusammensetzt und jahrlich Uberarbeitet wird. Dazu zahlen un-
ter anderem Kriterien guter Lehre, Lehr- und Lernziele, Lehrveranstaltungen,
Planung und Auswertung von Lehrveranstaltungen und Standardmedien im
Lehreinsatz.

Geleitet werden die Basiskurse jeweils durch zwei Workshopleiter/innen im Tan-
dem. Die selbst als Professor/innen an einer Hochschule tatigen Trainer/innen
werden seit 2010 in einer internen Weiterbildung zu einem/r hochschuldidakti-
schen Workshopleiter/in ausgebildet.

Die Teilnehmerzahlen der Basiskurse sind mittlerweile relativ konstant. Sie lagen
2010 bei 141 Personen, 2011 bei 116 Personen, 2012 bei 124 Personen. Im Jahr
2013 wurden 12 Kurse mit insgesamt 142 Teilnehmer/innen® durchgefiihrt.

2 Informationen hdw-Geschaftsstelle Bielefeld, November 2013.
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Im Rahmen einer Uberblicksartigen Dokumentenanalyse wurde vorhandenes
Textmaterial zu den Einarbeitungsprogrammen fir neuberufene Professor/innen
und den hochschuldidaktischen Qualifizierungsangeboten speziell fur diese Ziel-
gruppe gesichtet. Ziel war es, sich im Vorfeld ein Bild davon zu machen, wie sich
die Einarbeitungsphase fur Neuberufene an den Hochschulen gestaltet, wie die
hochschuldidaktischen Angebote aussehen und in das Gesamtkonzept eingebun-
den sind. Die inhaltliche Auseinandersetzung diente vor allem der Erstellung und
weiteren Differenzierung der Interviewleitfaden, der Auswahl der Gespréachs-
partner/ innen und der Gespréachsvorbereitung.

Die durchgefuhrte Dokumentenanalyse setzte sich aus zwei Teilen zusammen:

1. Analyse der Internetseiten der 20 Mitgliedshochschulen des Netz-
werkes hdw nrw

Unter Zuhilfenahme ausgewahlter Suchbegriffe (zum Beispiel Neuberufene, Ein-
arbeitungsprogramm/Einarbeitung, Hochschuldidaktik, Basiskurs, hdw, Weiter-
bildung/Fortbildung) und unter Rickgriff auf die Sitemap wurde eine systemati-
sche Recherche auf den Homepages der 20 Fachhochschulen in NRW durchge-
fuhrt.

2. Analyse der durch die Prasidien/Rektorate zur Verfigung gestellten
Materialien

Direkt im Anschluss an die Projektvorstellung auf der Landesrektorenkonferenz
NRW am 14.02.2012 wurden alle Prasidien/Rektorate angeschrieben. Sie wurden
darum gebeten, dem Projektteam des InBVG vorhandenes schriftliches Material
zur Verfugung zu stellen, welches sie an ihrer Hochschule nutzen und gegebe-
nenfalls im Rahmen der Einarbeitung an neuberufene Professor/innen aushéndi-
gen. Anfang Marz 2013 erfolgte eine Nachfassaktion per E-Mail.

Ausgangspunkt der Analyse sind die Internetauftritte der 20 Fachhochschulen in
NRW. Da sich an drei Hochschulen keinerlei Informationen zu den genannten
Themenbereichen finden lassen, werden die Online-Informationen von 17 Hoch-
schulen herangezogen. Schriftliche Informationen wurden von 13 Fachhochschu-
len zur Verfugung gestellt. Von sieben Hochschulen ist eine Ruckmeldung auf die
Anfrage ausgeblieben. Die Art des recherchierten Materials, das in die Analyse
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einbezogen wurde, ist sehr heterogen und umfasst unter anderem Pressemittei-
lungen, Stellungnahmen in E-Mails, hochschulinterne Dokumente und Publikati-
onen, Flyer, Broschiuren und Prasentationen. Folglich sind auch die Informati-
onsspanne und —tiefe sehr breit gestreut. Da die Dokumentenanalyse in erster
Linie der inhaltlichen Vorbereitung diente und im Forschungsdesign eher eine
Randstellung einnimmt, werden die Ergebnisse nachfolgend kurz zusammenge-
fasst.

Die Bausteine der Einarbeitungsprogramme, die sich anhand der vorliegenden
Dokumente identifizieren lassen, sind sehr vielfaltig und von Hochschule zu
Hochschule sehr unterschiedlich. Die vorgestellten Einarbeitungsaktivitdten be-
ziehen sich teilweise auf neue Mitarbeiter/innen im Allgemeinen als auch speziell
auf die Zielgruppe der neuberufenen Professor/innen und werden vereinzelt oder
kombiniert angeboten.

Einzelne Bausteine sind beispielsweise:

e Ankommen an der Hochschule: Neubeschaftigtenrundreise, Willkommenstour,
Stadtrundfahrt, Willkommenstreffen (Information, Kennenlernen, inhaltlicher Aus-
tausch); Schriftliche Informationen zur Hochschule, zur Stadt, zur Region und zu
kulturellen Veranstaltungen; Vorstellung der Neuberufenen (intern, extern)

. Begleitung und Austausch: Paten- und Mentorensysteme, Arbeitskreise fir Neu-
berufene, Forscherstammtische fur Professor/innen

. Hochschuldidaktische Weiterbildung: Interne hochschuleigene hochschuldidakti-
sche Workshopangebote fur Neuberufene, Weiterbildungsangebote der hdw nrw,
Externe Fortbildungsangebote; Fort- und Weiterbildungsprogramme (Print, Onli-
ne); Literatur- und Datenbankempfehlungen und Weblinks zum Thema Hoch-
schuldidaktik; Material zum Thema Lehre (zum Beispiel Online-Dozentenleitfaden,
Lehrmethodenbeschreibungen fir den Einsatz in der Lehre, Handbicher zum
Thema Lernen und Lehren); Ansprechpartner/innen fur Fort- und Weiterbildung
(unter anderem hdw-Mentor/innen)

. Beratung und Coaching: Individuelle Beratungsangebote, didaktische Beratung,
Beratung zu Lehrveranstaltungen (Hospitationen, Videofeedback etc.), Peer
Coaching, kollegialer Austausch, Lehrendencoaching, Coachingangebote fir Neu-
berufene

. Informationsveranstaltungen: Neuberufenentage, mehrtagige Einfihrungspro-
gramme, Informationsveranstaltungen fir Neubeschaftigte/Neuberufene (Vorstel-
lung der Hochschule, Vorstellung der Strukturen und Ablaufe, Informationen zum
Arbeits- und Dienstrecht, Finanzmanagement, Informationen zum Thema Lehre
und Hochschuldidaktik)

e  Schriftliche Informationen: Nachschlagewerke, Leitfaden, Handbicher und Infor-
mationsbroschuren (Print, Online, Intranet) fur neue Mitarbeiter/innen und teil-
weise speziell fur Neuberufene (Strukturen der Hochschule, Ansprechpartner, Ad-
ressen, Formulare, Bibliothek, Intranetnutzung, Corporate Design, Gesetzliche
Regelungen, Fort- und Weiterbildung, Arbeitsschutz, Arbeitszeit- und Urlaubsre-
gelung, Lehre, Serviceleistungen, Verwaltung etc.)
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. Fur die Berufung relevante Dokumente: Berufungsleitfaden, Berufungsordnungen,
Richtlinien zur padagogischen Eignung, Rektoratsbeschlisse

e Standardisierte Einarbeitungshilfen: Allgemeine Checklisten zur Einfuhrung neuer
Mitarbeiter/innen (Arbeitsaufnahme, Feedbackgesprache etc.), systematische
Einarbeitungsplane fur neuberufene Professor/innen

Das Thema Hochschuldidaktik taucht bereits in mehreren oben genannten Bau-
steinen auf. Richtet man den Fokus gezielt auf hochschuldidaktische Einarbei-
tungskonzepte und Qualifizierungsangebote fiir neuberufene Professor/innen,
zeigt sich ein differenzierteres Bild an den Hochschulen.

Den Internetrecherchen zufolge geben zwei Hochschulen bereits online einen
vollstandigen und recht detaillierten Einblick in ihr Einarbeitungskonzept fur
Neuberufene (Coaching/Beratung, Begleitung, Hochschuldidaktische Qualifizie-
rungsmalnahmen, Anreizsysteme etc.). Bei anderen Hochschulen ist es mdaglich,
anhand leicht auffindbarer Dokumente (zum Beispiel Beschliisse zu hochschuldi-
daktischen Schulungen, zum Berufungsverfahren und zur Feststellung der pada-
gogischen Eignung) néhere Informationen zur Relevanz hochschuldidaktischer
Qualifizierungsangebote fur neuberufene Professor/innen wahrend der Ein-
gangsphase zu bekommen. Mit Blick auf diese Dokumente wird deutlich, dass
hochschuldidaktische WeiterbildungsmaBnahmen im ersten Jahr gefordert und
teilweise verpflichtend sind. Dieses Bild kann mithilfe der Materialsammlung wei-
tergehend konkretisiert werden.

Alle 13 Hochschulen, die Informationen zur Verfiigung gestellt haben, verweisen
in unterschiedlichen Zusammenhéangen auf eine durch die Hochschule finanzierte
Nutzung der Weiterbildungsangebote der hdw nrw. Die Teilnahme an hdw-
Veranstaltungen im ersten Jahr nach der Berufung wird in der Regel im Rahmen
der Berufungsgesprache und mit Blick auf die padagogische Eignungsprifung
vom Prasidium/Rektorat empfohlen oder verpflichtend festgelegt. Eine exakte
Aufschlusselung von Freiwilligkeit und Pflicht der Weiterbildungsmaflnahmen ist
in Anbetracht der vorliegenden Informationen nicht moglich. Der Weiterbil-
dungsumfang ist ganz unterschiedlich beziffert und reicht — sofern angegeben —
von ein bis zwei Veranstaltungen beziehungsweise von zwei bis sechs Tagen.
Vier Hochschulen verweisen explizit auf eine im Gegenzug mogliche Lehrermagi-
gung von bis zu vier Semsterwochenstunden. In drei Féllen ist konkret der Be-
such eines hdw-Basiskurses vorgesehen. Die anderen Hochschulen machen kei-
ne Angaben zu einem konkreten Kursangebot und empfehlen gegebenenfalls
begleitende Beratungs- und Coachingangebote (unter anderem durch die hoch-
schulinternen hdw-Mentor/innen). An zwei Hochschulen wird deutlich darauf
hingewiesen, dass die Empfehlung hochschuldidaktische Weiterbildungen zu be-
suchen, nicht auf das erste Jahr beschrankt ist. RegelmaRige interne oder exter-
ne Weiterbildungen sind ausdricklich erwiinscht. Insgesamt wird deutlich, dass
die hdw nrw und die Angebote des Netzwerkes eine zentrale Rolle im Rahmen
der Einarbeitung Neuberufener spielen. 13 Hochschulen verweisen in unter-
schiedlichen Kontexten auch auf ihrer Homepage auf eine Kooperation mit der
hdw nrw und/oder das hdw-Veranstaltungsprogramm. Davon sind elf Hochschu-
len direkt mit der Homepage des Netzwerks hdw nrw verlinkt. Insgesamt neun
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Hochschulen nennen auf ihren Internetseiten den zustandigen hdw-Mentoren
beziehungsweise die hdw-Mentorin namentlich inkl. Kontaktdaten.

Der Systematisierungsgrad und der Umfang sowohl der Einarbeitungsprogram-
me insgesamt als auch der hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzepte unter-
scheiden sich — basierend auf den vorliegenden Informationen — erheblich zwi-
schen den Hochschulen in NRW. Es entsteht der Eindruck, dass Einzelaktivitaten
vorherrschend sind. Insgesamt préasentieren nur wenige Hochschulen standardi-
sierte Einarbeitungsprogramme, umfassende Personalentwicklungskonzepte und
systematische hochschuldidaktische Einarbeitungskonzepte. Betrachtet man die
hochschuldidaktische Einarbeitung fir neuberufene Professor/innen, sind es ins-
gesamt nur wenige Hochschulen, die ein umfassendes schriftliches Konzept pra-
sentieren und ihren neuen Kolleg/innen zur Verfliigung stellen. Vor allem die
Hochschulen, die von auBen betrachtet einen hohen Organisationsgrad in Form
von eigenstandigen Zentren, Instituten und Kompetenzteams in den Bereichen
Weiterbildung, Hochschuldidaktik, Personalentwicklung und Qualitatsentwicklung
oder &hnlichem aufweisen, stellen umfassende und systematische Angebote im
Rahmen der Einarbeitung bereit.

Die Recherche auf den Internetseiten und die zusatzliche Materialsammlung ha-
ben eine grofRe Vielfalt an Informationen hervorgebracht. Diese ausgesprochene
Heterogenitat umfasst sowohl die Art des Materials und der Darstellung als auch
die Informationsinhalte. Eine detaillierte und systematische Erfassung der hoch-
schulspezifischen Einarbeitungsprogramme und der hochschuldidaktischen Ein-
arbeitungskonzepte fur neuberufene Professor/innen war im Rahmen der Doku-
mentenanalyse lediglich ansatzweise moglich und die Ergebnisse sind nicht re-
prasentativ. Dennoch ist es zweifelsohne gelungen, erste Einblicke in die hoch-
schulinternen Einarbeitungsprogramme und den Umgang mit hochschuldidakti-
schen Qualifizierungsmafnahmen zu erlangen.

Das, was die einzelnen Hochschulen im Rahmen der Einarbeitung fiir neuberufe-
ne Professor/innen anbieten, unterscheidet sich mit Blick auf die Inhalte und den
Umfang erheblich voneinander. Die jeweiligen Einarbeitungsprogramme sind
hochschulspezifisch ausgestaltet und variieren stark. Nur wenige Hochschulen
prasentieren online oder im Zuge der personlichen Anfrage einen systematischen
Gesamtuberblick Uber die Gestaltung und Aktivitdten der Einarbeitungsphase.
Inwieweit das die Realitat abbildet, kann nur vermutet werden.

Ubereinstimmend zeigt sich, dass das Thema Hochschuldidaktik — wenn auch
mit unterschiedlichem Stellenwert beziehungsweise o6ffentlicher Prdsenz — an
den Hochschulen angekommen und im Rahmen der Einarbeitung von Neuberu-
fenen von hoher Relevanz ist. Hochschuldidaktische QualifizierungsmaRnahmen
fur neuberufene Professor/innen werden nahezu standardmafig innerhalb des
ersten Jahres angeboten beziehungsweise abverlangt, wobei sich das Netzwerk
hdw nrw als etablierter Partner prasentiert. Auch an dieser Stelle zeigt sich eine
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deutliche Variationsbreite in der Ausgestaltung, die von einer Empfehlung durch
die Hochschulleitung, eine hochschuldidaktische QualifizierungsmalRnahme zu
besuchen, bis zu systematisch angelegten Personalentwicklungskonzepten
reicht.

Des Weiteren zeigt sich, dass das Medium Internet als Kommunikationsmittel
sehr unterschiedlich genutzt wird. Wéhrend einige Hochschulen keine oder nur
sehr allgemeine Informationen zu den relevanten Themenbereichen bereitstel-
len, berichten andere sehr intensiv Uber ihre Aktivitaten und hochschuleigenen
Angebote. Mit Blick auf die methodische Vorgehensweise bleibt kritisch zu hin-
terfragen, inwieweit die Suchfunktionen auf den Internetseiten und die gewahl-
ten Suchbegriffe zu Recherchezwecken geeignet waren. Zudem liegt es nahe,
dass der externe Zugriff auf Informationen nur eingeschrankt mdglich ist. Das
Intranet spielt eine zentrale Rolle bei der Informationsbereitstellung und einige
Hochschulen haben explizit darauf hingewiesen, dass relevante Dokumente nur
intern verfugbar sind.

Systematisch aufbereitetes schriftliches Informationsmaterial (insbesondere fur
die Zielgruppe der Neuberufenen) ist den eigenen Eindricken zufolge, aber auch
bezugnehmend auf die Riuckmeldungen der Hochschulen, insgesamt rar. Viele
Hochschulen geben an, keinerlei schriftliches Material zu besitzen oder gerade
an der Erstellung zu arbeiten. Der Bedarf scheint folglich vorhanden und bekannt
zu sein.

Was bei der Auseinandersetzung auch deutlich wird, ist der Zusammenhang zwi-
schen komplexen hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzepten und dem
»,hochschuldidaktischem Organisationsgrad“, der an den Hochschulen unter-
schiedlich hoch ist. Die fachliche Ausrichtung und das Alter der Hochschule
scheinen dabei weniger relevant zu sein, wohl aber nachvollziehbarerweise die
GroflRe der Hochschule. Folglich sind es insbesondere die groRen Hochschulen,
die eigene Zentren oder Teams mit dem Thema betrauen und demnach andere
Spielraume und Kapazitaten der Umsetzung haben.

Ergdnzend anzumerken ist, dass man im Zuge der Recherche mit Hilfe der oben
genannten Suchstrategien bei sieben Homepages der Hochschulen automatisch
auf Informationen zu aktuellen QdL-Projekten* (Bund-Lander-Programm fiir bes-
sere Studienbedingungen und mehr Qualitat in der Lehre - Qualitatspakt Lehre)
stoRt, die teilweise in einem engen Zusammenhang mit einigen der angefihrten
Einarbeitungsaktivitaten stehen. Es ist davon auszugehen, dass insbesondere
hochschuldidaktische Themen durch neue Projekte und die dahinter stehende Fi-
nanzierung einen erheblichen Aufschwung erhalten haben. Diese Entwicklung
und vor allem die Verstetigung der Aktivitaten, die im Idealfall zu einer nachhal-
tigen Verbesserung der Einarbeitung und Qualifizierung Neuberufener beitragen,
gilt es zukuUnftig zu beobachten.

Neben den bereits erwdhnten Hirden bei der Online-Recherche soll abschlieRend
auch das methodische Vorgehen der Materialanalyse kritisch betrachtet werden.
Die unterschiedlichen individuellen Vorstellungen von den Einarbeitungspro-

4 Anmerkung d. Verf.: Aktuell erhalten zwolf Hochschulen in NRW Projektférdermittel (vgl. Projektda-
tenbank unter: URL: http://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/3013.php, Stand: 13.03.2013).

Dokumentenanalyse — Erste Einblicke und Eindricke 27



grammen fir Neuberufene, die Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten
und die Bezugnahme auf verschiedene interne Konzepte fuhrten sowohl im
Rahmen der Projektvorstellung auf der Landesrektorenkonferenz als auch in der
schriftlichen Kommunikation mit den Prasidien/Rektoraten zu Irritationen. Das
hatte zur Folge, dass die konkrete Aufgabenstellung in manchen Féallen vielleicht
— sofern nicht gezielt nachgefragt wurde — nicht ganz klar wurde, was zum Bei-
spiel erklaren wirde, warum die vorliegenden Informationen so stark variieren.
Insbesondere Informationen zu allgemeinen Einarbeitungsaktivitaten scheinen
demnach unterreprésentiert zu sein. Gleichermalen kénnen diese ,Verstandi-
gungsschwierigkeiten“ auch als weiterer Beleg fur die sehr heterogene hoch-
schulinterne und hochschulspezifische Ausgestaltung der Einarbeitungspro-
gramme und hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzepte gewertet werden.

Grundsatzlich muss man sich zudem mit der Frage beschaftigen, ob die An-
sprechpartner fur die Beantwortung der Fragestellung optimal gewahlt waren.
Der Weg uber die Prasidien/Rektorate war insofern sehr sinnvoll, weil die Ergeb-
nisse darauf hindeuten, dass das Thema hochschuldidaktische Qualifizierung von
Neuberufenen auf der Leitungsebene angesiedelt ist. Andererseits ist nicht sicher
davon auszugehen, dass die Informationen zu den Einarbeitungsprogrammen
vollstandig sind. FUr einen konkreteren und alltagsnahen Einblick in die Gestal-
tung der Einarbeitungsphase hatte man vermutlich zuséatzlich den Weg uber die
Dekane, Fachbereiche und Personalabteilungen gehen mussen.

Schlussendlich stellt die durchgefiihrte Dokumentenanalyse lediglich eine Au-
Renbetrachtung dar. Auch wenn an einigen Stellen etwas detailliertere Einblicke
gewonnen wurden, mussen weitere Schritte folgen, um die ersten Eindricke und
Annahmen zu Uberprifen und zu konkretisieren. Zu diesem Zweck bedarf es —
wie nachfolgend geschildert wird — anderer Methoden.
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Das Ziel des qualitativen Ansatzes besteht darin, sowohl die Basiskurse als auch
die Rahmenbedingungen und den Gesamtkontext ndher zu betrachten und durch
die Einbeziehung der unterschiedlichen Akteure und der Zielgruppe der Neuberu-
fenen mdoglichst facettenreich zu erfassen.

Die nachfolgend zusammengefassten Ergebnisse wurden auf der Grundlage von
18 problemzentrierten Interviews gewonnen. Befragt wurden Mitarbeiterinnen
der hdw-Geschéftsstellen (n=2), Prasidien/Rektorate (n=6), hdw-Mentor/innen
(n=5), Referent/innen der Basiskurse ,Lehren an Hochschulen* (n=3) und neu-
berufene Professor/innen, die einen Basiskurs absolviert haben (n=2).

Situation der Fachhochschulen und Herausforderungen fur Neuberufene

Die zahlreichen Neuberufungen sind aktuell ein grol3es Thema an den Fachhoch-
schulen in NRW. Die Berufungsverfahren und Einarbeitung der Neuberufenen
binden viele Ressourcen und erfordern ein hohes Engagement der Beteiligten.
Die Bewerberlage variiert stark und die Stellenbesetzung ist je nach Fachbereich
mit unterschiedlichen Schwierigkeiten verbunden. Der Prozess, geeignete Be-
werber/innen zu finden, die den hochschuleigenen Ansprichen gerecht werden
und Uber Lehrerfahrung verfiigen, gleichzeitig aber auch Praxiserfahrung und
Forschungsleistungen vorweisen kénnen, gestaltet sich gelegentlich als Balance-
akt. Zur Bewertung der nachgewiesenen Erfahrung beziehungsweise des Poten-
zials haben sich aus Sicht der Hochschulleitungen verschiedene Standards und
Instrumente, wie zum Beispiel Berufungsbeauftragte, Probevorlesungen und
Fachgesprache sowie die padagogische Eignungsprifung bewahrt.

Anhand der Gesprache kdnnen die Anfangsphase der Neuberufenen an den
Hochschulen und die damit einhergehenden vielfaltigen Herausforderungen be-
leuchtet werden. Die zentrale Herausforderung der Neuberufenen besteht darin,
den hohen Erwartungen an eine qualitativ gute Lehre gerecht zu werden. Das
hohe Lehrdeputat, die Neukonzeption und Vorbereitung von Lehrveranstaltungen
sowie der Umgang mit groBen und heterogenen Studierendengruppen werden
vor allem in Anbetracht der insgesamt geringen Lehrerfahrung und der oft feh-
lenden methodisch-didaktischen Qualifikation von den Neuberufenen als sehr
belastend erlebt. Hinzu kommt die Herausforderung, den Einstieg in das (h&aufig
neue) System Fachhochschule zu meistern. Strukturen, Ablaufe, Regularien,
aber auch informelle Regeln, eigene Arbeits- und Verhaltensweisen miissen neu
erschlossen und erarbeitet werden. Sich in das neue Arbeitsumfeld zu integrie-
ren, ist aufwendig und erfordert viel Zeit. Gleichzeitig sehen sich die Neuberufe-
nen von Anfang an mit hohen Erwartungen an Forschungs- und Projekttatigkei-

Qualitative Analyse: Einarbeitung, Basiskurse und Netzwerk hdw nrw 29



ten sowie mit zusatzlichen Aufgaben im Rahmen der Selbstverwaltung konfron-
tiert. Diese Aufgabenfille erfordert ein gutes Zeitmanagement und ein hohes
Mal} an Selbstorganisation. Neben den Herausforderungen auf beruflicher Ebene,
hat der Stellenwechsel oft auch Auswirkungen auf die private Lebenssituation
(z.B. Wohnortwechsel, Trennung von der Familie).

Einarbeitung an den Fachhochschulen

Obwohl der allgemeinen Einarbeitung der Neuberufenen insgesamt eine grof3e
Bedeutung beigemessen wird, sind systematische und standardisierte Einarbei-
tungsprogramme fiir Neuberufene an den Hochschulen kaum vorhanden. Vor-
herrschend sind vereinzelte MaBnahmen und Angebote, die aus Sicht der Be-
fragten den Bedarf nicht decken. Die Einarbeitung erfolgt weitestgehend ,,unkon-
trolliert” in den Fachbereichen und wird mafRgeblich durch die fachbereichsspezi-
fische ,Willkommenskultur® bestimmt, die stark variiert. Paten- und Mentoren-
systeme sind neben kollegialer Beratung, Arbeitskreisen fur Neuberufene und
Coachingangeboten winschenswert, bislang aber kaum etabliert beziehungswei-
se werden nur selten verbindlich gelebt. Wéhrend fur einige Hochschulleitungen
die Einarbeitung Neuberufener aktuell ein zentrales Thema darstellt und eine
Professionalisierung der Einarbeitungsphase angestrebt wird, sehen andere
diesbeziglich keinen Veranderungsbedarf.

Das Thema Hochschuldidaktik hat nach Ansicht der Befragten in der Vergangen-
heit stark an Bedeutung und Akzeptanz gewonnen. Verstarkt vorangetrieben
wird die Thematik aktuell durch die QdL-Projekte. Dariiber hinaus wird eine zu-
nehmende Institutionalisierung beobachtet, indem an den Hochschulen vermehrt
hochschuldidaktische Einrichtungen entstehen.

Hochschuldidaktische Weiterbildung ist ein zentraler Baustein im Rahmen der
Einarbeitung neuberufener Professor/innen. Das Thema ist auf der oberen Lei-
tungsebene angesiedelt, indem die Teilnahme an Veranstaltungen des Netz-
werks hdw nrw — haufig die Teilnahme am Basiskurs ,Lehren an Hochschulen* —
im Rahmen der Berufungsgesprache vom Prasidium empfohlen oder vertraglich
festgelegt wird. Die Rahmenbedingungen, wie Verpflichtungsgrad, Kurswahl,
Stundenumfang und Anreize (z.B. LehrermalRigung) variieren stark zwischen den
Hochschulen. Vorteile werden in der Erreichbarkeit aller Neuberufenen gesehen.
Der anféangliche Zugang bietet die Moéglichkeit einer konstruktiven und pragen-
den Zusammenarbeit. Insbesondere die Basiskurse bieten aus Sicht der Befrag-
ten einen guten Einstieg in den Lehr- und Hochschulalltag insgesamt. Gleicher-
malen fungieren sie im ldealfall als , Turdffner”, wenn es gelingt, die Teilneh-
mer/innen fur Hochschuldidaktik und hochschuldidaktische Weiterbildung zu ge-
winnen. Der zunehmende und fur viele nachvollziehbare Trend, die Basiskurse
verpflichtend zu machen, stellt sich dann als Problem dar, wenn Personen mit
einer Verweigerungshaltung in den Kursen sitzen, das Klima belasten und ein
gemeinsames Arbeiten erschweren. Eine verpflichtende Basiskursteilnahme ist
far Neuberufene, die Uber fundierte Lehrerfahrung verfiigen, generell zu hinter-
fragen.

Auch wenn individuelle Motivations- und Einstellungsunterschiede vorhanden
sind, sind die Weiterbildungsbereitschaft der Neuberufenen insgesamt und das
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Selbstverstandnis als Hochschullehrer/in von Anbeginn an stark ausgepragt. Sie
gehen relativ offen mit ihren Bedarfen um und sehen sowohl die Beratungsan-
gebote an der Hochschule als auch die Basiskurse grodf3tenteils als Unterstit-
zungsangebote.

Basiskurse ,,Lehren an Hochschulen*

Der Aufbau der Basiskurse im Rhythmus 2 Tage/1 Tag/2 Tage ist aus Sicht aller
Befragten sehr gut und die Kursinhalte und Zielsetzungen lassen sich optimal in
diese Struktur einbetten. Vereinzelt gibt es Vorschldge, den Kurs um einen wei-
teren Reflexionstag zu ergadnzen, um sich langfristiger Gber relevante Themen
und personliche Erfahrungen austauschen zu kdnnen. Andere ldeen bestehen
darin, den ersten Teil des Kurses auf drei Tage aufzustocken, um die Anfangs-
phase optimaler zu gestalten und gruppendynamische Effekte gezielter nutzen
zu kdénnen. Das Thema Gruppendynamik ist auch mit Blick auf den Veranstal-
tungsort von Bedeutung. Vor allem aus Sicht der Basiskurstrainer/innen sind
hochschulUbergreifende Veranstaltungen im Gegensatz zu Inhouse-Workshops
vorteilhafter. Hochschulibergreifende Basiskurse beglnstigen eine offene und
persdnliche Auseinandersetzung mit den eigenen Bedarfen und den Themen so-
wie einen hochschulUbergreifenden Austausch. Vor diesem Hintergrund ist es
aus Sicht der Trainer/innen grundséatzlich wiinschenswert, die Basiskurse an ei-
nen ,neutralen Ort“ auBerhalb der Hochschulen zu verlagern. Dieses Vorhaben
scheiterte bislang aufgrund organisatorischer und finanzieller Barrieren.

Die heterogene und facheribergreifende Zusammensetzung der Basiskursteil-
nehmer/innen, der kollegiale Austausch und die Vernetzungsmaoglichkeiten wer-
den allgemein als Gewinn betrachtet. GleichermaRen positiv wird die heterogene
Mischung der Trainertandems erlebt. Durch die gemischten Trainerteams werden
erfahrungsgemal mehr Kursteilnehmer/innen erreicht. Ein optimaler Zugang zu
den Neuberufenen wird auch dadurch hergestellt, dass die Basiskurstrai-
ner/innen keine klassisch ausgebildeten Hochschuldidaktiker, sondern selbst er-
fahrene und téatige Professor/innen an Fachhochschulen mit den entsprechenden
Systemkenntnissen und Erfahrungen sind. Die befragten Teilnehmer/innen be-
richten, von dieser ,Insiderperspektive” profitiert zu haben.

Die Themen und Inhalte, die in den Basiskursen behandelt werden, sind facet-
tenreich und orientieren sich primér an den Teilnehmerbedurfnissen. Folglich
stellt der Basiskurs kein starres Konstrukt dar. Die Basiskurstrainer/innen verfu-
gen uUber eine Art Baukastensystem, mit dem sie flexibel auf die Teilnehmerinte-
ressen eingehen kénnen. Aus Teilnehmersicht werden die inhaltliche Flexibilitat,
die ausgepragte Teilnehmer- und Bedarfsorientierung und die Mitgestaltungs-
madglichkeiten positiv hervorgehoben. Vor diesem Hintergrund existieren grof3e
Unterschiede in der Kursgestaltung, die die Vergleichbarkeit einschranken. Mit
dem Ziel, eine gewisse konzeptionelle Einheitlichkeit herzustellen, wurde zusatz-
lich zur Trainerausbildung ein hdw-interner Standard erarbeitet.

Die indirekt und direkt erhobenen Rickmeldungen zu den Basiskursen sind ins-
gesamt Uberwiegend sehr positiv. Negative Ruckmeldungen kommen vereinzelt
von Personen, die bereits Uber viel Lehrerfahrung verfiigen und dennoch zur Ba-
siskursteilnahme verpflichtet wurden oder von Teilnehmer/innen, die mehr
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»~Frontallehre* und ,Lehrrezepte“ erwarten. Nach Ansicht der befragten Neuberu-
fenen bildet das Weiterbildungsangebot mit Blick auf hochschuldidaktische The-
men eine gute Grundlage und ist ihrer Ansicht nach gleichzeitig ein zentraler Be-
standteil der allgemeinen Einarbeitung an der Hochschule. Besonders positiv
hervorgehoben werden der kooperative Umgang miteinander, die Bedarfsorien-
tierung sowie der intensive kollegiale Erfahrungsaustausch. In Anbetracht der
Herausforderungen, vor denen sie als Neuberufene stehen, erleben sie das An-
gebot als ermutigend und als eine sinnvolle Unterstitzung.

Eine Auseinandersetzung mit den langfristigen Folgen und ,,Erfolgen”“ der Basis-
kurse ,Lehren an Hochschulen* ist im Rahmen der Evaluation nur bedingt mog-
lich. Aus Sicht der befragten Akteure werden Erfolge weniger in einem konkreten
Wissenszuwachs, sondern in einer veranderten Grundhaltung gesehen. Insge-
samt wird eine groéRRere Offenheit und Aufgeschlossenheit gegeniiber den eige-
nen Bedarfen, neuen Methoden in der eigenen Lehre sowie hochschuldidakti-
schen Themen und hochschuldidaktischer Weiterbildung im Allgemeinen wahr-
genommen. Die befragten Teilnehmer/innen berichten, dass sich die eigene Ein-
stellung zum Thema Hochschuldidaktik und der Lehre infolge der Basiskursteil-
nahme geéandert hat.

Basiskurtrainer/Zinnen und hdw-Mentor/Zinnen im Fokus

Die befragten Referent/innen zeichnen sich durch ihr ausgepragtes personliches
Interesse am Thema Hochschuldidaktik aus. Sie sehen ihre zentralen Aufgaben
darin, bei den Teilnehmer/innen ein Grundverstandnis Uber gute Lehre und das
damit verbundene Selbstverstandnis zu generieren und ihr Interesse an hoch-
schuldidaktischen Themen und Weiterbildungsangeboten zu wecken. Ein weite-
res Ziel besteht darin, die Neuberufenen unter Ruckgriff auf ihrer eigenen lang-
jahrigen Hochschulerfahrungen bei dem allgemeinen Einstieg in das System
Hochschule zu unterstitzen. Der spontane Austausch der Basiskurstrainer/innen
untereinander, insbesondere in den Trainertandems wird als wichtig und unkom-
pliziert beschrieben. Das offizielle Treffen im Rahmen des jéahrlichen Basiskurs-
trainertages ist von zentraler Bedeutung, wenn es um die personelle Besetzung
der Basiskurse, inhaltliche Abstimmungsprozesse und einen allgemeinen Erfah-
rungsaustausch geht. Intensive fachliche Diskussionen und die Umsetzung neuer
Konzepte und ldeen gestalten sich in diesem Rahmen schwierig.

Das groRRe personliche Interesse an Hochschuldidaktik und der Wunsch, diesen
Themenbereich theoretisch und praktisch weiterzuentwickeln, ist der Haupt-
grund fur die befragten hdw-Mentor/innen sich im Netzwerk und in dieser Funk-
tion zu engagieren. Haufig Ubernehmen sie aufgrund ihrer Expertise dartber
hinaus weitere Funktionen an ihrer Hochschule. Neben dieser Rollenvielfalt wer-
den ganz allgemeine Definitions- und Abgrenzungsprobleme deutlich. Die Wahr-
nehmung und Bedeutung der Mentorenrolle durch die Hochschulleitungen, ihre
Erwartungen und die Aufgaben, die sie mit diesem Amt verbinden, variieren
stark, was sich entsprechend auf die personelle Auswahl und die Vergabe von
zusatzlichen Anreizen auswirkt. Abgesehen von der Aufgabenbeschreibung im
Kooperationsvertrag zwischen den Hochschulen und der hdw nrw, existieren
keine weiteren Rollen- oder Tatigkeitsbeschreibungen. Eine formalisierte Einfuh-
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rung in das Amt erfolgt nicht. Die Einbindung der hdw-Mentor/innen in das
hochschuldidaktische Einarbeitungskonzept gestaltet sich hochschulspezifisch
sehr unterschiedlich. Sie selbst verstehen sich in erster Linie als allgemeine An-
sprechpartner/innen fur hdw-Angebote und wichtige Schnittstelle zwischen
Hochschule und Netzwerk. Organisierte Beratungsangebote fur Neuberufene sind
eher selten und nach mehrheitlicher Ansicht der Befragten nicht realisierbar.

Die im Kooperationsvertrag fixierten Aufgaben der hdw-Mentor/innen werden
vielfach kritisiert, was sich gréRtenteils auf historische Entwicklungen zurtckfuh-
ren lasst. Diese Entwicklungen und die dahinterstehenden Konflikte haben nach
Ansicht der Befragten bis heute Auswirkungen auf die Ausgestaltung der Mento-
renrolle und die netzwerkinterne Zusammenarbeit. Aufgrund der Konflikte und
weil eine inhaltliche Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Themen im Rah-
men der jahrlichen hdw-Programmplanungskonferenz nicht mehr in gewiinschter
Breite und Intensitdt moglich ist, hat sich der Arbeitskreis ,,Gute Lehre Lokal“
aullerhalb des Netzwerkes hdw nrw etabliert. Die existierende Doppelstruktur
wird von allen Seiten als ungiinstig betrachtet und eine starkere Vernetzung und
kooperative Zusammenarbeit erscheint vielen sinnvoll und wiinschenswert.

Hochschuldidaktische Qualifizierung nach der Neuberufenenphase

Alle Befragten sind der Ansicht, dass hochschuldidaktische Weiterbildung auch
Uber die Neuberufenenphase hinaus ein begleitendes Element im Berufsalltag
sein sollte. Verbindliche Regelungen existieren bislang an den Hochschulen nicht
und die Weiterbildungen erfolgen auf freiwilliger Basis. Zugewiesene Relevanz
der Thematik sowie Informations- und Kommunikationsprozesse unterscheiden
sich hochschulspezifisch stark. Nicht zuletzt aufgrund der sich stdndig wandeln-
den Rahmenbedingungen werden regelmalige Weiterbildungen als Bestandteil
der Qualitatssicherung der Lehre und Teil des Selbstverstdndnisses verstanden.
Vor diesem Hintergrund ist eine langfristig und systematisch angelegte hoch-
schuldidaktische Qualifizierung zukinftig erforderlich, wobei die Vorstellungen
Uber die konkrete Ausgestaltung variieren.
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Insgesamt wurden 18 themen- beziehungsweise problemzentrierte Interviews
(PZI) durchgefuihrt. Dabei handelt es sich um eine ,,offene, halbstrukturierte Be-
fragung, die die Befragten moglichst frei zu Wort kommen lasst, aber auf eine
bestimmte Problemstellung zentriert ist, auf die der oder die Interviewleiterin
immer wieder zuruckfuhrt* (H6lzl 1994 in: Kurz et al. 2007: 465). Diese Inter-
viewform ist besonders gut fir theoriegeleitete Forschung und die Bearbeitung
spezifischer Fragestellungen geeignet. Sie hat keinen rein explorativen Charak-
ter, da die theoretischen Vorannahmen berlcksichtigt werden und die Aspekte
der vorrangigen Problemanalyse Eingang in das Interview finden (Mayring
2002). Die Teilstandardisierung der Interviews durch den Leitfaden ermdoglicht
ein strukturiertes Vorgehen und erleichtert zudem die Vergleichbarkeit mehrerer
Interviews. Gleichzeitig verfolgt das PZI das Prinzip der Offenheit, das heifl3t die
subjektive Problemsicht steht im Mittelpunkt und daraus resultierende neue Er-
kenntnisse werden entsprechend berucksichtigt.

Das PZI wird als Methodenkombination verstanden, in der das qualitative Inter-
view ein wesentliches Teilelement ist (Witzel 1985). Im Mittelpunkt der Methode
steht die Auseinandersetzung mit individuellen und subjektiven Sichtweisen, Be-
deutungen, Erfahrungen und Wahrnehmungen zu einem bestimmten Thema o-
der einer gesellschaftlich relevanten Problemstellung (Witzel 2000, Flick 2006).
Der thematisierte Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit wird
dadurch aufgehoben, dass der Erkenntnisgewinn im gesamten Forschungspro-
zess als ,induktiv-deduktives Wechselspiel“ organisiert ist (Witzel 2000: 1). Die
Kommunikationsstrategien des Interviews zielen sowohl auf die Anregung von
freien Erzdhlungen als auch auf erganzende Dialoge ab, die das Resultat des
theoretischen Vorwissens und leitfadengestutzter Nachfragen sind. Im PZI wer-
den Erzédhlungs- und Fragenepisoden kombiniert und es stellt damit eine Mi-
schung aus einem offenen Gesprach und einem Dialog dar. Theoretisches Wis-
sen entsteht schrittweise durch die Verwendung elastischer Konzepte, die im
Verlauf der empirischen Analyse weiterentwickelt und am Datenmaterial Uber-
pruft werden (Witzel 2000). Der gesamte Forschungsprozess ist also durch die
Verschrankung von bestehendem und zu ermittelndem Wissen gekennzeichnet.

Das Interview ist durch drei zentrale Kriterien gekennzeichnet (vgl. Witzel 1985,
2000, Mayring 2002, Flick 2006):

1. Problemzentrierung, das heil3t die Forscher orientieren sich an gesellschaftlich rele-
vanten Problemstellungen, die im Vorfeld des Interviews objektiv analysiert wurde.

2. Gegenstandsorientierung meint, dass die Methoden (Erhebungsmethoden und Ge-
sprachstechniken) am Gegenstand entwickelt und flexibel eingesetzt werden.

3. Prozessorientierung bezieht sich auf den gesamten Forschungsprozess und das zu-
grunde liegende Gegenstandsverstandnis. Es geht ,um die flexible Analyse des wis-
senschaftlichen Problemfeldes, eine schrittweise Gewinnung und Prufung von Daten,
wobei Zusammenhang und Beschaffenheit der einzelnen Elemente sich erst langsam
und in stdndigem reflexiven Bezug auf die dabei verwandten Methoden herausschalen
(Witzel 1985, S. 233).
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Die Konzeption des Interviews besteht aus verschiedenen Instrumenten wobei
im Rahmen der durchgefiuihrten Gesprache drei zentrale Instrumente zum Ein-
satz kamen: Leitfaden, Tonbandaufzeichnung und Postskriptum (vgl. Witzel
1985, 2000; Flick 2006).

Zu Beginn des Gespraches wurden Forschungsanlass, institutionelle Zusammen-
hange und grundsatzliches Erkenntnisinteresse kommuniziert sowie Anonymitéat
und ein vertraulicher Umgang mit den Daten zugesichert. Ein mundliches Ein-
verstandnis fur die Tonbandaufzeichnung wurde eingeholt. Die Gestaltung der
einzelnen Gesprache erfolgt auf der Grundlage diverser Kommunikationsstrate-
gien und Gesprachstechniken. Zu den zentralen Kommunikationsstrategien zah-
len der offene Gesprachseinstieg, allgemeine Sondierungen und Ad-hoc-Fragen
(erzahlgenerierende Strategien) und spezifische Sondierungen mit den Elemen-
ten Zurlckspiegelungen, Verstandnisfragen und Konfrontationen (verstandnis-
generierende Strategien) (Witzel 2000; Flick 2006).

Mit Blick auf die unterschiedlichen Akteure und Rolleninhaber im Einarbeitungs-
prozess und mit dem Ziel, die damit einhergehenden unterschiedlichen Wissens-
und Erfahrungsbestdnde gezielt nutzen zu kdnnen, wurde fur jede Akteursgrup-
pe ein separater Leitfaden entwickelt. Insgesamt wurden also funf Leitfaden mit
unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen konzipiert. Die jeweiligen
Leitfaden enthalten sowohl Themenbereiche, die sich inhaltlich Uberschneiden
(zum Beispiel Herausforderungen fir Neuberufene, Hochschuldidaktische Wei-
terbildung im Allgemeinen) als auch Themenbereiche und Fragestellungen, die
speziell auf die individuelle Situation der Gesprachspartner/innen zugeschnitten
sind (zum Beispiel Situation als Mentor/in, Situation als Neuberufene/r). Zudem
beinhalten die Gesprachsleitfaden Themenbldocke, anhand derer die Rolle ande-
rer Akteure betrachtet wird (zum Beispiel Zusammenarbeit mit den Men-
tor/innen, Gestaltung der Basiskurse durch die Referent/innen). Die nachfolgen-
den Grafiken (siehe Abbildung 3 und 4) veranschaulichen beispielhaft die inhalt-
lichen Themenbereiche der Interviewleitfaden flr zwei Gesprachsgruppen.
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Abbildung 3: Themen des Interviewleitfadens fir die Basiskurstrainer/innen (Beispiel).
Eigene Darstellung.
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Abbildung 4: Themen des Interviewleitfadens fir die Prasidien und Rektorate (Beispiel).
Eigene Darstellung.

Die Leitfaden wurden entsprechend der dargestellten theoretischen Grundlagen
und auf Basis einer vorab durchgefuhrten Problemanalyse konzipiert. Ansatz-
punkte der Problemanalyse waren erste Erkenntnisse aus der Literatur und aus
vorangegangenen Gesprachen mit den Auftraggebern der Studie. Hinzu konnten
erste Informationen genutzt werden, die im Rahmen der Dokumentenanalyse
gewonnen wurden. Diese Erkenntnisse und Erfahrungen sind in die Entwicklung
der Gesprachsleitfaden eingeflossen. Zentrale Fragen, Ideen und Erzahlanreize
wurden schriftlich fixiert. Die Instrumente wurden auf der Grundlage der Ge-
sprache schrittweise modifiziert und spezifiziert.

Die Fallgruppenauswahl erfolgte in Anlehnung an den Ansatz des ,theoretical
samplings“ nach Glaser und Strauss (Strauss 1994, Glaser/Strauss 1998). Die
Auswahl der Gesprachspartner/innen erfolgte systematisch und schrittweise im
Laufe des Forschungsprozesses. In der Untersuchung angestrebt wurde eine
maximale Variation im Sample, um darUber die Variationsbreite und Unter-
schiedlichkeit, die im Feld enthalten ist, zu erschlieBen (Flick 2006). Vor diesem
Hintergrund wurden zum einen unterschiedliche Akteure und Rolleninhaber mit
ihren unterschiedlichen Interessen und Problemsichten in die Untersuchung ein-
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bezogen. Zum anderen wurde auch innerhalb der jeweiligen Akteursgruppe so
weit wie madglich auf maximale Kontraste gesetzt (Geschlecht, Fachrichtung,
Hochschule, Erfahrung etc.).

Der Zugang zu den Gespréchspartnern erfolgte telefonisch oder per E-Mail durch
eine Projektmitarbeiterin. Die potenziellen Interviewpartner wurden im Vorfeld
mundlich und schriftlich Uber das Projekt informiert. Die Teilnahmebereitschaft
war sehr hoch und insgesamt konnten 18 Interviewteilnehmer/innen gewonnen
werden. Von diesen 18 Interviews wurden finf Gesprache telefonisch gefiihrt.
Die weiteren 13 Gesprache fanden face-to-face im Arbeitsumfeld der Befragten
statt. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 30 und 90 Minuten.

Das Interview orientierte sich am Gesprachsleitfaden, wobei eine offene und dia-
logartige Gesprachsfiihrung im Vordergrund standen. Vor allem die ersten Inter-
views zeichnen sich durch einen offenen Charakter aus, da sie in erster Linie der
Leitfadenerprobung und -modifikation dienten. In den weiteren Gesprachen fun-
gierte der Leitfaden zunehmend als konstituierender Gesprachsrahmen. Die ge-
nannten Gesprachstechniken wurden flexibel, situationsgerecht und entspre-
chend der induktiv-deduktiven Vorgehensweise eingesetzt.

Alle Gesprache wurden auf Tonband aufgezeichnet und anschlieBend vollstandig
und standardorthografisch transkribiert. Vollstandige Transkripte liegen fur 17
Interviews® vor. Zusétzlich wurden direkt im Anschluss an alle Gesprache Me-
mos erstellt, in denen erste Eindriicke, markante Gesprachsinhalte, Gedanken
und Interpretationsideen schriftlich festgehalten wurden. Sowohl die Transkripte
als auch die personlichen Aufzeichnungen stellten die Grundlage fir eine Weiter-
entwicklung der Instrumente und die Auswertung der Daten dar.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine klassische Vorgehensweise zur Analyse
von Textmaterial, welches im Rahmen von Interviews gewonnen wurde und ist
mit Blick auf den Forschungsgegenstand sinnvoll und zielfuhrend. Die Auswer-
tung wurde in Anlehnung an die Technik der inhaltlichen Strukturierung nach
Mayring (2008) durchgefuhrt. ,Ziel inhaltlicher Strukturierungen ist es, be-
stimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zu-
sammenzufassen* (Mayring 2008, S. 89). In diesem Auswertungsverfahren fun-
gierten die Fragestellungen, das heil3t die formulierten Unterfragen und Themen
als Strukturierungsdimensionen. Diese wurden inklusive mdglicher Auspragun-
gen systematisch an das Textmaterial herangetragen. Das vorhandene Material
wurde nach diesem Schema schrittweise gesichtet und alle Textbestandteile, die
durch dieses Kategoriensystem angesprochen wurden, wurden systematisch ex-
trahiert. Die Originalzitate wurden unter Nennung der Fundstellen gesammelt
und in einem zweiten Schritt paraphrasiert. Das Kategoriensystem wurde im Zu-
ge der Analyse kontinuierlich revidiert und angepasst. Folglich wurde auch das
Material mehrfach gesichtet und entsprechend zugeordnet. Das Resultat der
Analyse ist eine Zusammenfassung der Daten.

5 Anmerkung d. Verf.: Fir ein Gesprach musste aufgrund eines technischen Defektes des Aufnahmege-
rates ein Gedachtnisprotokoll erstellt werden.
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Nachfolgend werden die Ergebnisse vorgestellt, die im Rahmen der Interviews
gewonnen wurden. Abbildung 5 gibt einen ersten allgemeinen Uberblick tber die
Themenbereiche, die anhand der Datengrundlage ndher beleuchtet werden kén-
nen. Die Prasentation der Ergebnisse orientiert sich an den dargestellten Aus-
wertungsdimensionen.
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Abbildung 5: Uberblick tiber die Auswertungsdimensionen der Interviews. Eigene Darstellung.
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Das qualitative Sample besteht insgesamt aus 18 Personen. Befragt wurden fol-
gende Akteure:

e Mitarbeiterinnen der Geschaftsstellen hdw nrw (n=2),

e Prasidien/Rektorate der Fachhochschulen (n=6),

e Mentor/innen an den Fachhochschulen (n=5),

e Referent/innen® der Basiskurse ,Lehren an Hochschulen“ (n=3),

¢ Neuberufene Professor/innen, die einen Basiskurs ,Lehren an Hochschu-
len“ absolviert haben’ (n=2).

Im Sinne einer maximalen Kontrastierung sind in der Stichprobe neun Frauen,
neun Manner und zehn Hochschulen unterschiedlicher Grindungsjahre vertre-
ten. Die Mentor/innen, Referent/innen und Neuberufenen decken insgesamt
neun unterschiedliche Fachbereiche ab. Mit Ausnahme der Neuberufenen, verfu-
gen die befragten Rolleninhaber iiber unterschiedlich viel Erfahrung in ihren Am-
tern (,,Anfanger” vs. ,Altgediente”). Grundséatzlich ist darauf hinzuweisen, dass
einige der befragten Personen Doppelrollen einnehmen (zum Beispiel Mentor/in
und Basiskursteilnehmer/in). Die Erfahrungen und Einschatzungen in den unter-
schiedlichen Rollen werden in der Auswertung entsprechend berlcksichtigt.

Sofern nicht explizit ausgewiesen, werden die Daten, die auf der Grundlage der
Interviews gewonnen wurden, im Rahmen der Ergebnisprésentation fur alle Ak-
teursgruppen zusammengefasst dargestellt. Mit dem Ziel, eine groRtmoégliche
Anonymitat sicherzustellen und den Lesefluss nicht zu behindern, werden wortli-
che Zitate nur sehr sparsam und vorwiegend zu lllustrationszwecken eingesetzt.
Die nachfolgende Ergebnisprasentation basiert zunachst ausschlie3lich auf den
Aussagen der Gesprachspartner/innen.

Das Thema Neuberufungen ist aktuell ein sehr gro3es Thema an den Hochschu-
len und alle Prasident/innen berichten einhellig Uber die seit einigen Jahren hohe
Zahl an jahrlichen Neuberufungen und die damit verbundenen Anstrengungen.
Diese Entwicklungen sind unter anderem auf den Hochschulpakt und einen na-
turlichen ,,Generationenwechsel“ zuriickzufiihren. Dartber hinaus werden Hoch-
schulen und weitere Standorte gegriindet, die ebenfalls personell besetzt werden
mussen. Die Situation stellt sich mit Blick auf die einzelnen Fachbereiche jedoch
sehr unterschiedlich dar. Einige Bereiche missen oder kénnen weniger Profes-
sor/innen berufen, andere richten hingegen voriibergehend das Instrument der
Doppelprofessur ein. Die Bewerberlage (Anzahl und Eignung der Bewer-

8 Anm. d. Verf.: Die Bezeichnungen , Trainer/in“, ,Basiskurstrainer/in“ und ,Workshopleiter/in“ werden
nachfolgend synonym verwendet.

7 Anm. d. Verf.: Vor diesem Hintergrund werden die Neuberufenen gelegentlich als Teilnehmer/innen
bezeichnet.
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ber/innen) variiert stark und die Stellenbesetzung ist je nach Fachbereich und
Disziplin mit unterschiedlichen Schwierigkeiten verbunden. Aufgrund der hohen
Konkurrenzsituation zur Industrie und Wirtschaft und der Hochschulen unterei-
nander gestaltet sich vor allem die Stellenbesetzung in Bereichen wie zum Bei-
spiel Elektrotechnik, Ingenieurwissenschaften und Maschinenbau problematisch.
Hier miussen Stellen hdufig mehrfach ausgeschrieben und teilweise sogar gezielt
Headhunter eingesetzt oder Imagekampagnen platziert werden. Voraussichtlich
ahnlich problematisch stellt sich die Besetzung von Professuren in Fachern ohne
akademische Tradition (zum Beispiel Ergotherapie) dar. In anderen Fachern gibt
es deutlich weniger Probleme (zum Beispiel Sozialwissenschaften, Architektur,
Umweltwissenschaften). Die zahlreichen Berufungsverfahren, die Einarbeitung
und Betreuung der neuberufenen Kolleg/innen sind mit einem hohen Ressour-
ceneinsatz verbunden und erfordern von allen Beteiligten viel Energie und Enga-
gement. Den Einschatzungen der Hochschulleitungen zufolge wird der Trend
langfristig abnehmen und die Zahl der Neuberufungen zukiinftig wieder weniger
werden.

Befragt man die Hochschulleitungen nach der Prifung der Eignung der Bewer-
ber/innen werden uUberwiegend die hohen hochschuleigenen Anspriche, eine ri-
gide Berufungspolitik und der hohe Stellenwert von Lehrerfahrung im Beru-
fungsverfahren hervorgehoben. Neben den vorhandenen Lehrerfahrungen gilt es
aber auch gleichermallen Praxiserfahrungen und Forschungsleistungen zu be-
rucksichtigen, wenn man gutes Personal aus der Praxis gewinnen will. Dabei
handelt es sich gelegentlich um einen Balanceakt. Die Bewertung der nachge-
wiesenen Erfahrungen beziehungsweise des Potenzials gestaltet sich in der Pra-
Xis nicht immer ganz einfach und die Hochschulen setzen diesbeziiglich auf un-
terschiedliche Qualitatsstandards und Instrumente, wie zum Beispiel gut ge-
schulte Berufungskommissionen, Berufungsbeauftragte, Probevorlesungen, ex-
terne und interne Stellungnahmen/Bewertungen und eingehende Fachgespréa-
che. Die padagogische Eignungsprufung wird in diesem Zusammenhang als
sinnvoll erachtet, um die Eignung der neuberufenen Professor/innen nachhaltig
in den Blick zu nehmen. Vorrangiges Ziel dieser Anstrengungen ist es, eine gute
Hochschullehre sicherzustellen.

»Ich glaube, dass wir auf diese Art und Weise eine sehr gute Lehre sicherstellen. Das ist hier an der
Fachhochschule doch ein sehr groRes Thema. Gute Lehre ist wirklich der Punkt, der wirklich alle in ih-

rem Berufsverstandnis einigt.“ [XII, S.3, Z.6ff.]

Die Situation der neuberufenen Professor/innen wird von allen Personengruppen
anschaulich geschildert und lasst sich anhand der AuRerung eines Gespréchs-
partners, der das erste Jahr an der Hochschule als ,,Kampf ums Uberleben* be-
schreibt, gut zusammenfassen [XVI, S.1, Z.34].

»Alle neuberufenen Kollegen mussen halt sehen, dass sie mit dem Kopf Uber Wasser bleiben.” [I, S.15,
Z.10f.]
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Zu den zentralen Herausforderungen, vor denen Neuberufene stehen, zahlen in
erster Linie die Lehre, das System Hochschule und die Forschung.

Lehre als zentrale Herausforderung

,Die werden dann von heute auf morgen ins kalte Wasser geworfen was die Lehre anbetrifft und das ist
nach wie vor der Knackpunkt.*“ [VIII, S.7, Z.2ff.]

Zu den groften Herausforderungen zahlt das Lehrdeputat von 18 Semesterwo-
chenstunden (SWS) und die hohe Lehrbelastung wird nicht zuletzt aufgrund der
langen Vorbereitungszeiten fast durchgéngig als ,,unzumutbar” beschrieben. In
der Regel kann weder auf eigenes oder fachbereichsinternes Material noch auf
einen umfassenden personlichen Erfahrungsschatz zurtickgegriffen werden. Folg-
lich missen viele Themenbereiche fachlich véllig neu erarbeitet und aufbereitet
werden. Neben den reinen Inhalten, die ,man irgendwo aus dem Boden stamp-
fen muss” [X, S.1, Z.12f.], geht es um Fragen der Gestaltung (Planung, Organi-
sation, Konzeption) und einer adaquaten, interessanten und zielfihrenden Ver-
mittlung der Lehrinhalte (Padagogik, Didaktik, Methoden), die die Neuberufenen
beschéftigen und damit um einen Bereich, in dem sehr viele Unsicherheiten be-
stehen.

Die Vorerfahrungen der neuen Professor/innen variieren stark. Wahrend einige
kaum Uber nennenswerte Lehrerfahrung im Hochschulkontext verfugen, haben
andere etwas mehr Erfahrung, zum Beispiel durch Lehrauftrége, Tatigkeiten an
Universitaten oder die eigene Promotion. In den meisten Féllen wird das vorhan-
dene Wissen und insbesondere das konkrete Handwerkszeug fir eine derart um-
fassende Lehrtatigkeit, wie an den Fachhochschulen, jedoch als unzureichend
beschrieben. Neben einer prinzipiell fehlenden Ausbildung fir den Beruf als
Hochschullehrer/in mangelt es haufig an konkreten Vorstellungen und echten
Vorbildern fur eine gute Lehre, und der routineméaRige Ruckgriff auf die eigenen
Erfahrungen und die eigene Sozialisation stellt sich unter Umstanden als prob-
lematisch dar. Auch mit Blick auf die Zielgruppe bestehen Unsicherheiten. Die
Professor/innen sehen sich mit groen und heterogenen Studierendengruppen
konfrontiert, die sie hinsichtlich ihrer konkreten Erwartungen, Leistungs- und
Aufnahmefahigkeit nur schwer einschatzen kénnen. Die Arbeit mit groRen Grup-
pen ist nicht nur aus methodischer und interaktionaler Perspektive schwierig,
sondern stellt auch unter dem Stichwort ,,Selbstprésentation* eine grolie person-
liche Herausforderung dar.

Zusatzlich zu der hohen intrinsischen Motivation und den eigenen Ansprichen an
eine gute Lehre, die insgesamt stark ausgeprégt sind, wird ein hoher Erwar-
tungsdruck von auf3en beschrieben, der sowohl von den Studierenden als auch
von den Kolleg/innen ausgeht. Daruber hinaus werden teilweise Zweifel und
Angste aufgrund der padagogischen Eignungspriifung thematisiert. Neben der
Lehrtatigkeit an sich werden weitere Aufgaben, wie die zahlreichen Prifungen
und die Betreuung und Beratung der Studierenden, zum Teil als Herausforde-
rungen empfunden. Auch hier mangelt es nach Ansicht der Gespréachs-
partner/innen héufig an den erforderlichen Erfahrungen und Kompetenzen, um
diesen neuen Anforderungen souverdn begegnen zu kénnen. Insgesamt — so die
Einschatzung der Befragten — hat die Lehre den anteilsmafig héchsten Stellen-
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wert und bindet den Grof3teil der Kapazitaten. Insbesondere aus Sicht der Neu-
berufenen selbst, sind die vorhandenen Ressourcen aber in der Regel nicht aus-
reichend, um den eigenen professionellen Anspriichen an eine gute Lehre von
Anfang an gerecht zu werden.

In Anbetracht der geschilderten Herausforderungen sehen die Hochschulleitun-
gen nicht nur hochschuldidaktische WeiterbildungsmaBnahmen fir geboten,
sondern beflurworten mit Blick auf die hohe Lehrbelastung teilweise sogar eine
generelle Reduktion der Lehrverpflichtung in den ersten Semestern. Diese Mei-
nung wird von zahlreichen weiteren Akteuren geteilt. Auch sie sprechen sich
zum Teil sehr engagiert fur eine standardmaRige Deputatsermaligung zu Beginn
der Tatigkeit an der Hochschule aus und beflirworten einen sukzessiven Ausbau.

Hochschulsystem — Ankommen an der Hochschule

,und dann mussen sie sich mit den Gegebenheiten irgendwie zurechtfinden. [...] Es ist ja ein ganz an-
deres System.“ [I, S.1, Z.5f.]

Wie bei jedem Stellenwechsel, muss man sich in die neue Organisation und das
neue Arbeitsumfeld einfinden, sich orientieren und seinen Platz finden, was
grundsatzlich viel Zeit erfordert. In vielen Féllen bedeutet der Weg zur Fach-
hochschule jedoch einen kompletten Systemwechsel und die Herausforderung
besteht darin, sich in einem System zurechtzufinden, welches fur den Grof3teil
vollig unbekannt ist. Viele neuberufene Professor/innen wechseln aus der In-
dustrie oder Wirtschaft an die Fachhochschule und haben kaum eigene Erfah-
rungen mit dieser Organisation und dem Tatigkeitsfeld. Vor diesem Hintergrund
mussen Strukturen, Ablaufe, Regularien aber auch informelle Regeln, eigene Ar-
beits- und Verhaltensweisen und Strategien neu erschlossen und erarbeitet wer-
den. Als besondere Herausforderungen werden von nahezu allen Gespréachs-
partner/innen die Bereiche ,Strukturen®, ,Verwaltung“ und ,Selbstverwaltung”
genannt, die eine intensive Auseinandersetzung und eine lange Einarbeitung er-
fordern, sofern keine Vorerfahrungen existieren. Im Rahmen der Einarbeitung ist
man grofiitenteils auf die Unterstutzung von Kolleg/innen im eigenen Arbeitsum-
feld angewiesen, die sich individuell und auch zwischen den Fachbereichen stark
unterscheidet und (wenn Uberhaupt) unterschiedlich organisiert ist. Mdgliche
Ansprechpartner/innen sind oft nicht immer unmittelbar greifbar, sodass man
haufig auf sich allein gestellt ist. Im Gegensatz zur haufig vorangegangenen Ta-
tigkeit im Unternehmen fallt zudem die vielfach gewohnte Unterstiitzung durch
die vorhandenen Strukturen und Mitarbeiter/innen weg, sodass das Thema
Selbstorganisation verstarkt an Bedeutung gewinnt. Die Befragten schildern sehr
anschaulich den oft hohen Aufwand, sich Informationen, Mittel und zuséatzliche
Ressourcen zu beschaffen.

Forschung von Anfang an

»Auch gleich den Kontakt zur Forschung knupfen. [...] Also dieses ist wirklich eine sehr, sehr schwere

Aufgabe fiir die neuberufenen Kolleginnen und Kollegen.* [XI, S.1, Z.9ff.]
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Die Forschungs- und Projekttatigkeiten werden in Anbetracht der hohen Lehrbe-
lastung anfanglich eher zurickgestellt, sind aber zweifelsohne von Anbeginn an
von hoher Relevanz. Die Erwartungen an Forschungsaktivitaten (Initiierung von
Projekten, Einwerbung von Drittmitteln, aktive Mitarbeit in Netzwerken, Arbeits-
und Forschungsgruppen) seitens der Hochschulen sind hoch.

Private Lebenssituation

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in den Interviews mehrfach thematisiert wird,
ist die Berucksichtigung der privaten Lebenssituation der Neuberufenen. Der
vollzogene Stellenwechsel stellt nicht nur eine berufliche Umbruchsituation dar,
sondern bedeutet in vielen Fallen auch einen Wohnortwechsel, der vor allem vor
dem Hintergrund des vorerst befristeten Anstellungsverhaltnisses, mit einer
zeitweisen Trennung von der Familie einhergeht. Hieraus ergeben sich zahlreiche
weitere Herausforderungen personlicher und organisatorischer Natur.

Aufgabenfulle und -vielfalt
»Den Rucksack viel zu voll zu packen...“ [IV, S.13, Z.11f.]

Des Weiteren wird in den Gesprachen vereinzelt darauf hingewiesen, dass gele-
gentlich nicht fair mit neuen Mitarbeiter/innen umgegangen wird und es nicht
selten vorkommt, dass insbesondere sehr grof3e Lehrveranstaltungen im Grund-
studium, Selbstverwaltungsaufgaben und Gremienarbeit direkt und unmittelbar
an die neuen Kolleg/innen abgegeben werden, wodurch neue und eigentlich
vermeidbare Belastungssituationen entstehen.

,Also diesen Anfang hier hinzukriegen hier an der Fachhochschule halte ich fir ausgesprochen schwer.“
[XIl, S.1, Z.23f.]

Die insgesamt groRte Herausforderung fir die neuberufenen Professor/innen be-
steht in der Gleichzeitigkeit der Aufgaben und Anforderungen, vor denen sie ste-
hen. In Anbetracht der hohen (anfanglichen) Arbeitsbelastung werden verstarkt
die Themen Selbstorganisation und individuelles Zeitmanagement angespro-
chen. Gleichzeitig wird betont, wie wichtig eine grundsatzliche Sensibilisierung
fur die besondere Situation von neuberufenen Professor/innen ist.

Nicht zuletzt mit Blick auf die zahlreichen Herausforderungen, vor denen die Pro-
fessor/innen gerade zu Beginn ihrer Tatigkeit an der Hochschule stehen, stellt
sich die Frage, wie aktiv und systematisch die Einarbeitungsphase seitens der
Hochschulen gestaltet und begleitet wird. Befragt man die Hochschulleitungen
nach der allgemeinen Einarbeitung Neuberufener oder speziellen Einarbeitungs-
programmen zeigt sich, dass die Einarbeitungsprozesse ganz unterschiedlich ge-
staltet sind. Grundsétzlich erachten alle die Einarbeitung der neuen Kolleg/innen
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far wichtig und es wird betont, dass sich diese in der Vergangenheit bereits ver-
bessert hat. GroRtenteils finden die Sozialisation und die inhaltliche Einarbeitung
weitestgehend ,unkontrolliert® in den Fachbereichen und durch den dortigen
Austausch mit den Dekan/innen und Kolleg/innen statt. Die Fachbereiche — das
ist allen bewusst — unterscheiden sich erheblich hinsichtlich Kultur, Selbst- und
Rollenverstandnis. Vor diesem Hintergrund und unter Berlicksichtigung einer un-
terschiedlichen fachbereichsspezifischen ,Willkommenskultur® ist folglich auch
die Einarbeitung der neuen Mitarbeiter/innen sehr unterschiedlich und variiert
von ,,gut” bis ,,schlecht”.

,Die einen haben wirklich eine Willkommenskultur und kiimmern sich und die anderen sagen: Oh da ist

jemand. Der muss alleine zurechtkommen. Ich musste auch alleine zurechtkommen.” [XV, S.4, Z.7f.]

Wahrend ein Teil der Befragten den Weg Uber die Fachbereiche dennoch als be-
wahrt und komplikationslos beschreibt, erachten andere Prasident/innen es
durchaus als problematisch, den Fachbereichen vollstandig die Einarbeitung der
neuen Mitarbeiter/innen zu Uberlassen und versuchen andere und neue Wege zu
gehen. Von einem systematischen oder formalen Einarbeitungsprogramm spricht
in diesem Zusammenhang jedoch bewusst keiner der befragten Hochschullei-
tungen. Hier sind es vorwiegend Einzelmalnahmen die angefuhrt werden. In-
strumente, die im Rahmen der Einarbeitung genutzt werden oder Aktivitaten
sind zum Beispiel Checklisten/To-Do-Listen, Adresslisten, Infoveranstaltungen
(Organisation, Verwaltung, Recht, Forschung etc.), Internet/Intranet, Broschi-
ren/Informationsmaterial, Neuberufenentreffen (Stammtische, Ausflige etc.).
Nur wenige Hochschulen berichten von etablierten Mentorensystemen. Regel-
maRig stattfindende Arbeitskreise flir Neuberufene werden vergleichsweise hau-
figer genannt. Nach Entwicklungsperspektiven gefragt, zeigt sich ein differen-
ziertes Bild. Ein Teil der befragten Hochschulleitungen sieht keinen dringenden
Veranderungsbedarf im Bereich der Einarbeitung Neuberufener. An anderen
Hochschulen wird demgegeniuber gezielt eine Professionalisierung der Einarbei-
tungsphase angestrebt und der Einstieg Neuberufener ist aktuell ein zentrales
Thema. Argumente in diesem Zusammenhang sind unter anderem der Wandel
der Erwartungen und der generell veranderte Umgang mit Arbeitnehmer/innen.

Die Perspektiven der anderen Akteure komplettieren die bisherigen Ausfuhrun-
gen zur Einarbeitung neuberufener Professor/innen. Mit Ausnahme der hdw-
Mitarbeiterinnen kdnnen schliellich alle Gber ihre Erfahrungen als ,Neue/r* be-
richten. Berichtet wird, dass eine systematische und organisierte Einfihrung ei-
gentlich nicht stattfindet oder die seitens der Hochschule vereinzelt vorgehalte-
nen Angebote (zum Beispiel Informationsveranstaltungen) nicht ausreichend
sind. Insbesondere die Themen, die anfanglich von grol3er Bedeutung sind, wie
zum Beispiel rechtliche Aspekte, Strukturen der Hochschule und Verwaltung
kommen zu kurz. Viele Professor/innen unterstreichen die groRe Abhéangigkeit
vom jeweiligen Fachbereich, der dort gelebten Kultur und den Kolleg/innen.
Auch sie sehen diesbeziglich groRe Unterschiede mit weitreichenden Folgen fir
die/den Neuberufene/n. Die Einarbeitung und ein als gelungen empfundener
Einstieg hangen mafRgeblich davon ab, wie grofR die personliche und praktische
Unterstutzung durch das eigene Team ist. Perspektivisch wird von vielen Befrag-
ten insbesondere die Begleitung direkt in den Fachbereichen als zentral erachtet.
Thematisiert werden Mentoren-/Patensysteme, kollegiale Beratung und
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Coaching. Diese Elemente sind bisher kaum etabliert beziehungsweise werden
nur selten verbindlich gelebt. Neben den Kolleg/innen als ,,Sozialisationsinstanz*
und einer engen kollegialen Zusammenarbeit werden Arbeitskreise flir Neuberu-
fene zum Teil als hilfreich erlebt, weil dort viele offene Fragen geklart werden
kénnen. Das Kursangebot des Netzwerks hdw nrw zum Thema Recht und
Coachingangebote wird von den jingst Neuberufenen als Uberaus sinnvoll erach-
tet, musste ihrer Einschatzung nach aber mehr publik gemacht werden. Zuséatz-
lich haben sich einige der Befragten durch Berufsverbande oder private Anbieter
Unterstitzung von aufen geholt (Supervision, Coaching, Rechte und Pflichten
etc.). Bei allen Verbesserungsvorschlagen und Veranderungsideen klingt an, die
Angebote wohllUberlegt zu platzieren, um die Einarbeitungsphase nicht noch wei-
ter zu Uberfrachten.

.Mittlerweile ist Hochschuldidaktik ein aktuelles Thema fur alle.” [VIII, S.10, Z.31]

In den Gesprachen uUber die allgemeine Entwicklung der Hochschuldidaktik beto-
nen die Gesprachspartner/innen einvernehmlich, dass das Thema in der Vergan-
genheit insgesamt an Bedeutung gewonnen hat und mittlerweile weitestgehend
an den Hochschulen angekommen ist. Den Einschatzungen zufolge hat die Ak-
zeptanz deutlich zugenommen und auf der Leitungsebene hat sich mittlerweile
eine Weiterbildungskultur etabliert. Verstarkt vorangetrieben wird die Thematik
aktuell durch die zahlreichen QdL-Projekte. Darlber hinaus wird eine zuneh-
mende Institutionalisierung beobachtet, indem an den Hochschulen vermehrt
hochschuldidaktische Einrichtungen oder spezielle Organisationseinheiten ent-
stehen. Durch den allgemeinen Bedeutungszuwachs des Themas und die ver-
mehrten hochschuldidaktischen Aktivitaten hat sich, persoénlichen Einschatzun-
gen zufolge, gleichermallen die Einstellung zum Lehren, zum Studieren und zum
Umgang mit den Studierenden geandert und positiv entwickelt. In diesem Punkt
sieht man sich klar im Vorteil gegentuber den Universitaten. Aus individueller
Perspektive wird jedoch gleichermalen anschaulich geschildert, dass die intensi-
ve fachliche Auseinandersetzung mit dem Themenbereich Hochschuldidaktik an
den Hochschulen und in den Fachbereichen gelegentlich untergeordnet behan-
delt und oft nicht hinreichend gewirdigt und honoriert wird.

Hochschuldidaktische Weiterbildung ist ein zentraler und hochschulibergreifen-
der Baustein im Rahmen der Einarbeitung neuberufener Professor/innen. Die
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konkrete Ausgestaltung dieses Bausteins variiert allerdings sehr stark zwischen
den Fachhochschulen in NRW und erfordert eine genauere Betrachtung.

Die Gesprache mit den Prasident/innen, Mentor/innen, Referent/innen und den
neuberufenen Professor/innen zeigen ganz deutlich, dass das Thema hochschul-
didaktische Qualifizierung fur Neuberufene auf der oberen Leitungsebene bear-
beitet wird. Motivation und Einstellung der Hochschulleitungen liegen zwischen
~praktischer Finanzierung im Rahmen des Netzwerks“ und ,grundlegender Uber-
zeugung“. Hochschuldidaktische Weiterbildung und explizit die Teilnahme an
Veranstaltungen des Netzwerks hdw nrw innerhalb des ersten Jahres werden
routinemafig im Rahmen der Berufungsgesprache und mit Blick auf die Beru-
fungsordnung und padagogische Eignungsprifung vom Prasidium/Rektorat emp-
fohlen oder vertraglich (zum Beispiel in Form einer Zielvereinbarung) vereinbart.
Was jedoch konkret empfohlen oder festgelegt wird, unterscheidet sich vonei-
nander. Der erwartete Weiterbildungsumfang der insgesamt zehn befragten
Hochschulen reicht von einer Veranstaltung beziehungsweise von zwei bis sechs
Tagen im ersten Jahr. Gro3tenteils wird gezielt der Basiskurs ,Lehren an Hoch-
schulen* empfohlen oder verordnet. In einigen Féllen bleibt die Kurswahl dem
Neuberufenen Uberlassen, wobei gegebenenfalls auf begleitende Informationen
(zum Beispiel hdw-Programmheft) und Beratungsangebote (zum Beispiel durch
hochschulinterne Stellen oder hdw-Mentor/innen) verwiesen wird, die zur Orien-
tierung und Entscheidungsfindung beitragen sollen. Unabh&ngig vom Verpflich-
tungsgrad hat sich in der Praxis Uberwiegend der Besuch eines Basiskurses
durchgesetzt.

Der Umgang mit zusatzlichen Anreizen fir die Teilnahme an einer hochschuldi-
daktischen Weiterbildung wird ebenfalls ganz unterschiedlich gehandhabt. Ins-
gesamt weit verbreitet ist mittlerweile die Mdglichkeit der Stundenreduzierung in
den ersten beiden Semestern. Die gewédhrte LehrermaRigung variiert bei den be-
fragten Hochschulen zwischen zwei und neun Semesterwochenstunden. Eine be-
fragte Hochschule stellt dariiber hinaus Erstausstattungsmittel und zusatzliche
Weiterbildungsgelder zur Verfiigung. Gleichermalien gibt es auch Hochschullei-
tungen, die Lehrerméafigungen oder sonstige Anreize fur nicht notwendig halten
oder sie kategorisch ablehnen.

An einigen Hochschulen sind die didaktischen Einarbeitungsaktivitaten umfas-
sender und gehen uber das reine hdw-Kursangebot und gegebenenfalls eine
LehrermafRigung hinaus. Zu den begleitenden MaRnahmen, die grof3tenteils ver-
einzelt angeboten werden und lose miteinander verknupft sind, z&hlen bei-
spielsweise zuséatzliche hochschuleigene Weiterbildungskurse, hochschuldidakti-
sche Arbeitskreise, Lehrveranstaltungsbesuche, interne Beratungs- und
Coachingangebote (z.B. Einzel- und Gruppenberatung, Einzelcoaching, Peer-
Coaching). Den bisherigen Erfahrungen zufolge werden diese MalRhahmen von
den Neuberufenen gut angenommen. Nur wenige Hochschulen prasentieren
ganzheitliche Konzepte fir das komplette erste Berufungsjahr, in denen die ein-
zelnen Komponenten systematisch aufeinander aufbauen. Mit dem Ziel, das
hochschuleigene Profil zu starken, die AuRenwirkung zu optimieren und die Ein-
arbeitung der zahlreichen Neuberufenen mdoglichst effektiv zu gestalten, werden
hochschuleigene Programme konzipiert. In diesem Bereich wird vor allem von
den Vertreter/innen grofRer Hochschulen ein Weiterentwicklungsbedarf beschrie-
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ben. Vorteile hochschuleigener Programme und lokaler Angebote werden in ers-
ter Linie in der Nahe zur eigenen Hochschule und zum Arbeitsplatz gesehen. Die
Einarbeitung erfolgt unter Rickbezug auf die hochschulspezifischen Rahmenbe-
dingungen und die eigenen Aufgaben. Andere wiederum sehen die zunehmende
Etablierung hochschuleigener Programme kritisch. Diese Entwicklung geht ihrer
Ansicht nach zu Lasten einer hochschulibergreifenden Vernetzung und Zusam-
menarbeit. Daruber hinaus sehen sie insbesondere kleinere Hochschulen im
Nachteil.

Ungeachtet der konzeptionellen Ausgestaltung der hochschuldidaktischen Einar-
beitung und der jeweiligen hochschuleigenen Rahmenbedingungen wird tberein-
stimmend erklart, dass durch die Verortung des Themas ,hochschuldidaktische
Qualifizierung” auf der Leitungsebene und die gezielte Ansprache im Berufungs-
gesprach ein wichtiges Zeichen gesetzt wird. Betont werden dadurch der hohe
Stellenwert der Hochschuldidaktik und die Bedeutung der Lehre als zentrales
Aufgabenfeld an der Fachhochschule.

,Damit wollen wir ja auch manifestieren, dass die Hochschuldidaktik und die hochschuldidaktische Wei-

terbildung wirklich eine sehr wichtige Angelegenheit fur uns ist.” [XI, S.4, Z.7f.]

Die Sinnhaftigkeit und der Stellenwert von zusatzlichen Anreizen fir die Teil-
nahme an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung in Form einer Deputatser-
maRigung werden innerhalb der Befragungsgruppe unterschiedlich gesehen und
die jeweiligen Einstellungen liegen teilweise weit auseinander.

Der Grofdteil der Befragten betont insbesondere die positive Signalwirkung einer
Freistellung. Dadurch wird zusatzlich unterstrichen, dass hochschuldidaktische
Weiterbildung gewilinscht ist und die Qualitat der Lehre an der Hochschule ein
zentrales Thema darstellt. Uber die Forcierung der Bedeutung hinaus, stellt die
anfangliche Stundenreduktion auch eine konkrete Form der Unterstltzung dar,
die von einigen nicht zuletzt mit Blick auf die Belastungssituation der Neuberu-
fenen im Allgemeinen als sinnvoll betrachtet wird. Durch die Freistellung wird
nicht nur der Besuch der Weiterbildung ermdglicht. Sie bietet auch den Raum,
sich intensiver auf die neuen Themen einzulassen (Vor- und Nachbereitung) und
daridber hinaus die eigenen Lehrveranstaltungen adédquat vorzubereiten. Hervor-
gehoben wird in diesem Zusammenhang unter anderem der langfristige Nutzen.

,Dann kann man sich da in Ruhe mit beschéaftigen und ich glaube auch, dass das sehr viel tragt fur spa-
ter, wenn man sich am Anfang die Zeit nehmen kann, intensiv anzukommen. Dann ist das ein grof3er
Vorteil fur spater.” [Il, S.2; Z.13ff.]

Im Gegensatz dazu berufen andere sich — in diesem Fall einige Hochschulleitun-
gen — auf die Berufungsordnung, in der die Qualifizierung grundséatzlich vorge-
sehen ist und erachten eine Lehrermaliigung oder andere Anreize fur vollig tber-
flussig. lhrer Einschatzung nach stellen die in Aussicht gestellte Vertragsentfris-
tung, das Wissen um die padagogische Eignungspriufung und die personliche
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Empfehlung des/r Prasidenten/in per se Anreize dar, die ihrer Erfahrung nach ih-
re Wirkung entfalten.

,Das brauchen wir nicht. Die haben es alle gemacht. Ich erwarte das von ihnen. [...] Ich erklare auch
immer warum dieses eine Jahr auf Probe, weil wir ihre Lehre und die Qualitat ihrer Lehre begucken wol-
len und da gehort es unmittelbar dazu, dass sie sich didaktisch schulen. Deswegen erwarten wir das ei-
gentlich von ihnen. Das ist so plausibel. Und wenn einer nicht auf Lebenszeit verbeamtet ist, nimmt er
das auch ernst. Ich habe uUberhaupt kein Problem, dass die das nicht ernst nehmen wirden. [XII, S.7,
Z.7ff.]

Unabhangig von der gewahlten Verfahrensweise (Verpflichtungsgrad, Anreizsys-
teme) zeigt sich in der Praxis, dass die Neuberufenen gréfitenteils sehr aufge-
schlossen sind und eine Weiterbildung nahezu von allen absolviert wird. Die
Neuberufenen selbst bewerten die Weiterbildungsanforderung in Abhangigkeit
von ihrer personlichen Einstellung und Motivation entweder als sinnvolle und
hilfreiche Unterstiutzung ihres Arbeitgebers oder als Pflichtmallhahme, die mitt-
lerweile allgemein Ublich ist. Wichtig ist, dass die geforderte Weiterbildung nicht
als zusatzliche Belastung wahrgenommen, sondern als konkretes Unterstit-
zungsangebot und Orientierungshilfe verstanden wird. Vor diesem Hintergrund
ist es von grof3er Bedeutung, den persénlichen Gewinn des Angebots (inhaltli-
cher Einstieg, kollegialer Austausch, Vernetzung etc.) entsprechend klar zu
kommunizieren und zu transportieren. Unter anderem in diesem Kontext halten
viele Befragte die existierenden Begrifflichkeiten ,Basiskurs“ und ,Lehren an
Hochschulen® fur unginstig. Diese Bezeichnungen wirdigen weder die vorhan-
denen Lehrerfahrungen der Teilnehmer/innen noch spiegeln sie die vielféaltigen
Kursinhalte und die Intention des Angebots wider.

Die deutliche Forderung nach einer hochschuldidaktischen Qualifizierung ist
etabliert und wird allgemein akzeptiert. Die gro3te Chance, die sich dadurch bie-
tet, wird insbesondere im anfénglichen Zugriff auf die Neuberufenen und in der
Moglichkeit einer konstruktiven und pragenden Zusammenarbeit gesehen.

,Deshalb ist es wichtig, mdglichst bald an die Neuberufenen ranzukommen...“ [VII, S.8, Z.35f.]

Der direkte Zugang zu den Neuberufenen wird durch die Weiterbildungsempfeh-
lung beziehungsweise -verpflichtung deutlich erleichtert und erreicht werden
mitunter auch diejenigen, die von sich aus vielleicht grundsatzlich keine oder
nicht gleich zu Beginn ihrer Tatigkeit eine Weiterbildung besucht hatten.

»Ich glaube letztendlich, dass das auch eine grof3e Motivation ist fir die Leute an solchen Veranstaltun-
gen teilzunehmen. Ich wiinsche mir natirlich die kommen von alleine, aber wenn ich das mal realistisch
sehe, dadurch dass das Teil ist des Vertrages, machen die Leute mehr mit und Hauptsache die machen
mit.“ [11, S.25, Z.25ff.]

Die Kurse bieten einen wichtigen inhaltlichen Einstieg in hochschuldidaktische
Themen (Lerntechniken, Methoden etc.) und stellen die Neuberufenen vor die
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Herausforderung, ihre eigenen Erfahrungen, Methoden und Verhaltensweisen
gleich zu Beginn reflektieren zu missen. Dadurch wird verhindert, dass sich un-
gunstige Verhaltensweisen etablieren und festigen. Durch den Austausch mit
anderen und die thematische Vielfalt in den Basiskursen stellen sie gleicherma-
Ren einen wichtigen Einstieg in den Hochschulalltag insgesamt dar. Des Weite-
ren fungieren die Veranstaltungen im ldealfall als eine Art ,Turdffner”, wenn es
dort bereits gelingt, die Teilnehmer/innen fur Hochschuldidaktik und hochschul-
didaktische Weiterbildung zu begeistern und zu gewinnen.

Die zunehmende Verpflichtung der Neuberufenen zu einer hochschuldidaktischen
Qualifizierung seitens der Hochschulen ist in den Kursen selbst splrbar. Insbe-
sondere einige der erfahrenen Referent/innen und Mitarbeiterinnen der hdw-
Geschéftsstellen schildern, dass sich die Zielgruppen in den letzten Jahren ver-
andert haben. Wahrend die Teilnehmer/innen friher Uberwiegend freiwillig an
den Veranstaltungen teilgenommen haben, sind mittlerweile vermehrt Profes-
sor/innen in den Kursen, weil ihnen das schlichtweg abverlangt wird. Entspre-
chend unterschiedlich ist die Motivation und Grundhaltung der Teilnehmer/innen.
Das ist nicht zwangslaufig als Nachteil zu werten, denn auch sie profitieren von
der Teilnahme. Eine Weiterbildungsverpflichtung stellt sich aber dann als prob-
lematisch dar, wenn gelegentlich Personen mit einer ausgepragten Verweige-
rungshaltung in den Kursen sitzen. Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund wird ei-
ne Verpflichtung von vielen Befragten kritisch gesehen. Sofern es nicht gelingt,
diese Personen einzufangen, wirkt sich die ablehnende Haltung einzelner negativ
auf das Klima und die Gruppe aus und erschwert ein gemeinsames Arbeiten.

»Ich freue mich immer, wenn die Teilnehmer da sind, weil sie wollen und nicht missen. Naturlich gibt
es auch einige, die mussen und dann entdecken, dass sie eigentlich auch wollen. Es ist fraglich, ob der
Zwang nicht die Atmosphare kaputt macht.” [V, S.3, Z.11f.]

Zudem wird von einigen Interviewpartner/innen kritisch hinterfragt, inwieweit es
tatsachlich sinnvoll ist, per se alle Neuberufenen zu einem hdw-Basiskurs zu
schicken. Die durchaus praktikable und fur viele nachvollziehbare Variante, alle
Neuberufenen durchweg zur Basiskursteilnahme zu verpflichten, stellt sich gele-
gentlich als problematisch dar. Der Besuch eines Basiskurses ist fur den Grof3teil
der Neuberufenen, aber eben nicht fur alle gleichermafllen sinnvoll. Er richtet
sich gezielt an Personen, die neu an der Hochschule sind und Uber wenig Lehrer-
fahrung verfiigen. Professor/innen, die bereits Uber fundierte Lehrerfahrungen
und Fachhochschulerfahrung verfiigen, erleben eine verpflichtende Teilnahme
nicht selten als geringe Wertschatzung und die Akzeptanz ist gering. Diese
Gruppe profitiert zudem deutlich mehr von alternativen Angeboten. Vor diesem
Hintergrund wird dafur pladiert, genau hinzugucken, welche Erfahrungen mitge-
bracht werden. Eine entsprechende Beratung und Aufgeschlossenheit gegeniiber
maoglichen Alternativen sind jedoch nicht in allen Fallen gegeben.
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Alle Akteursgruppen wurden, ungeachtet der grof3en Unterschiede der vorhan-
denen Wissens- und Erfahrungsbestdnde, zu den hdw-Basiskursen ,Lehren an
Hochschulen* befragt. Die Breite und Tiefe dieser Thematik ist im Vorfeld auf die
jeweiligen Gesprachspartner/innen abgestimmt worden. Bevor ausgewdahlte As-
pekte der Basiskurse nédher betrachtet werden, erscheint es zunéchst sinnvoll die
Aussagen der Hochschulleitungen gebindelt vorzustellen. Im Gegensatz zu den
anderen Akteuren nehmen sie in diesem Kontext namlich eine deutliche AulRen-
stellung ein.

Die befragten Hochschulleitungen haben selbst keine eigenen Erfahrungen mit
dem Weiterbildungsangebot und es besteht weitestgehend Unkenntnis Uber die
konkreten Basiskursinhalte. In Anbetracht der unzureichenden p&dagogischen,
didaktischen und methodischen Ausbildung der Neuberufenen wird in erster Linie
die Vermittlung von theoretischem Grundlagenwissen und didaktischem Hand-
werkszeug (Grundlagen des Lernens, Lehrmethoden und —Techniken, Kommuni-
kation etc.) erwartet. Wichtige Elemente sind praktische Ubungen, der Erfah-
rungsaustausch untereinander und die Verbindung zur alltdglichen Arbeit. Ge-
winscht wird, dass eine Sensibilisierung fiir die Anwendung unterschiedlicher
Lern- und Lehrmethoden erreicht wird und die Neuberufenen dazu angeregt
werden, sich zu 6ffnen und ihre eigene Lehre kritisch zu reflektieren.

Die Prasident/innen berichten, dass die Rickmeldungen von den Neuberufenen
ein breites Spektrum abdecken und von ,ganz in Ordnung“ und ,,solide“ bis ,,sehr
gut” reichen, grof3tenteils aber positiv sind. Das positive Feedback bezieht sich
sowohl auf die Kurse selbst als auch auf die durch die Hochschule gebotene
Mdglichkeit der Teilnahme. Insbesondere der hochschulubergreifende Kontakt
und Austausch mit anderen Professor/innen wird von den Teilnehmer/innen im
Nachgang als gewinnbringend erlebt und auch von den Hochschulleitungen als
positiver Effekt beschrieben. Negative Ruckmeldungen von Neuberufenen sind
eher die Ausnahme und kommen von Personen, die Uber viel Vorwissen und
Lehrerfahrung verfliigen und den Basiskurs als Uberflissig empfanden. Zudem
stellen die Prasident/innen fest, dass die Kurse nicht in allen Fachbereichen die
gleiche Resonanz haben und einige Professor/innen weniger mit den Themen an-
fangen kdénnen als andere. Hier bietet es sich ihrer Einschatzung nach vielleicht
an, spezielle Kurse fir einzelne Disziplinen (zum Beispiel Design) anzubieten.
Grundsatzlich sind sie aber insgesamt sehr zufrieden mit dem Netzwerk und
dem Weiterbildungsangebot und au3ern keinen Veranderungsbedarf.

»Aber ich sag mal wenn die Kollegen zufrieden sind danach, dann wird sich das positiv auf die Lehre

auswirken. Davon gehe ich mal aus.” [XI, S.8; Z.4f.]
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Der Erfolg der Kurse oder mdgliche Effekte sind ihrer Einschéatzung nach nicht
naher zu bestimmen oder zu messen. Weder die Methoden noch das Kursange-
bot selbst sind dafiir ausreichend. Die positiven Rickmeldungen der neuberufe-
nen Professor/innen und ihre Zufriedenheit bestatigen die Hochschulleitungen
durchgehend in der Sinnhaftigkeit und im Nutzen des Angebots.

Basierend auf den Gesprachen mit den Referent/innen, Mentor/innen, Neuberu-
fenen und hdw-Geschéftsstellen werden ausgewéhlte Aspekte der Basiskurse
nachfolgend detaillierter betrachtet. In den Blick genommen werden unter ande-
rem organisatorische, konzeptionelle und inhaltliche Komponenten.

Der grundsatzliche Aufbau der Basiskurse im Rhythmus 2 Tage/1 Tag/2 Tage ist
aus Sicht aller Befragten sehr gut und die Kursinhalte und Zielsetzungen lassen
sich optimal in diese Struktur einbetten. Ein groRerer Diskussionspunkt dreht
sich um das Thema ,,Follow-up“. Vor dem Hintergrund, dass die Reflexionsphase
der Teilnehmer/innen erst zu einem spéteren Zeitpunkt einsetzt und einiger Pra-
xiserfahrungen bedarf, ist von einigen Gespréchspartner/innen ein weiterer Re-
flexionstag oder ein zusatzliches Workshopangebot denkbar und wiinschenswert,
wo die Gruppe noch einmal zusammenkommt und persénlich relevante Themen
aufgegriffen werden. Andere sehen keine Notwendigkeit, einen weiteren Tag fest
im Programm zu verankern. Es wird dafur pladiert, dies gegebenenfalls grup-
penabhangig und auf freiwilliger Basis zu gestalten, was gelegentlich schon jetzt
umgesetzt wird. Denkbar ware zudem eine Aufstockung des ersten Teils des
Kurses von zwei auf drei Tage, um den Einstieg optimaler zu gestalten und
gruppendynamische Effekte gezielter nutzen zu kénnen.

Das Thema Gruppendynamik ist auch bei der Form der Veranstaltung von Be-
deutung. Unter Bericksichtigung sozialer Prozesse erweisen sich hochschultiber-
greifende Veranstaltungen im Gegensatz zu Inhouse-Workshops vor allem aus
Sicht der Referent/innen als deutlich glnstiger. Die Nahe zum eigenen Arbeits-
platz und den eigenen Kolleg/innen im Rahmen von Inhouse-Veranstaltungen,
steht einem aufgeschlossenen und offenen Umgang mit den persdnlichen Bedar-
fen und einer tiefgehenden Auseinandersetzung mit den Themen entgegen. Die
bestehenden Hierarchien, Strukturen und Probleme werden in die Kurse getra-
gen und die Gruppen sind insgesamt schwieriger zu fuhren. Zudem ist die Er-
reichbarkeit der Teilnehmer/innen stark eingeschrénkt. Die personlichen Ziele
und Vorstellungen der Trainer/innen kdnnen oft nicht zu ihrer eigenen Zufrie-
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denheit umgesetzt werden. Vernachlassigt wird nicht nur der Austausch unterei-
nander, sondern zudem auch die hochschultbergreifende Vernetzung.

»..wenn die sich nicht 6ffnen kénnen, weil der direkte Kollege danebensitzt und mehrere Kollegen da-
nebensitzen. Und dann auch diese soziale Struktur, die es dann gibt, weil vielleicht irgendwelche
Dienstvorgesetzten auch noch mit in diesem Workshop sind und keiner mehr den Mund aufmacht und
dann sozusagen dieser Alltag an dieser Hochschule, mit der hierarchischen Struktur, mit den Gewohn-
heiten in diesen Basiskurs hineingebracht wird und gerade dieser Austausch ist ja die Idee und das ha-
ben wir dann nicht mehr.“ [V, S.2, Z.31ff.]

Vorwiegend aus Sicht der Referent/innen ist es grundséatzlich winschenswert,
die Basiskurse beziehungsweise die Einstiegsphase vollstandig aus den Hoch-
schulen auszulagern und an einen ,neutralen Ort“ (Tagungshaus oder ahnliches)
zu verlegen. Die Kursteilnehmer/innen haben so die Mdéglichkeit, sich intensiver
auf die Themen einzulassen. Darluber hinaus kdénnten sich gruppendynamische
Prozesse durch gemeinsame Aktivitdten (zum Beispiel Abendessen) an externen
Veranstaltungsorten besser entfalten und optimaler genutzt werden. Dieses Vor-
haben scheitert bislang aufgrund organisatorischer und finanzieller Barrieren.

Die Zusammensetzung der Teilnehmergruppen ist ein zentraler Punkt, der mehr-
fach angesprochen wird. Grundsatzlich wird jeder Basiskurs in einer feststehen-
den Gruppe durchgefiihrt. Weder die Teilnehmer/innen noch die Referent/innen
andern sich im Verlauf des Kurses. Dieses Vorgehen hat sich aus Sicht der Ver-
anstalter bewéhrt. In einigen Gesprachen klingt an, dass homogene, das heif3t
fachspezifische Gruppenkonstellationen oder fachbereichsspezifische Kurseinhei-
ten aufgrund der unterschiedlichen Kulturen, Sichtweisen und Erfahrungen even-
tuell manchmal gunstiger wéren. Diese Einschatzungen sind aber insgesamt sel-
ten und eher zdgerlich. Vor der Wahl stehend, ziehen alle befragten Personen
,bunt gemischte Gruppen* vor.

,Der wirkliche Ertrag ist auf Kdpfe zu stoRen, die anders denken, die anders reagieren, die sich in ande-

ren Zusammenhéangen bewegen. Weil nur dann wird transparent, wie man selber ist.“ [IV, S.7, Z.19ff.]

Eine heterogene Gruppenzusammensetzung wird allgemein als vorteilhaft, hilf-
reich und auflockernd beschrieben. Menschen aus anderen Fachbereichen ken-
nenzulernen, seine Erfahrungen auszutauschen und unter anderem die Erkennt-
nis daraus mitzunehmen, dass die Erfahrungen und Herausforderungen zum Teil
durchaus ahnlich sind, wird von den Neuberufenen als grof3e Bereicherung er-
lebt.

»Ich fand schon, dass es so interdisziplinar gewesen ist. Und auch dass man gemerkt hat, die anderen
bekommen das nicht besser hin als ich selber. Also auch die anderen missen sehr viel Zeit aufwenden,
um die Lehre vorzubereiten und auch die anderen sind in vielen Dingen unsicher, auch die anderen ma-
chen Fehler.” [XVIII, S.5, Z.21ff.]
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Die Mischung der Gruppen und der kollegiale Austausch untereinander tragen
nach Ansicht der Befragten auch dazu bei, ,,Vorurteile“ abzubauen. Ein groRRer
Gewinn besteht darin, andere Perspektiven kennenzulernen, andere Perspekti-
ven einzunehmen und vor diesem Hintergrund seine eigenen Sichtweisen zu re-
flektieren. Insgesamt wird ein grofRer Vorteil in der hochschul- und facheriiber-
greifenden Vernetzung gesehen. Aus Sicht der Referent/innen stellt die Zusam-
menarbeit mit heterogenen Gruppen eine grofRe, aber auch eine sehr reizvolle
Herausforderung dar und wird klar bevorzugt. Die Kurse sind lebendiger, thema-
tisch vielfaltiger und anschaulicher zu gestalten. Insgesamt profitieren alle von
der vorhandenen Diversitat.

GleichermafRen wird die Unterschiedlichkeit der Basiskurstrainer/innen als ge-
winnbringend erlebt. Die Durchfihrung der Kurse durch die Trainertandems wird
in vielen Gesprachszusammenhangen positiv hervorgehoben. Die gezielt hetero-
gene Mischung der Trainerteams (zum Beispiel nach Geschlecht, fachlichem Hin-
tergrund, Erfahrung und Hochschule) wird sowohl von den Teilnehmer/innen als
auch den Trainer/innen selbst als sehr sinnvoll und positiv erlebt. Aus Sicht der
Referent/innen ist die wechselnde personelle Besetzung vorteilhaft, weil sie ein
hohes MafR an Flexibilitdt fordert und die Mdglichkeit bietet, voneinander zu ler-
nen und sich so selbst kontinuierlich weiterzuentwickeln. Die eigene Arbeit ge-
staltet sich dadurch abwechslungsreicher und interessanter. Dariber hinaus
kénnen den praktischen Erfahrungen nach deutlich mehr Kursteilnehmer/innen
durch die gemischten Trainerteams angesprochen und erreicht werden. Ein op-
timaler Zugang zu den Neuberufenen wird nach Ansicht der Befragten auch
dadurch hergestellt, dass die Basiskurstrainer/innen keine klassisch ausgebilde-
ten Padagogen oder Hochschuldidaktiker, sondern selbst erfahrene und tatige
Professor/innen an Fachhochschulen sind. Dadurch, dass sie den Hochschul- und
Lehralltag gut kennen, kdnnen sie authentisch agieren und es gelingt ihnen, die
Themen und Inhalte anschaulich und alltagsnah zu présentieren. Die Zugehdorig-
keit zur selben Statusgruppe und zum selben System erhoht die Glaubwiurdigkeit
und die Akzeptanz bei den Teilnehmer/innen. Die befragten Teilnehmer/innen
berichten einhellig, von den vielen praktischen und konkreten Beispielen aus
dem Lehralltag, den Erfahrungen und der ,Insiderperspektive” profitiert zu ha-
ben.

Die Themen und Inhalte, die in den Kursen behandelt werden, sind facettenreich
und richten sich in erster Linie nach den Bedarfen und Wunschen der Teilneh-
mer/innen, die am ersten Tag systematisch abgefragt und in die Veranstaltung
integriert werden. Neben grundlegenden Elementen aus den Bereichen Lernen
und Lehren, gibt es Standardthemen, die immer aufgegriffen werden. Dazu ge-
hdren beispielsweise Lernziele, Kompetenzbegriff, aktivierende Methoden, Pri-
fungen, Arbeit in GroRgruppen und Vorlesung. Des Weiteren werden regelmaRig
offene Fragen und Themen bearbeitet, die die Neuberufenen beschéftigen, wie
zum Beispiel Formalia (Verbeamtung, p&dagogische Eignung, W-Besoldung
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etc.), Rechte, Pflichten, System Hochschule, Rolle als Professor/in. Aus Sicht der
Referent/innen sind oft andere Themen relevant, als die Teilnehmer/innen an-
fanglich erwarten oder von sich aus anfiihren. Insbesondere die Themen Selbst-
wahrnehmung und -darstellung, Kommunikation, Zeit-, Ziel- und Selbstma-
nagement sind aus Trainersicht von Bedeutung. Weitere wichtige Inhalte sind
neben allgemeinen Lehr- und Lernformen der Umgang mit Kolleg/innen, mit be-
stimmten Situationen am Fachbereich/in der Hochschule und mit Studierenden.
Je nach Gruppenkonstellation werden gelegentlich zuséatzliche Randthemen be-
arbeitet, in manchen Kursen bleiben spezielle Themen auf3en vor oder kénnen
aus zeitlichen Grinden nicht hinreichend vertieft werden. In diesem Fall wird auf
das allgemeine hdw-Angebot und spezielle Workshops verwiesen. Grundlegende
und wichtige Themen werden nach Einschatzung der Kursleitungen in allen Kur-
sen gleichermallen behandelt.

,Die Themenblécke, die wir anbieten in diesen funf Tagen, das ist das, was ein Einsteiger fir die Hoch-
schullehre zwingend braucht.“ [IV, S. 10, Z.1f.]

Mit dem Ziel, sich auf die Teilnehmer/innen und ihre Interessen einzulassen,
stellt der Basiskurs kein festgelegtes und starres Konstrukt dar. Die Trai-
ner/innen sind weitestgehend frei in der Gestaltung. Sie sind auf sédmtliche The-
men vorbereitet und verfigen Uber eine Art Baukastensystem. So kdnnen sie
flexibel auf die Themen und Bedarfe reagieren. Diese Vorgehensweise stellt aus
Referentensicht eine personlich spannende Aufgabe dar und wird auch aus Sicht
der Teilnehmer/innen sehr positiv bewertet. Positiv hervorgehoben werden die
inhaltliche und zeitliche Flexibilitat, die Orientierung an den teilnehmerspezifi-
schen Themen und Bedarfen und die persdnlichen Mitgestaltungsméglichkeiten.
Der Basiskurs wird als gemeinsame Veranstaltung wahrgenommen.

LAlso ich fand das auch sehr gut, dass man sich einbringen konnte. Es war nicht so, dass wir da sal’en
und die beiden da vorne saf’en und das wird jetzt ausgel6ffelt, was wir euch einschenken, sondern man
konnte es ja mitgestalten. [...] Wir haben alle die wir da salen an der Veranstaltung gearbeitet und ver-

sucht, ein sehr gutes Ding daraus zu machen.” [I11, S.10, Z.20ff.]

Vor dem Hintergrund der ausgepréagten Teilnehmer- und Bedarfsorientierung,
der sich daraus ergebenden Themenvielfalt und den unterschiedlichen Trainer-
konstellationen, wird haufiger der Aspekt der Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit
der Basiskurse aufgegriffen, die dadurch nicht grundsétzlich gegeben ist. Diese
Verschiedenheit wird nicht prinzipiell beméngelt, eine gewisse konzeptionelle
Einheitlichkeit sollte jedoch gewahrleistet sein. Mit dem Ziel, ein hohes MalR an
Flexibilitat und als sehr sinnvoll erachtete Freirdume zuzulassen und gleicherma-
Ben anndhernd vergleichbare Veranstaltungen anzubieten, wurden hdw-interne
Standards in Form eines inhaltlichen Grundgerists erarbeitet, das regelmafig im
Rahmen des jahrlichen Basiskurstrainertages Uberarbeitet werden soll. Dieses
enthélt Eckpunkte, Kriterien und bestimmte ,,Pflicht- und Kurmodule“, wobei die
Ablaufe und die Einbindung in die Veranstaltung unter Berlcksichtigung der
Teilnehmerinteressen den Referent/innen Uberlassen sind. Ungeachtet des exis-
tierenden Rahmens, der bisher nur wenig gemeinsam diskutiert wurde und als
grobe Vorgabe von auflen betrachtet wird, existieren den Einschatzung der Ba-
siskurstrainer/innen zufolge nach wie vor grol3e Unterschiede in der Kursgestal-
tung, die sowohl von den Teilnehmerinteressen als auch von den Trainerpersén-
lichkeiten bestimmt werden. Von zentraler Bedeutung ist aus Sicht der Refe-
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rent/innen insbesondere die Vorbereitung auf die Kursteilnehmer/innen und die
Abstimmung innerhalb des Trainertandems.

Eine formale Auswertung der Basiskurse erfolgt in Form von routinemé&Rig ein-
gesetzten Evaluationsbdgen, die im Anschluss an die Veranstaltungen zentral in
der Geschéftsstelle in Bielefeld ausgewertet werden. Eine Zusammenfassung der
Ergebnisse wird regelmafig an die Trainer/innen zuriickgespielt und in kompak-
ter Form auch den hdw-Mentor/innen zur Verfigung gestellt. Fur die Refe-
rent/innen ist neben dieser Rickmeldung vor allem die Reflektion im Tandem
wichtig. Verdnderungen und Anpassungen kdnnen infolgedessen unmittelbar und
eigenstandig vorgenommen werden.

Die Ruckmeldungen an die Basiskurstrainer/innen und die hdw-Geschéaftsstellen
sowie die Einschatzungen der befragten Teilnehmer/innen selbst sind insgesamt
Uberwiegend sehr positiv. Eher negative Rickmeldungen kommen vereinzelt von
Personen, die bereits uUber viel Lehrerfahrung verfiigen, aber von ihrer Hoch-
schulleitung zu der Teilnahme an einem Basiskurs verpflichtet wurden. Auch In-
house-Workshops werden den Erfahrungen nach tendenziell schlechter bewertet.
Gelegentliche Unzufriedenheit wird auch von den Teilnehmer/innen geaulRert, die
mit der unumstoBlichen Erwartungshaltung in die Kurse gehen, konkrete Vorga-
ben, Fakten und einfache ,Lehrrezepte” zu erhalten. Negative Kritik kommt in
Anschluss ebenfalls vereinzelt von Personen, die sich in den Kursen weniger ak-
tivierende Methoden und ,Selbsterfahrung”, sondern mehr Frontallehre und ein
»straffes Programm® winschen.

Die im Rahmen der Evaluation befragten Teilnehmer/innen wirden den Basis-
kurs uneingeschrankt weiterempfehlen. Das Weiterbildungsangebot bildet mit
Blick auf hochschuldidaktische Themen eine gute Grundlage und ist ihrer Ansicht
nach gleichzeitig ein zentraler Bestandteil der allgemeinen Einarbeitung an der
Hochschule. Die Kurse selbst und die Durchfuhrung durch die Referent/innen
werden durchweg sehr gut beurteilt. Positiv hervorgehoben werden insbesonde-
re der angenehme und kooperative Umgang miteinander, die Mdglichkeit der
Netzwerkbildung und der intensive kollegiale Erfahrungsaustausch. Die inhaltli-
che Flexibilitdt, die Abstimmung auf die Teilnehmerinteressen, der offene Um-
gang mit Fragen und die Bearbeitung allgemeiner Hochschulthemen, wie zum
Beispiel die Rechte und Pflichten als Professor/in, werden ebenfalls positiv gese-
hen. Viele Einzelthemen, die in den Basiskursen behandelt wurden, werden als
sinnvoll erachtet (Planen von Lehrveranstaltungen, Aktivierende Methoden, Pri-
fen etc.). Daruber hinaus werden weitere Elemente als besonders gut befunden,
wie zum Beispiel die Chance, eine eigene Lehrveranstaltung vorzustellen, die auf
Video aufgezeichnet und anschlielend gemeinsam kritisch diskutiert wurde. Die
Trainer/innen selbst werden als sehr erfahren und kompetent beschrieben, die
zudem ein grofRes personliches Interesse an der Einarbeitung neuer Kolleg/innen
haben. Die Teilnehmer/innen erleben den Kurs - gerade mit Blick auf die typi-
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schen ,,Anfangsschwierigkeiten“ beziehungsweise Herausforderungen, vor denen
sie als Neuberufene stehen — als ermutigend und als sinnvolle Unterstltzung.

Weitere allgemeine Anregungen kommen vereinzelt von verschiedenen Befra-
gungsteilnehmer/innen. Angesprochen werden ganz unterschiedliche Aspekte.
Ein konkreter Wunsch ist beispielsweise, die Diskussion der Lehrveranstaltungs-
videos besser in den Kursverlauf zu integrieren und aufgrund der Fulle nicht ge-
bindelt am Ende durchzufuihren. Des Weiteren sollte das Thema ,,Prifungen” be-
reits ein elementarer Bestandteil des Basiskurses sein, da es sich gerade fur
Neuberufene von Anfang an um ein wichtiges Thema handelt. Ein aktueller Wei-
terentwicklungsbedarf wird des Weiteren beim schriftlichen Begleitmaterial ge-
sehen. Dieser Punkt wurde von der hdw nrw bereits aufgriffen. Dariber hinaus
wird in mehreren Zusammenhangen der Basiskurstitel ,Lehren an Hochschulen*
kritisch in Frage gestellt. Allgemein wird angeregt, die Basiskurse in die vorle-
sungsfreie Zeit zu legen.

In Anbetracht der aktuellen Entwicklungen an den Hochschulen und mit dem
Ziel, die Lehre auf breiter Basis zu verbessern, wére fur einige Gespréchs-
partner/innen ein 5-tdgiges Basiskursangebot fur wissenschaftliche Mitarbei-
ter/innen mit einem Lehrauftrag und Lehrbeauftragte ebenfalls au3erordentlich
winschenswert. Optimal wéare eine separate hochschuldidaktische Weiterbildung
fur diese Zielgruppe, um die spezifischen Problemlagen und Herausforderungen
entsprechend bearbeiten zu kdnnen. Eine Integration dieser Lehrenden in die
Basiskurse fur Neuberufene erscheint insbesondere aufgrund der Status- und
Hierarchieunterschiede nicht sinnvoll.

Alle Gesprachspartner/innen sehen den Basiskurs ,Lehren an Hochschulen* als
kompakten und ersten Einstieg in das Themenfeld. Das im Basiskurs vermittelte
Wissen bildet die Grundlage, um weiter und tiefergehend an den Themen arbei-
ten zu kdnnen. Vor diesem Hintergrund wird bereits wahrend der Kurse auf wei-
terfUhrende Weiterbildungsangebote hingewiesen. Am Ende eines jeden Basis-
kurses steht zudem immer eine personliche Entwicklungsberatung. Ob die Neu-
berufenen im Anschluss an den Basiskurs tatsachlich weitere hochschuldidakti-
sche Weiterbildungsangebote wahrnehmen, ist ganz verschieden und kann nicht
beziffert werden. Erfahrungsgemaf wird ein Teil der Teilnehmer/innen durch die
Teilnahme am Basiskurs auf weitere Weiterbildungsangebote der hdw nrw auf-
merksam und ist gegebenenfalls in nachfolgenden Kursen anzutreffen. Die im
Rahmen der Evaluation befragten Teilnehmer/innen planen eine konkrete Wei-
terbildung oder befinden sich bereits in einem weiteren hdw-Kurs.

Aus Teilnehmersicht hat sich die Einstellung zum Thema Hochschuldidaktik und
zur Lehre infolge der Basiskursteilnahme geandert. Padagogische und didakti-
sche Themen sind prasenter und es findet diesbeziglich ein Austausch mit den
Kolleg/innen im Fachbereich statt. Einige Methoden und Tipps konnten in der ei-
genen Lehre bereits umgesetzt werden. Andere wiederum betonen Schwierigkei-
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ten, das erworbene Wissen in die Praxis und in den Hochschulalltag zu transfe-
rieren und konkret umzusetzen. Hier fehlt es ihrer Ansicht nach an einer langer-
fristigen Begleitung (zum Beispiel in Form eines Coachings). Eine inhaltliche Ver-
tiefung hochschuldidaktischer Themen ist grundsétzlich wiinschenswert, vor al-
lem aus Zeitgriinden aber gleichermalen schwierig zu realisieren.

Aus Sicht der anderen Akteure zeigen sich Veranderungen und Entwicklungen
auf ganz unterschiedlichen Ebenen und Erfolge werden weniger in einem konkre-
ten Wissenszuwachs, sondern in erster Linie in einer verdnderten Grundhaltung
gesehen. lhrer Wahrnehmung nach, sind viele Teilnehmer/innen im Anschluss
an den Basiskurs reflektierter und gehen noch offener mit ihren eigenen Bedar-
fen um. Rickmeldungen zufolge sind sie haufig entspannter bei der Vorberei-
tung und Durchfihrung der Lehrveranstaltungen und im Umgang mit den Stu-
dierenden. Die Bereitschaft, neue Methoden und Lehrformen in der eigenen Leh-
re auszuprobieren, wird insgesamt als hoch eingeschatzt. Dariber hinaus wer-
den eine hohere Sensibilitat und eine groRere Aufgeschlossenheit der Teilneh-
mer/innen gegenuber hochschuldidaktische Themen wahrgenommen. In vielen
Fallen gelingt es, ihr Interesse an Hochschuldidaktik zu wecken.

»Wenn irgendwo ein Stickchen Lehre verbessert wird, wenn irgendjemand sich entspannt und mehr er
selber sein kann, kann man naturlich auch eine viel bessere Performanz erzeugen, dann ist das ein su-
per Gewinn.“ [1V, S.12, Z.6ff.]

Das nachfolgende Kapitel gewahrt einen etwas tieferen Einblick in das Netzwerk
hdw nrw. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen vor allem das Aufgaben- und
Rollenverstandnis und die Zusammenarbeit ausgewéhlter Akteursgruppen.

Alle Akteure, die intensiveren Kontakt zu den neuberufenen Professor/innen ha-
ben, das heil3t Mentor/innen, Basiskurstrainer/innen und Geschaftsstellenmitar-
beiterinnen, beschreiben diese grofltenteils als aufgeschlossen, interessiert und
offen fur hochschuldidaktische Themen. Das Selbstverstandnis als Hochschulleh-
rer/in ist von Anfang an stark ausgepragt. Vor diesem Hintergrund ist auch die
Bereitschaft, eine hochschuldidaktische Weiterbildung zu besuchen, allgemein
grofi3.

Trotz der wahrgenommenen hohen Weiterbildungsbereitschaft insgesamt, sind
die Basiskursteilnehmer/innen sehr heterogen und unterscheiden sich auch mit
Blick auf ihre individuelle Motivation. Neben vielen, die ein hohes persdnliches
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Engagement und ein groRes inhaltliches Interesse aufweisen, sitzen auch einige
Teilnehmer/innen in den Kursen, die von ihren Hochschulleitungen dazu ver-
pflichtet wurden und die Sinnhaftigkeit dieser MaRnahme teilweise in Frage stel-
len. Aufgrund der Erfahrung der Referent/innen, der Kursgestaltung, der The-
menwahl und durch den Kontakt und Austausch mit anderen Neuberufenen,
kénnen anfangliche Abwehrhaltungen und Vorbehalte erfahrungsgemafR schnell
aufgeweicht werden und es gelingt in der Regel, die Gruppe als Ganzes mitzu-
nehmen. In sehr seltenen Fallen kommt es vor, dass Personen mit einer ausge-
pragten Verweigerungshaltung in den Kursen sitzen. Sofern es nicht gelingt, die-
se Personen zu integrieren, wirkt sich die ablehnende Grundhaltung negativ auf
das Klima aus und erschwert ein gemeinsames Arbeiten.

Grundsatzlich — so die Erfahrungen — gehen die meisten Neuberufenen relativ
offen mit ihren Bedarfen um. Stimmt das Klima in der Beratung und in den Ba-
siskursen, kénnen auch personliche Schwierigkeiten diskutiert und bearbeitet
werden. Viele Neuberufene sehen und nutzen die Chance, in diesem Rahmen
konkrete Unterstitzung zu erhalten. Die Basiskurstrainer/innen beschreiben das
klassische Phdnomen, dass insbesondere diejenigen, die schon Uber viel Wissen
und Erfahrung verfiigen, mehr Bedarfe auRern und offener damit umgehen. In
den Erstberatungsgesprachen mit den hdw-Mentor/innen entsteht gelegentlich
der Eindruck, dass die wirklichen Bedarfe in Anbetracht der Anfangsbelastungen
erst spater kommen beziehungsweise erst zu einem spateren Zeitpunkt differen-
ziert beurteilt und artikuliert werden kénnen. Vor diesem Hintergrund erscheint
eine langerfristige Begleitung der Neuberufenen nach Ansicht der Mentor/innen
sinnvoll.

Aufgaben und Rollenverstandnis
,Da bin ich auch irgendwie reingerutscht....“ [V, S.1, Z.5]

Gefragt nach ihrem persodnlichen Hintergrund, beschreiben die befragten Refe-
rent/innen ein ausgepragtes personliches Interesse am Thema Hochschuldidak-
tik. Dieses Interesse und die Motivation, eine andere Hochschullehre machen zu
wollen, als sie selbst kennengelernt haben, der inhaltliche Austausch mit Kol-
leg/innen und die eigenen positiven Weiterbildungserfahrungen haben die Be-
fragten schliellich zum Netzwerk hdw nrw gebracht. Die Aneignung weiterer
formaler Qualifikationen und die Ubernahme der Funktion als Basiskurstrainer/in
werden als kontinuierlicher aber auch als eher ,zufalliger” Prozess beschrieben.

Die befragten Trainer/innen verstehen ihre Basiskurse als konkretes Unterstlt-
zungsangebot und sinnvolle Orientierungshilfe fur Neuberufene. Ein zentrales
Ziel der Trainer/innen besteht darin, im Rahmen der Basiskurse keine fertigen
.Lehrrezepte“ zu prasentieren, sondern bei den Teilnehmer/innen ein gewisses
Grundverstandnis Uber ,gute Lehre“ zu erzeugen. Ungeachtet der unterschiedli-
chen fachlichen Disziplinen und individuellen Eigenarten soll ein allgemeines und
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Ubergeordnetes Lehrverstdndnis vermittelt werden. Gleichermallen geht es
ihnen auch darum, ein Selbstverstandnis als Lehrende/r zu transportieren und
anzuregen, wonach man sich mehr als Moderator/in und weniger als Vortragen-
de/r begreift. Neben der Auseinandersetzung mit zahlreichen hochschuldidakti-
schen Themen und der Vermittlung von Grundlagen geht es ihnen auch darum,
den Neuberufenen den allgemeinen Einstieg in die Hochschule zu erleichtern. Ein
Kernelement ist in diesem Zusammenhang die Forderung des kollegialen Aus-
tauschs. Der Basiskurs soll ein Forum bieten, wo sich die neuberufenen Profes-
sor/innen Uber ihre Situation und ihre Erfahrungen offen austauschen und dar-
tber hinaus hochschulibergreifend vernetzen kénnen.

,..weil das [die Hochschule] ist eine Erlebniswelt, die sich einem theoretisch nicht erschlieBen kann.“
[1V, S.5, Z.18f.]

Die Referent/innen sehen sich selbst nicht nur als Basiskurstrainer/in mit hoch-
schuldidaktischer Expertise, sondern ganz bewusst auch als Hochschulprofes-
sor/in, die ihre persdnlichen Erfahrungen im Sinnen eines/r alteren und erfahre-
nen Kolleg/in gerne an die Neuberufenen weitergeben. Sie méchten die Neube-
rufenen sowohl bei ihrem professionellen Einstieg in die Hochschullehre als auch
bei ihrem Einstieg in das Hochschulsystem unterstitzen und ein Stick weit be-
gleiten. In diesem Sinne verstehen sie sich als ,,Briickenbauer®.

Ein weiteres zentrales Ziel der Trainer/innen besteht darin, die Teilnehmer/innen
mit dem Basiskurs auf hochschuldidaktische Themen aufmerksam zu machen
und ihr Interesse daran zu wecken. Die Teilnehmer/innen sollen zur Reflektion
angeregt und fur die Thematik sensibilisiert werden. Im ldealfall wird ein Pro-
zess angestoflen, sich langerfristig und intensiver mit den Themen zu beschafti-
gen.

»Es geht einfach darum, die Leute zu begeistern fur das Thema und auch zu sensibilisieren, um dann

selber eine Verantwortung zu ibernehmen, wo méchte ich weitermachen.” [V, S.2, Z.13ff.]

In Anbetracht dieser Zielsetzung beschreiben die befragten Basiskurstrai-
ner/innen ihre Rollen als ,Entertainer* und ,Botschafter” fiir das Thema Hoch-
schuldidaktik. Sie wollen die Kursteilnehmer/innen fur hochschuldidaktische
Themen und Hochschullehre begeistern und gute Kurse anbieten, Uber die im
Idealfall ein tieferer Einstieg in hochschuldidaktische Themen und in die hoch-
schuldidaktische Weiterbildung erreicht wird.

Zusammenarbeit und Kommunikation

Der informelle Austausch der Basiskurstrainer/innen untereinander ist rege und
wird insgesamt als unkompliziert beschrieben. Von zentraler Bedeutung sind die
Gespréache in den verschiedenen Tandems, in denen die Basiskurse und die Zu-
sammenarbeit vorbereitet und anschlieRend reflektiert werden. Ein formaler und
von der hdw nrw organisierter Austausch der Referent/innen ist routineméagig in
Form eines jahrlich stattfindenden 2-t&gigen Basiskurstrainertages vorgesehen.
Diese offizielle Zusammenkunft hat sich bisher jedoch noch nicht fest etabliert.
Der Wunsch nach einem regelmé&Rigen Treffen ist vorhanden und es wird als
wichtig erachtet, in diesem Rahmen Erfahrungen auszutauschen und gegebe-
nenfalls Inhalte und Materialen untereinander abzustimmen. Gleichermalien sind
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die Verteilung der anstehenden Basiskurse und die jeweiligen Trainerbesetzun-
gen in diesem Kontext wichtige Themen. Die aktive Beteiligung an der Planung
und die dadurch hergestellte Transparenz haben einen hohen Stellenwert und
werden als grundlegend fur eine vertrauensvolle Zusammenarbeit erachtet. An
dieser Stelle wird vereinzelt Optimierungsbedarf gesehen.

Der fachliche Austausch innerhalb der gesamten Gruppe im Rahmen der Basis-
kurstrainertage wird aufgrund der unterschiedlichen Persdnlichkeiten, Vorstel-
lungen und der variierenden Erfahrungshintergriinde tendenziell schwieriger er-
lebt. Eine intensive und enge Zusammenarbeit und die Umsetzung neuer Ideen
und Ansatze gestalten sich auf dieser breiten Ebene eher schwierig. Den Erfah-
rungen zufolge variieren die Bereitschaft und Motivation zu Veranderungen zwi-
schen den einzelnen Trainer/innen aber auch zwischen den verschiedenen Grup-
pen, die sich innerhalb der Basiskurstrainer/innen gebildet haben stark. Die in-
terne Gruppenbildung und damit einhergehende Abgrenzungstendenzen fihren
dazu, dass sich nicht alle gleichermafien einbringen und mit Blick auf neue Kon-
zepte und ldeen in diesem Rahmen kaum ein Konsens erzielt werden kann.

Der Kontakt zur hdw-Geschéftsstelle wird grotenteils als eng und unkompliziert
beschrieben. Verdnderungsideen kénnen aus Sicht der befragten Referent/innen
dort problemlos eingebracht werden.

Wie bei der Betrachtung der Basiskurse bietet es sich auch an dieser Stelle an,
im Vorfeld die Perspektiven der Hochschulleitungen separat zu beleuchten. In
einem weiteren Schritt wird die Einbindung der hdw-Mentor/innen in das hoch-
schuldidaktische Einarbeitungskonzept fur neuberufene Professor/innen betrach-
tet. Daran anschlieBend erfolgt eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Rollen- und Aufgabenversténdnis und der Zusammenarbeit.

...aus Sicht der Hochschulleitungen

Die Wahrnehmung der Mentorenrolle durch die Hochschulleitungen, ihre Erwar-
tungen und die Aufgaben, die sie konkret mit diesem Amt verbinden, sind sehr
unterschiedlich. An allen Hochschulen existiert ein/e offizielle/r hdw-Mentor/in,
der/die entweder ,historisch bedingt” schon seit jeher diese Aufgabe tUbernimmt
oder vor kurzem neu ernannt wurde. Neuernennungen gehen auf die vertragli-
che Vereinbarung zurick, wonach jede Hochschulleitung eine/n Mentor/in zu be-
nennen hat. Kirzlich erfolgte Amtswechsel werden haufig mit einem fehlenden
Engagement des/r urspringlichen Mentors/in und einer entsprechenden Unzu-
friedenheit von Hochschulseite begrindet. Die eigenen Mentor/innen werden
insgesamt als fachlich sehr versiert beschrieben. Ihr groRRes persénliches Inte-
resse an hochschuldidaktischen Themen und die Nahe zum eigenen Tatigkeits-
feld oder anderen Funktionen und hochschulinternen Aufgaben werden als zent-
rale Auswabhlkriterien angefihrt. Sofern eine Beurteilung mdglich ist, sind die be-
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fragten Hochschulleitungen insgesamt sehr zufrieden mit der Arbeit ihrer Men-
tor/innen.

Die Erwartungen an die Mentor/innen und das Wissen dartber, welche Aufgaben
mit diesem Amt verbunden sind, variieren stark zwischen den Hochschulleitun-
gen. In diesem Zusammenhang wird in seltenen Fallen auf die vorhandene for-
male Rollen- und Aufgabenbeschreibung im Kooperationsvertrag zwischen den
Hochschulen und dem Netzwerk hdw nrw verwiesen. Hochschuleigene Aufgaben-
und Rollenprofile oder Tatigkeitsbeschreibungen existieren nicht. In einigen Fal-
len sind die Rolle und Aufgaben der Mentor/innen an den Hochschulen véllig un-
klar und dem Amt wird keinerlei Bedeutung beigemessen. Andere Hochschullei-
tungen verstehen die Mentor/innen in erster Linie als Bindeglied zwischen der
Hochschule und dem Netzwerk hdw nrw. Einerseits sollen hochschulinterne Be-
darfe, Themen und Anregungen aufgenommen und stellvertretend in die hdw
eingebracht werden. Andererseits gehort es zu den zentralen Aufgaben, neube-
rufene Professor/innen und Lehrende Uber hochschuldidaktische Weiterbildungs-
angebote und das hdw-Programm zu informieren beziehungsweise sie diesbe-
zuglich zu beraten. Der Umfang und die Ausgestaltung der jeweiligen Aufgaben
sind von Hochschule zu Hochschule sehr verschieden. Eine systematische und
organisierte Einbindung der Mentor/innen in die Einarbeitung der Neuberufenen
ist bei den befragten Hochschulen insgesamt eher die Ausnahme.

Inwieweit von den Hochschulleitungen Anreize fur die Ubernahme des Mento-
renamts gesetzt werden, hangt von der jeweiligen Grundhaltung, den internen
Moglichkeiten und nicht zuletzt vom wahrgenommenen und gewinschten Aufga-
benumfang ab. Aktuell wird an zwei der vertretenen Hochschulen eine Lehrer-
maRigung von bis zu zwei Semesterwochenstunden fir die Mentorentatigkeit
ausgesprochen. An einer weiteren Hochschule ist eine LehrermaRigung prinzipiell
moglich, wird aber momentan nicht umgesetzt. Die andere Halfte der befragten
Hochschulleitungen halt derartige Anreize fur nicht erforderlich. lhrer Einschéat-
zung nach gehort die Mentorentatigkeit zu den Ublichen Aufgaben der Selbst-
verwaltung, die jede/r Mitarbeiter/in Gbernehmen muss. Zudem ist ihrer Wahr-
nehmung nach an der eigenen Hochschule kein grol3er zusatzlicher Aufwand mit
diesem Amt verbunden. Ein sehr geringer Arbeitsaufwand fur den/die Mentor/in
wird vereinzelt an Fachhochschulen mit etablierten hochschuldidaktischen Orga-
nisationseinheiten gesehen. Hochschuldidaktische Themen und Beratungsange-
bote sind dort angesiedelt. In Anbetracht dieser Entwicklungen wird die Mento-
renrolle in Einzelfallen als Uberflissig und uberholt betrachtet.

Hochschuldidaktische Einarbeitung

Die Einbindung der hdw-Mentor/innen in das hochschuldidaktische Einarbei-
tungskonzept und die hochschulinternen Arbeitsabldufe gestalten sich an den
Hochschulen sehr unterschiedlich und es zeigt sich eine grof3e Variationsbreite.
In den meisten Féllen sind die hdw-Mentor/innen nicht systematisch in den Ein-
arbeitungsprozess der Neuberufenen eingebunden. In der Regel fungieren die
hdw-Mentor/innen als allgemeine Ansprechpartner fir hochschuldidaktische Wei-
terbildungsangebote des Netzwerks, so auch fiir Neuberufene. Die Neuberufenen
erhalten zum Einstieg in die Hochschule haufig Listen mit Kontaktpersonen an
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der Hochschule oder sogenannte ,Lauflisten“, in denen auf die hdw-
Mentor/innen und gegebenenfalls andere hochschuldidaktische Einrichtungen an
der Hochschule aufmerksam gemacht wird. Bei Fragen zum hdw-Programm
kann der/die Mentor/in kontaktiert werden. Erfahrungsgemag wird dieses Ange-
bot insgesamt eher wenig in Anspruch genommen.

In sehr seltenen Féllen handelt es sich um ein gut organisiertes und mehr oder
weniger verbindliches Beratungsangebot in der Anfangsphase an der Hochschu-
le. Der/die Mentor/in wird routinemé&Rig Uber die neuberufenen Kolleg/innen in-
formiert. Diese werden nachfolgend aktiv und gezielt durch den/die Mentor/in
angesprochen und zu einem Treffen (zum Beispiel Einzel- oder Gruppenbera-
tung, interne Neuberufenen-Veranstaltungen) eingeladen. Ziel des Gesprachs ist
es unter anderem, personliche Vorerfahrungen und Interessen auszuloten, um
eine individuell stimmige hochschuldidaktische Weiterbildung zu empfehlen und
gemeinsam zu planen. Die informellen Rickmeldungen der Neuberufenen zu der
Beratung sind insgesamt positiv. Die Beratung stellt eine sinnvolle Orientie-
rungshilfe dar und der personliche Kontakt und Austausch mit erfahrenen Kol-
leg/innen werden als hilfreich empfunden. Diese Form der Beratung und gege-
benenfalls weitere, daruber hinausgehende Angebote werden vor allem von gro-
Ben Fachhochschulen mit eigenstandigen hochschuldidaktischen Organisations-
einheiten (Zentren, Kompetenzteams etc.) angeboten, wo auch die hdw-
Mentor/innen verortet sind.

Der Grof3teil der zu diesem Thema befragten Akteure halt eine aktive Ansprache
der neuberufenen Professor/innen und eine standardmafige Beratung durch die
Mentor/innen in Anbetracht der Vielzahl von Neuberufenen fur gar nicht bezie-
hungsweise kaum moglich. Um dies zu realisieren, sind den Einschatzungen zu-
folge theoretisch ganz andere Organisationsformen (Institute oder ahnliches) er-
forderlich. Ausgehend von der Uberzeugung, dass die Arbeit an der Basis, das
heildt direkt in den Fachbereichen gemacht werden muss, wird die Idee vertre-
ten, mehrere Mentor/innen an den Hochschulen fir Beratungsaufgaben zu be-
nennen. Demgegeniber wird an einigen anderen Hochschulen aktuell diskutiert,
die Beratung und Begleitung der Neuberufenen — auch durch die hdw-
Mentor/innen — systematisch auszubauen (Follow-up-Gespréche, Einrichtung
von Arbeitskreisen, hochschuldidaktische Entwicklungsplanung etc.).

Aus Sicht der hdw-Geschaftsstellen ware es winschenswert, wenn die Men-
tor/innen einen festen Platz im Rahmen des Einarbeitungsprogramms einneh-
men. Mit dem Ziel, ein optimales und stimmiges Weiterbildungsangebot fur
die/den Neuberufene/n anzubieten, wére es ideal, wenn jede/r Neuberufene/r
eine entsprechende Erstberatung erhalten wirde.

Motivation und Rollenvielfalt

Das groRRe personliche Interesse am Thema Hochschuldidaktik und der Wunsch,
diesen Themenbereich theoretisch und praktisch weiterzuentwickeln, ist der
Hauptgrund fir die befragten Mentor/innen, sich im Netzwerk und in der Funkti-
on als hdw-Mentor/in zu engagieren. Angetrieben durch die Motivation und das
Interesse daran, die eigene Lehre zu verbessern, erfolgte der inhaltliche Einstieg
in die Thematik h&aufig — sofern nicht bereits im Vorfeld eine ausgepragte fachli-
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che Expertise bestand — Uber die eigene Teilnahme an hochschuldidaktischen
Weiterbildungen. Die Kontakte zu anderen Netzwerkmitgliedern, insbesondere
zu den hdw-Mentor/innen, haben bei den meisten letztendlich zu einer aktiven
Mitarbeit im Netzwerk hdw nrw gefihrt.

In vielen Fallen nehmen die befragten Personen, Uber die reine Funktion als
hdw-Mentor/in hinaus, weitere Rollen und Funktionen an ihrer Hochschule ein.
Aufgrund ihrer Expertise und der intensiven Beschéftigung mit der Thematik sind
sie an den Hochschulen in der Regel zentrale Ansprechpartner rund um das
Thema Hochschuldidaktik — teilweise sogar in eigens dafiir vorgesehenen Am-
tern, Funktionen oder Organisationseinheiten. Vor diesem Hintergrund ist eine
separate Betrachtung der Aufgaben als hdw-Mentor/in und der dafiir vergebenen
Anreize erschwert. Grundséatzlich zeigt sich aber, dass Anreize, zum Beispiel in
Form einer LehrermaRBigung, nur fir dieses Amt eher die Ausnahme sind. Eine
LehrermaRigung wird (wenn Uberhaupt) in einem minimalen Umfang und haufig
nur in Kombination mit weiteren Aufgaben ausgesprochen. Aus Sicht der befrag-
ten Mentor/innen wére eine Freistellung in Anbetracht der Aufgaben grundsatz-
lich winschenswert.

Neben der thematisierten Rollenvielfalt, werden in den Interviews gleichermallen
Definitions- und Abgrenzungsprobleme der Mentorenrolle an den Hochschulen
angesprochen. Betont wird, dass der Mentorenbegriff insgesamt schwer zu defi-
nieren ist, da es neben dem/r hdw-Mentor/in an den Hochschulen auch Men-
tor/innen fir Studierende und fur Neuberufene gibt. Zudem sind Mentor/innen
im Rahmen der padagogischen Eignungsprifung vorgesehen und in der Beru-
fungsordnung verankert. Die dahinterstehenden Aufgaben uberschneiden sich
zum Teil und werden an den Hochschulen nicht immer klar genug beschrieben
und voneinander abgegrenzt. Insbesondere die ldee, die Mentor/innen in die
padagogische Eignungsprifung einzubinden, wird kritisch betrachtet.

Auswahl der Mentor/innen und Vorbereitung auf die Tatigkeit

Die Auswahl der an der Hochschule zustandigen Mentor/innen stellt sich aus
Sicht der Befragten sehr unterschiedlich dar. Wahrend dieses Amt einerseits mit
Personen besetzt wird, die Uber eine ausgepragte Expertise und Beratungskom-
petenz verfigen und ein hohes Interesse an hochschuldidaktischen Themen er-
kennen lassen, erfolgt die Auswahl und Ernennung der Mentor/innen durch die
Hochschulleitungen in vielen Féllen auch ohne nahere Prifung der Eignung der
Person (Qualifikation, zeitliche Ressourcen, thematisches Interesse etc.). Die
oberste Prioritéat besteht dann lediglich darin, dieses Amt formal zu besetzen. Ei-
nige Mentor/innen — so der Eindruck der dazu Befragten — sind folglich nicht
immer unbedingt qualifiziert fur diese Aufgaben oder wissen mit der zugewiese-
nen Rolle kaum etwas anzufangen und kdnnen sie nicht entsprechend ausgestal-
ten.

Eine formalisierte Einfihrung in das Amt vonseiten der Hochschule oder vonsei-
ten der hdw nrw gibt es aktuell nicht. Grundlage fur die Tatigkeit ist im Wesent-
lichen die schriftliche Aufgabenbeschreibung im Kooperationsvertrag zwischen
den Hochschulen und der hdw nrw. Diese ist jedoch nicht allen Hochschulleitun-
gen und Mentor/innen gleichermallen bekannt oder st63t in einigen Fallen auf
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eine geringe Akzeptanz. Andere berichten von einer netzwerkinternen Rollenkla-
rung und Diskussion der Aufgaben im Rahmen der Mentorentreffen. In sehr sel-
tenen Fallen erfolgt eine Einarbeitung und Préazisierung der Aufgaben durch
den/die Amtsvorganger/in.

Aufgaben und Rollenverstandnis

Zahlreiche Aufgaben der Mentor/innen sind bereits angeklungen. Sie selbst ver-
stehen sich sowohl als Stellvertreter/innen des Netzwerks hdw nrw an den
Hochschulen als auch als Stellvertreter/innen ihrer Hochschule im Netzwerk hdw
nrw. Ein/e Interviewpartner/in bezeichnet sich in diesem Sinn sehr anschaulich
als ,,Brickenbauer” beziehungsweise ,,Briickenbauerin“ [XIII, S.2, Z.38].

,und das ist denke ich die Hauptrolle, diese hochschuldidaktische Weiterbildung auch ein bisschen zu

leben und ins Kollegium zu tragen.“ [Il, S.4, Z.26f.]

Hochschulintern wird das Netzwerk hdw nrw vertreten, indem fur hochschuldi-
daktische Themen, das Netzwerk und das aktuelle hdw-Programm im Kollegium
~geworben“ wird. Zu den Aufgaben gehodren die Information (Verteilung von
hdw-Programmbheften und Neuberufenen-Informationsmappen, Information zu
Kursen und hochschuldidaktischen Veranstaltungen etc.) und die Beratung der
Lehrenden zum hdw-Kursangebot. Den Erfahrungen nach wird das Beratungsan-
gebot von den Lehrenden insgesamt nur mittelmé&Rig und vorwiegend von den
jungeren Kolleg/innen in Anspruch genommen.

Neben der Vermittlung des hdw-Angebots an den Hochschulen stellen die inter-
ne Erhebung von Weiterbildungsbedarfen und die Aufnahme von relevanten
Themen zentrale Aufgabenfelder dar. Fehlende Angebote und Themen werden
wiederum an die hdw nrw zuriickgespielt und im Rahmen der gemeinsamen Pro-
grammplanung und -gestaltung eingebracht. Darliber hinaus Gbernehmen die
Mentor/innen die Organisation von Inhouse-Workshops oder weiteren hochschul-
internen Angeboten (hochschuldidaktische Arbeitskreise, Erfahrungsaustausch,
Neuberufenen-Treffen etc.).

Mit Blick auf die Bedarfserhebung schildert ein/e Gesprachspartner/in, dass sich
eine systematische Ermittlung der Bedarfe und Themen an den Hochschulen
nicht nur aufgrund des hohen Aufwandes, sondern auch aufgrund der starken
fachbereichsspezifischen Trennung und der Verschlossenheit der Fachbereiche
und Kolleg/innen erfahrungsgemalf schwierig gestaltet. In diesem Zusammen-
hang ware ein separates Institut oder eine andere unabhangige Stelle win-
schenswert. Denkbar ware auch eine Unterstiitzung bei der Bedarfserhebung
durch die hdw-Geschaftsstellen.

Die hier dargestellten Aufgaben decken insgesamt eine grof3e Bandbreite ab. Die
konkrete Ausgestaltung hangt aber unter anderem von der persoénlichen Motiva-
tion, den Erwartungen der Hochschulleitungen, den zur Verfugung stehenden
Ressourcen und den individuellen Vorstellungen ab und ist demnach véllig unter-
schiedlich an den einzelnen Hochschulen.

Die vertraglich festgelegte Aufgabenbeschreibung der Mentorentatigkeit wurde
bereits mehrfach angesprochen und erfordert eine differenzierte Betrachtung.
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Wahrend diese Aufgabenbeschreibung fiir einen Teil der Befragten gar nicht be-
kannt ist oder fir diejenigen, die sie kennen, eine sinnvolle und hilfreiche Tatig-
keitsbeschreibung darstellt, sté3t sie bei anderen auf enorme Kritik. Kritisiert
wird insbesondere die subjektiv wahrgenommene Fokussierung und Beschrén-
kung auf rein organisatorische und vorwiegend operative Tatigkeiten. Dort, wo
es keine weitere organisatorische Unterstitzung durch die Hochschulen gibt,
sind einige der angefiihrten Aufgaben (zum Beispiel Ausrichtung eines Work-
shops) aus Sicht der Mentor/innen undenkbar und praktisch nicht umzusetzen.
Bemangelt wird des Weiteren, dass dieses Dokument nicht in einem gemeinsa-
men Prozess entwickelt wurde. Die vielfaltigen Méglichkeiten, die Mentorenrolle
auszugestalten und an den Fachhochschulen zu wirken, werden nicht adaquat
abgebildet. Den Einschatzungen der Befragten zufolge fiihlen viele sich nicht nur
in ihrer Rolle als hdw-Mentor/in, sondern auch in ihrer Rolle als Professor/in ein-
geschrankt. Hinzu kommt, dass sie selbst nicht direkter Vertragspartner sind.
Die Aufgabenbeschreibung ist Gegenstand des Kooperationsvertrages zwischen
den Hochschulleitungen und der hdw nrw. Die Mentor/innen Ubernehmen diese
Aufgabe in der Regel freiwillig und haben gréf3tenteils den Anspruch, diese Rolle
auch entsprechend frei auszugestalten. Vor diesem Hintergrund wird die formali-
sierte Aufgabendefinition in einigen Féllen als Geringschétzung des Engagements
erlebt.

Ein historischer Rickblick und aktuelle Entwicklungen

Die Rolle der hdw-Mentor/innen hat sich im Laufe der Jahre gewandelt. Dieser
Wandel und ein historischer Rickblick sind aus Sicht vieler Befragter zentral bei
der Betrachtung der aktuellen Ausgestaltung der Mentorenrolle und der netz-
werkinternen Zusammenarbeit.

Die Akteure, die schon auf langjahrige Netzwerkerfahrungen zurtickgreifen kén-
nen, beschreiben die Urspringe des sog. Mentorenarbeitskreises als eine Art
»Think Tank* oder ,strategische Runde®. In diesen Runden haben sich motivierte
und interessierte Menschen (Hochschuldidaktiker, Lehrende etc.) auf freiwilliger
Basis und ohne formal beschriebene Funktion mit dem Ziel zusammengefunden,
sich im Netzwerk hdw nrw zu engagieren, um die Lehre an den Hochschulen
nachhaltig zu verbessern. Zentrale Themen waren neben allgemeinen hoch-
schuldidaktischen Themen und Fragen unter anderem die gemeinsame Weiter-
entwicklung des Netzwerkes, die Ermittlung relevanter Themen, die Programm-
gestaltung, die Erprobung und Einfuhrung neuer Kurse und externer Refe-
rent/innen, die Entwicklung und Diskussion neuer Perspektiven. Mit dem Ziel,
die Hochschuldidaktik und das Netzwerk hdw nrw weiterzuentwickeln, hatten die
inhaltliche Auseinandersetzung und der fachliche Austausch untereinander einen
zentralen Stellenwert. Wahrend dieser Arbeitskreis intern als Uberaus sinnvoll
und zielfihrend erlebt wurde, wurde die Gruppe, insbesondere aus Sicht der
Hochschulleitungen, als eine Gruppe mit einem ausgepragten ,Eigenleben“
wahrgenommen. Aus ihrer Sicht stellten sich die fehlenden Strukturen und Funk-
tionen als problematisch dar.

Aufgrund ausgepréagter personlicher und inhaltlicher Diskrepanzen und im Zuge
organisatorischer und personeller Verdnderungen im Netzwerk hdw nrw und
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dadurch hervorgerufener Konflikte ist die Zusammenarbeit zwischen der hdw
nrw und dem Mentorenarbeitskreis zunehmend auseinandergedriftet. Als prob-
lematische Punkte werden aus Mentorensicht unter anderem eine mangelnde
Transparenz und Offenheit sowie unterschiedliche Vorstellungen einer wert-
schatzenden, kooperativen und gleichberechtigten Zusammenarbeit angefihrt.
Die Schaffung von klaren Strukturen und Zustandigkeiten durch die vertragliche
EinfUhrung der hdw-Mentor/innen an jeder Hochschule und damit die Etablie-
rung des sog. ,Zwei-Saulen-Modells“8, die in diesen Zeitraum fallt, werden von
den Hochschulleitungen, den hdw-Geschéftsstellen und den Mentor/innen grund-
satzlich als sinnvolle MaRnahme verstanden. Nicht zuletzt jedoch das vertraglich
festgelegte Aufgabenprofil und die Beschrankung des inhaltlichen Austauschs auf
die einmal im Jahr stattfindende Programplanungskonferenz werden aus Mento-
renperspektive als ,Marginalisierung” oder ,Abschaffung” der urspringlichen
Mentorenrunde und als deutliche Ablehnung einer inhaltlichen und persénlichen
Zusammenarbeit erlebt. Wissen und Kompetenz bleiben nach Ansicht der be-
fragten Mentor/innen damit weitestgehend ungenutzt. Nicht nur das bestehende
Potenzial, sondern auch das Potenzial des Nachwuchses wird nach Ansicht eini-
ger Kritiker/innen nicht sinnvoll ausgeschopft. Eine inhaltliche Weiterentwicklung
der Themen und ein interner Qualitatsdialog finden nicht statt und sind im Rah-
men der jahrlichen Programmplanungskonferenz nicht zu leisten.

Mit dem Ziel, weiterhin intensiv und regelm&gig an wichtigen hochschuldidakti-
schen Themen und Inhalten zu arbeiten und diese konstruktiv weiterzuentwi-
ckeln, hat sich infolgedessen der Arbeitskreis ,,Gute Lehre Lokal“ auRerhalb des
Netzwerks hdw nrw etabliert. In diesem Arbeitskreis sind zurzeit ca. zehn Hoch-
schulen aus NRW vertreten. Zu den Akteuren zahlen neben aktuellen hdw-
Mentor/innen auch ehemalige Mentor/innen, Vertreter der QdL-Projekte, Hoch-
schuldidaktiker/innen und weitere Interessierte. Fir die Hochschulen interessan-
te Themen und Schwerpunkte werden gemeinsam identifiziert und in verschie-
denen Arbeitsgruppen bearbeitet. Die inhaltliche Auseinandersetzung erfolgt auf
einer breiten thematischen Basis und die Perspektive ist auf die Entwicklung der
Hochschulen insgesamt gerichtet. Der Arbeitskreis wird von den Beteiligten als
zentrales und unverzichtbares Forum fiur eine hochschulibergreifende Vernet-
zung der Projekte und Akteure untereinander und die Bearbeitung von fur die
Hochschulen relevanten Themen erlebt.

Zusammenarbeit

Die direkte Frage nach den hdw-Mentor/innen an den Hochschulen wird von vie-
len Gesprachspartner/innen als ,,schwieriges Thema“ bezeichnet. Urséchlich da-
fur sind — soweit dieses Thema konkretisiert wird — wenig aktive Mentor/innen
an der eigenen Hochschule, ausgestiegene Mentor/innen aufgrund zurtickliegen-
der hochschul- oder netzwerkinterner Konflikte oder allgemeine hochschulpoliti-
sche und -interne Diskussionen.

8 Erlauterung durch den/die Gesprachspartner/in: Eine Saule ist die hdw-Geschéftsstelle, die die zentra-
le Organisation Ubernimmt. Die lokalen hdw-Mentor/innen an den Fachhochschulen stellen die zweite
Séaule dar.
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LAlso ich wirde sagen, es gibt Mentoren, die gibt es gar nicht. Da ist die Rolle vakant. Dann fullt das
haufig der Vizeprasident aus und der hat andere Sachen zu tun, d.h. da kommt gar nichts. Und dann
gibt es Hochschulen, da gibt es irgendeinen, der wird dann gebeten oder ein bisschen gedréngt oder so,
der weil3 aber auch gar nichts mit der Rolle anzufangen. Und dann gibt es welche, die kommen entwe-
der und fangen Feuer oder die merken, das ist irgendwie nichts fir mich und driften dann wieder
weg.[...] Und dann gibt es die, die dann auch wirklich aktiv sind und die dann auch eigentlich immer

dabei sind und manche auch schon ganz lange.” [XVI, S.14, Z.22ff.]

Das Engagement der Mentor/innen an den Hochschulen wird von allen Befragten
(inklusive den Mentor/innen selbst) ganz unterschiedlich wahrgenommen. Wie
im angefihrten Zitat gut zusammengefasst, erstreckt sich die Spanne von sehr
engagierten Personlichkeiten bis hin zu Mentor/innen, die so gut wie gar nicht in
Erscheinung treten. Dass Mentor/innen gelegentlich nicht in Erscheinung treten,
zeigen auch die Gesprache mit den Neuberufenen. Nicht allen ist der/die hdw-
Mentor/in an der eigenen Hochschule bekannt. Fir einige Hochschulen wird die
Situation beschrieben, dass die eigentliche Mentorenarbeit vor Ort von interes-
sierten und engagierten Professor/innen geleistet wird, die nicht offiziell dieses
Amt bekleiden. Mit Blick auf das unterschiedliche Engagement variiert auch die
Zusammenarbeit mit den Mentor/innen sowohl hochschulintern als auch netz-
werkintern. Aus Sicht der hdw-Geschéftsstellen wird die Zusammenarbeit mit
den Mentor/innen im Grollen und Ganzen als konstruktiv und problemlos be-
schrieben. Viele Mentor/innen werden als sehr gute Kontaktpersonen und An-
sprechpartner wahrgenommen. In Einzelfallen funktioniert die Zusammenarbeit
jedoch nicht ganz reibungslos oder ist konfliktbehaftet. Da die Mentor/innen offi-
ziell von den Hochschulleitungen benannt werden, sind die Mdéglichkeiten von
hdw-Seite direktes Feedback zu geben oder die Zusammenarbeit im Extremfall
einseitig zu beenden begrenzt.

Alle Befragten beschreiben, dass die vergangenen Konflikte, die vorangegangen
beschrieben wurden, bis heute nachwirken. Auch die Mentor/innen, die erst
kurzlich diese Aufgabe Ubernommen haben, berichten, dass dieser ,Bruch* —
obwohl sie selbst nicht personlich involviert sind und waren — bis heute spurbar
ist und eine vertrauensvolle Zusammenarbeit beeintrachtigt. Die Zusammenar-
beit wird nach wie vor von personlichen Diskrepanzen beeinflusst und sehr se-
lektiv wahrgenommen. Das offizielle Mentorentreffen in Form der jéahrlichen Pro-
grammplanungskonferenz wird von den hdw-Geschéaftsstellen als Mdglichkeit des
Austausches betrachtet, wobei diese jedoch nicht von allen gleichermalien
wahrgenommen wird. Die jahrliche Programmplanungskonferenz bietet nach An-
sicht der befragten Mentor/innen aufgrund der starken Vorstrukturierung und
des offiziellen Charakters weder den Raum noch die Zeit fUr einen intensiven
fachlichen Austausch, eine inhaltliche Vernetzung und die Entwicklung neuer
Ideen. Die Vernachlassigung einer breiten inhaltlichen Auseinandersetzung und
die Beschrankung auf die Programmplanung sind fir die meisten nicht nachvoll-
ziehbar und werden sowohl mit Blick auf die persodnlichen Interessen und das ei-
gene Engagement als auch aus strategischer Perspektive als unginstig betrach-
tet. Vor diesem Hintergrund ist der neu entstandene Arbeitskreis fir sie mehr-
heitlich langfristig nicht ideal, aber aktuell ein geeignetes Format, um weiterhin
sinnvoll an den Themen arbeiten zu kdnnen.
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Zukunftige Erwartungen an die Zusammenarbeit
»In meinen Augen sollte das doch ein Netzwerk sein.“ [Il, S.11, Z.9f. ]

Mentor/innen, die noch nicht sehr lange im Netzwerk und persénlich nicht in die
vergangenen Konflikte involviert sind, erleben die aktuell existierende Doppel-
struktur und das Nebeneinander von zwei Netzwerken (,,Netzwerk hdw nrw* und
»,Gute Lehre Lokal*), die zum Teil personell gleich besetzt sind, als sehr unguns-
tig. lhrer Ansicht nach ist sowohl die inhaltliche Auseinandersetzung als auch die
konkrete Gestaltung der Weiterbildungsangebote in Form der Programmplanung
gleichermal3en von Bedeutung und sollte sich entsprechend ergénzen. Die Arbeit
der beiden Gruppen gehort fir sie sinnvollerweise zusammen und sollte daher
winschenswerterweise wieder unter einem Dach zusammengefihrt und unter
der Fihrung des Netzwerks hdw nrw organisiert und vorangetrieben werden.

,Das ist eigentlich so der Baustein, der noch fehlt. Dass man da wieder in den Dialog tritt.“ [XVI, S.19,
z.1]

Auch fir langjahrige Mentor/innen des Netzwerks und aus Sicht zentraler Akteu-
re des Arbeitskreises ,,Gute Lehre Lokal* ist ein persdnliches aufeinander Zuge-
hen und eine stérkere Vernetzung und Zusammenarbeit zwischen dem Arbeits-
kreis und dem Netzwerk hdw nrw sehr sinnvoll und langfristig Uberaus win-
schenswert. Mit dem Ziel, beides wieder miteinander zu verbinden, mussen ge-
meinsam Moglichkeiten und Formen fur eine kooperative Zusammenarbeit erar-
beitet werden.

,Hut ab vor den Leuten, die da im Kreis sitzen und sich so sehr engagieren.“ [I1, S.18, Z.29f. ]

Ganz allgemein wird eine starkere Honorierung und Wirdigung der Mentorenta-
tigkeit und eine wertschatzende und kooperative Zusammenarbeit gewinscht.
Gewdlnscht wird auch ein hohes MaRR an Transparenz und Offenheit. Mit dem Ziel
sowohl die Inhalte als auch das Netzwerk insgesamt gemeinsam weiterzuentwi-
ckeln, wollen die Mentor/innen in einigen Punkten starker eingebunden werden.
Die befragten Mentor/innen — auch ganz neu ins hdw nrw eingestiegene Men-
tor/innen — winschen sich einen hochschulibergreifenden inhaltlichen Austausch
und eine fachliche Auseinandersetzung mit hochschuldidaktischen Themen in ei-
ner Gruppe von Expert/innen. Angeregt wird zudem, eine breitere Perspektive
einzunehmen und aktuelle Themen, Projekte, Entwicklungen und Angebote an
den Hochschulen starker im Netzwerk aufzugreifen und diese starker miteinan-
der zu vernetzen.
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Alle Interviewpartner/innen — unabhéngig von der Rolle, die sie bekleiden — sind
sich einig, dass das Thema ,hochschuldidaktische Weiterbildung“ auch nach der
Berufungsphase von grofRer Bedeutung ist und idealerweise ein begleitendes
Element im weiteren Berufsalltag sein sollte. Ziel kann nach Ansicht der Befrag-
ten nicht nur die Vermittlung von Grundlagenwissen im Rahmen der Basiskurse
sein. Elementar ist, an den Themen weiterzuarbeiten und das Wissen und die ei-
genen Fahigkeiten kontinuierlich zu optimieren und weiterzuentwickeln. Daraus,
dass die Rahmenbedingungen einem standigen Wandel unterliegen (Wandel der
Studierenden, neue didaktische Formate und Methoden, technische Entwicklun-
gen, neue Medien etc.), ergeben sich immer neue Anforderungen fir die Leh-
renden, denen sie sich stellen sollten und muissen. Berufsbegleitende Weiterbil-
dungen bieten die Mdglichkeit, die eigene Lehre in regelmaiigen Abstanden zu
reflektieren, neue Methoden und didaktische Formate kennenzulernen und aus-
zuprobieren. Eine kontinuierliche hochschuldidaktische Weiterbildung wird als
zentraler Bestandteil der Qualitatssicherung der Lehre und idealerweise als Teil
des Selbstversténdnisses als Hochschullehrer/in verstanden.

»Vielleicht nicht jetzt sofort, aber dass man da sagt warum soll das denn nicht auch an der Hochschule
ublich werden?“ [] ,,Da wird sicherlich noch so ein Wandel passieren.” [XV, S.11, Z.1f. und Z.31]

Das Thema Hochschuldidaktik und Fragen der Lehrqualitat werden den Einschét-
zungen zufolge zunehmend wichtiger und man wird infolgedessen Mdglichkeiten
finden missen, die Hochschulprofessor/innen zuklUnftig gezielter und systemati-
scher zu schulen. Eine intensive hochschuldidaktische Qualifikation ist nach An-
sicht der Befragten insbesondere in den ersten Jahren der Hochschultatigkeit
von Bedeutung. Vor diesem Hintergrund ist eine langfristige und systematische
hochschuldidaktische Weiterbildung erforderlich und fir viele Gespréachs-
partner/innen zukinftig winschenswert. Wie diese zeitlich, inhaltlich und organi-
satorisch ausgestaltet sein kdnnte, bleibt weitestgehend offen. Die Frage nach
einer denkbaren Verpflichtung zu einer regelméRigen Teilnahme an hochschuldi-
daktischen Angeboten Uber die Berufungsphase hinaus, wird sehr unterschied-
lich beantwortet. Einige sprechen sich fur eine Weiterbildungsverpflichtung aus,
die gegebenenfalls vertraglich festgelegt werden musste. Eine Weiterbildungs-
verpflichtung ist mit Blick auf andere Berufsgruppen und andere Organisationen
nicht uniblich und wird als Teil einer langfristigen Hochschulentwicklung insge-
samt betrachtet. Andere sind skeptisch, ob eine grundséatzliche Verpflichtung
sinnvoll ist. lhrer Ansicht nach sollte die Teilnahme an hochschuldidaktischen
Angeboten nach der Berufungsphase weiterhin auf freiwilliger Basis erfolgen und
nicht durch Zwang und zuséatzliche Anreize beférdert werden. Ein GrofRteil der
Befragten ist unentschlossen und sieht Vorteile in beiden Varianten.

Die aktuelle Situation an Fachhochschulen sieht mehrheitlich so aus, dass die
Teilnahme an hochschuldidaktischen Weiterbildungen auf freiwilliger Basis jeder-
zeit moglich und grundsétzlich erwlnscht ist, aber nicht systematisch eingefor-
dert und Uberprift wird. Lediglich in Einzelfallen wird berichtet, dass regelmafi-
ge Fortbildungen an der eigenen Hochschule verpflichtend sind, wobei Zeitraum
und Umfang auf Nachfrage nicht konkretisiert werden konnten. Dartber hinaus
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ist die Teilnahme an Weiterbildungen in Ausnahmefallen (,,Problemfallen*) haufig
verbindlich.

An einigen Hochschulen ist die Thematik sehr prasent, wird auf Leitungsebene
stark propagiert und allgemeine Informationen zu hochschuldidaktischen The-
men und Weiterbildungsangeboten werden breit gestreut. An vielen Fachhoch-
schulen gibt es neben der grundsatzlichen Mdéglichkeit, externe Angebote (zum
Beispiel hdw nrw) zu besuchen, hochschulinterne Schulungs- und Weiterbil-
dungsangebote (inkl. Zertifikatserwerb), oft angeboten durch hochschuleigene
Organisationseinheiten und Institutionen oder im Kontext von QdL-Projekten. Im
Extremfall sind jedoch weder die grundsatzliche Position des Prasidiums zu
hochschuldidaktischen Weiterbildungen noch die Erwartungen sowie das konkre-
te Vorgehen bekannt. Unbekannt ist auch, wer an der eigenen Hochschule fur
die Themen Hochschuldidaktik und Weiterbildung zustandig ist.

Die Inanspruchnahme hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote variiert
folglich stark und hangt grotenteils von der Offenheit, Bereitschaft, der eigenen
Motivation sowie den personlichen Weiterbildungserfahrungen ab. Vielen Profes-
sor/innen wird diese Aufgeschlossenheit bescheinigt und die Erreichbarkeit der-
jenigen, die interessiert und motiviert sind und ein entsprechendes Selbstver-
standnis haben, gestaltet sich entsprechend einfach. Erfahrungsgema nimmt
die Weiterbildungsbereitschaft jedoch mit zunehmender Hochschulerfahrung und
dem Lebensalter ab. Der Habitus und das Alter werden mit Blick auf die Erreich-
barkeit etablierter Hochschullehrer/innen als zentrale Barrieren angefiihrt. Auch
wenn es erfahrungsgemaRn einige altere Professor/innen gibt, die von sich aus
Weiterbildungsangebote in Anspruch nehmen, muss diese Gruppe insgesamt
starker motiviert und gezielter angesprochen werden. Um Zugang zu den erfah-
rene Hochschulprofessor/innen und den Fortgeschrittenen zu bekommen, ist es
wichtig, fur ihre Situation passende und inhaltlich gute Weiterbildungskurse an-
zubieten. Allgemein ist es von Bedeutung, die Lehrenden Uber Projekte, aktuelle
Themen, interessante Fragen, ansprechende Veranstaltungstitel und neue For-
mate anzusprechen. Sinnvoll ist es, Weiterbildungsangebote in den Kontext von
Entlastung und Unterstitzung zu stellen und die Kurse als Expertenaustausch zu
deklarieren und zu gestalten.

Den hdw-Mentor/innen wird im Rahmen der berufsbegleitenden Weiterbildung
eine zentrale Rolle zugeschrieben. Einerseits tragen sie die Themen in die Hoch-
schulen, sind konkrete Ansprechpartner/innen fur die Lehrenden und informieren
uber hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote. Andererseits kdnnen sie die
vorhandenen Bedarfe und ldeen aufnehmen und entsprechende Angebote fur
die unterschiedlichen Zielgruppen im Rahmen des Netzwerkes aktiv mitentwi-
ckeln.

Aus Sicht der Befragten ist das Netzwerk hdw nrw inhaltlich gut aufgestellt. Das
Programm ist vielfaltig und deckt ein breites Themenspektrum fur die Lehrenden
aller Altersgruppen ab. Die Angebote mussen sich gezielt am Berufsalltag und
den vorhandenen Bedarfen orientieren. Wichtige Themen, die in den Gesprachen
angefuhrt werden sind: didaktische Grundlagen, Fachdidaktik, Veranstaltungen
far GroRgruppen, GroRgruppenmethoden (World Café, Open Space etc.), Blen-
ded Learning, forschender/s Unterricht/forschendes Lernen, E-Learning, Lern-
plattformen, neue Medien, aktivierende Lehre, kompetenzorientierte Lehre und
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kompetenzorientiertes Prifen. Das gestufte Zertifikatsprogramm wird als sinn-
voll erachtet, um hochschuldidaktische Themen langerfristig und systematisch
zu bearbeiten. Der strukturierte Aufbau, die regelméRige inhaltliche Auseinan-
dersetzung und die Méglichkeit, eigene Themenschwerpunkte zu setzen, werden
positiv bewertet. Allgemein winschenswert ist es — vor allem aus Teilnehmer-
perspektive — die Weiterbildungskurse vorwiegend in die vorlesungsfreien Zeiten
zu legen, um eine Teilnahme zu erleichtern

Insgesamt sind eine deutlichere Kommunikation der Thematik, der Erwartungen
und eine stérkere Unterstitzung vonseiten der Hochschulleitungen fur viele
winschenswert. Hochschuldidaktische Qualifizierung muss nicht nur langfristig
begleitet, sondern auch machbar sein, d.h. in den Arbeitsalltag integriert werden
kénnen und entsprechend honoriert werden. Diese Honorierung schlieft nach
Ansicht einiger Gesprachspartner/innen gegebenenfalls Lehrermafigungen ein.
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Mit der teilstandardisierten Befragung werden die hdw-Basiskurse ,Lehren an
Hochschulen* evaluiert, die fur alle neuberufenen Professor/innen der Fachhoch-
schulen gleichermaflen zugénglich sind. In den Blick genommen werden sowohl
die Bedeutung des Weiterbildungsangebotes als auch die allgemeinen Rahmen-
bedingungen. Von besonderem Interesse ist, wie die Teilnehmer/innen die Kurse
bewerten, welchen Nutzen sie personlich fur sich darin sehen und welche Folgen
sich daraus fur sie ergeben. Vorrangiges Ziel ist es, die Passung zwischen dem
Bedarf der Teilnehmer/innen und dem Angebot zu untersuchen und Hinweise fur
die Gestaltung und Weiterentwicklung der Kurse zu erhalten.

Insgesamt wurden 101 neuberufene Professor/innen (Basisstichproben) aus
zehn Basiskursen zu zwei beziehungsweise drei verschiedenen Zeitpunkten be-
fragt. Die Ergebnisse, die im Rahmen von zwei Befragungswellen gewonnen
wurden, weisen in die gleiche Richtung.

Der Grof3teil der Befragten ist ménnlich und mit Blick auf die jeweiligen Fachrich-
tungen zeigt sich eine ausgepragte Heterogenitat.

Als zentrale Herausforderungen beschreiben die befragten Neuberufenen mehr-
heitlich die Lehre, das hohe Lehrdeputat und die Vorbereitung der zahlreichen
Lehrveranstaltungen. Im Lehrkontext bestehen die Herausforderungen unter an-
derem darin, die Lehrveranstaltungen interessant und qualitativ hochwertig zu
gestalten sowie mit groBen Gruppen und der Diversitat von Studierenden umzu-
gehen. Weitere Herausforderungen bestehen darin, sich in das System Hoch-
schule einzufinden und zu integrieren. Der Aufbau und die Durchfiuhrung von
Forschungsprojekten und die Einwerbung von Drittmitteln werden ebenfalls an-
gefuhrt. Allgemein werden die Aufgabenmenge, die hohen Anforderungen an das
Zeitmanagement und die Selbstorganisation thematisiert.

Rein quantitativ weisen die Befragten auf den ersten Blick einen umfassenden
Erfahrungshintergrund im Bereich der Lehre auf. Die differenzierte Betrachtung
zeigt jedoch eine grofle Variationsbreite der individuellen Lehrerfahrungen mit
Blick auf den zeitlichen Umfang, die Lehrorte (Hochschule oder auerhochschuli-
scher Bereich), die Art der Veranstaltungen und damit die Intensitat (einzelne
oder regelmaRige Veranstaltungen) sowie die Zielgruppen der bisherigen Lehre
(Studierende, Mitarbeiter/innen etc.). Diese speziell fur Fachhochschulen gelten-
de Heterogenitat der Vorerfahrungen gilt es bei hochschuldidaktischen Angebo-
ten zu berucksichtigen.

Die Befragten halten ein hochschuldidaktisches Fortbildungsangebot seitens der
Hochschule, insbesondere in der Neuberufenenphase, fur wichtig. Die Mehrheit
ist der Meinung, dass ein solches Angebot fir die Neuberufenen verpflichtend

Quantitative Analyse: Evaluation der Basiskurse 74



sein sollte. Die intrinsische Motivation zur Basiskursteilnahme ist insgesamt als
sehr hoch einzuschatzen. Etwa die Halfte der Befragten erhalten keine zuséatzli-
chen Anreize fur die Basiskursteilnahme. Die anderen benennen Anreize vorwie-
gend in Form einer Verpflichtung durch die eigene Hochschulleitung, Lehrerma-
Rigungen und finanziellen Anreizen. Eine anfangliche Beratung durch eine/n
hdw-Mentor/in an der eigenen Hochschule zur hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung ist insgesamt eher selten.

Die in verschiedenen Kontexten deutlich gewordene Heterogenitat der Neuberu-
fenen in den Basiskursen stellt hohe Anspriche an die Referent/innen, der sie in
Anbetracht der Rickmeldungen der Befragten aber durchaus gerecht werden.
Die einzelnen Merkmale der Basiskurse wie Strukturiertheit, die Inhalte, die In-
tention, die Methoden, die Materialien, das Zeitmanagement und die Transferfa-
higkeit werden Uberwiegend positiv bewertet. Ein noch einstimmigeres Bild zeigt
sich mit Blick auf die Atmosphare und interaktionalen Merkmale. Die Lernat-
mosphére, der Umgang in der Gruppe und die Orientierung der Basiskurstrai-
ner/innen an den Bedarfen der Teilnehmer/innen werden nahezu einstimmig po-
sitiv bewertet. Insgesamt verweisen diese Ergebnisse auf eine hohe Durchfih-
rungsqualitat der Veranstaltungen sowie eine ausgesprochen hohe Teilnehmer-,
Bedarfs- und Praxisorientierung.

Bezuglich der Einschatzung eigener Wissensbestédnde und Kompetenzen in der
Lehre gibt ca. drei Viertel der Befragten zu Beginn an, nur Uber wenige Kennt-
nisse im Bereich ,Anwendung alternativer Lehrveranstaltungsarten und -
methoden” zu verfugen. In etwa die Haélfte schatzt die eigenen Kompetenzen in
den Punkten ,Konzeptionelle Grundlagen des Lehrens und Lernens* und ,Formu-
lierung von Lehr- und Lernzielen* weniger gut ein. Anhand der Zweitbefragung
lassen sich deutliche Veranderungen nach Abschluss des Basiskurses erkennen.
Jeweils ca. 90% der Teilnehmenden schéatzen ihre Kenntnisse in den genannten
Bereichen anschlieRend als gut und sehr gut ein. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Weiterbildungsangebote einen hohen subjektiven Erkenntnis- und Kompetenz-
gewinn fur die Teilnehmer/innen bieten und der Grof3teil der Gruppe von den
Angeboten erheblich profitiert.

Die Angaben zum Lehr-Lern-Verstandnis der neuberufenen Professor/innen ver-
andern sich im Verlauf — ahnlich wie in anderen Untersuchungen auch — nur
marginal. Trends sind in der 1. Welle lediglich in zwei Bereichen erkennbar. Die
Aussagen ,Hochschule sollte ein Ort des partnerschaftlichen Wissensaustausches
zwischen Lehrenden und Studierenden sein.” und ,Ich halte es fur wichtig, die
individuelle Leistungsfahigkeit der Studierenden in der Lehre zu bericksichti-
gen.” erhalten zum zweiten Befragungszeitpunkt eine haufigere und deutlichere
Zustimmung.

Als konkrete Erwartungen an die Basiskurse werden im Vorfeld vor allem die An-
eignung von didaktischem Fachwissen, praktische Tipps und die Einibung neuer
Methoden genannt. Dann folgen der Austausch mit anderen Neuberufenen, die
Reflexion der bisherigen Planung und Durchfihrung von Lehre und die Kl&rung
der neuen Rolle. Im Rahmen der Zweitbefragung wird dem Austausch mit ande-
ren Neuberufenen der héchste subjektive Nutzen zugewiesen. Die anderen Ele-
mente werden ebenfalls als sehr gewinnbringend erlebt. Diesbezliglich zeigt sich
aber ein differenzierteres Bild. Wenn man bedenkt, dass fir alle Befragten der
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gegenseitige Austausch als besonderer Nutzen der Basiskurse an erster Stelle
steht, wird der eigenstandige Wert des gemeinsamen Lernens und der hoch-
schullibergreifenden Vernetzung deutlich. Es tragt dazu bei, in der neuen Rolle
anzukommen und die vielféaltigen und komplexen Herausforderungen dieser Po-
sition zu meistern.

Uber 90% der neuberufenen Professor/innen wiirden den Basiskurs weiteremp-
fehlen. Die genannten Grinde sind auf der Wissensebene und der Interaktionse-
bene zu verorten. Die Kritiker begrinden ihre Entscheidung mit bereits vorhan-
denen Grundkenntnissen, dem hohen Zeitaufwand, einem geringen Nutzen und
praktischen Umsetzungsproblemen. Allgemeine Ergadnzungs- und Verbesse-
rungsvorschlage, die abgefragt wurden, beziehen sich vereinzelt auf konzeptio-
nelle und inhaltliche Aspekte.

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass die Basiskurse auch im Lehralltag nach-
wirken. Den Inhalten wird nachtraglich eine groRe Praxistauglichkeit zugewie-
sen. Die Befragten geben an, bereits einige neue Methoden umgesetzt und erste
Lehrveranstaltungskonzepte Uberarbeitet zu haben. Sie geben mehrheitlich an,
gerne neue Methoden aus dem Basiskurs auszuprobieren. Ein Grof3teil der be-
fragten Neuberufenen berichtet, durch den Basiskurs mehr Sicherheit in den
Lehrveranstaltungen gewonnen zu haben.

Ein entscheidendes Ergebnis der Evaluation liegt darin, dass die Basiskurse nicht
nur im Lehralltag Veranderungen anstofRRen, sondern auch als eine Art ,Turoff-
ner*“ fur hochschuldidaktische Themen und weitere hochschuldidaktische Qualifi-
zierungsangebote fungieren. Die Befragungsteilnehmer/innen stimmen mehr-
heitlich der Aussage zu, dass die Basiskursteilnahme ihre Einstellung zu hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung positiv verandert habe. Der Grof3teil plant, zu-
kiinftig weitere hochschuldidaktische Angebote in Anspruch zu nehmen. Grund-
satzlich sind alle Befragten der Ansicht, dass hochschuldidaktische Weiterbildung
ein regelmalig wiederkehrendes Element im Berufsalltag, vorwiegend auf frei-
williger Basis, sein sollte.
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6.2 Methodisches Vorgehen

Befragt wurden insgesamt 101 neuberufene Professor/innen (Basisstichproben
gesamt), die in 2012 und 2013 den hdw-Basiskurs ,Lehren an Hochschulen* ab-
solviert haben. Die Erhebung fand in zwei Wellen statt (1. Welle 2012/2013, 2.
Welle 2013), wobei bei jedem Durchlauf jeweils funf Basiskurse befragt wurden.
Die Teilnehmer/innen wurden zu Beginn (t0) und am Ende (t1) des Basiskurses
befragt. In der 1. Welle ergab sich zusétzlich ein dritter Erhebungszeitpunkt (t2)
ca. drei Monate nach Abschluss des Kurses.

Die folgende Grafik (siehe Abbildung 6) veranschaulicht das quantitative For-
schungsdesign fir die teilstandardisierte Befragung der Neuberufenen.

1. Welle

September Februar/Marz Mai/Juni Juli-September

2013
2012 2013 2013

to

2. Welle

Abbildung 6: Evaluation der Basiskurse. Erhebungszeitpunkte 1. und 2. Welle

Der Zugang zu den Teilnehmer/innen erfolgte Uber die hdw-Geschéaftsstelle
Bielefeld und die Referent/innen der Basiskurse, die die Befragung im Anschluss
an die Kurse durchgefuhrt haben. Lediglich die Drittbefragung (t2) der 1. Welle
wurde via E-Mail durchgefuhrt.

Fur die Befragung wurden funf Fragebdgen konzipiert. Durch die unterschiedli-
chen Befragungszeitpunkte war es mdglich, die Erhebungsinstrumente zu opti-
mieren und so anzupassen, dass sie fur die Evaluation der Basiskurse auch zu-
kunftig genutzt werden kdnnen. Die Items wurden entsprechend der Frage- und
Zielstellung der Evaluation entwickelt. Ausgewahlte Items aus bestehenden In-
strumenten® wurden erganzt.

Neben allgemeinen Personenangaben und vorhandenen Erfahrungen in der Leh-
re, wurden unter anderem die Fortbildungsmotivation, die Rahmenbedingungen
der Hochschule, die eigene Situation als Neuberufene/r und die subjektiven Er-
wartungen an die Weiterbildung beleuchtet. Des Weiteren wurden das personli-
che Lehr- und Lernverstandnis und das selbst eingeschatzte Wissen zu unter-

® Verwendet wurden Items aus der Evaluationsstudie von Kréber (2010) sowie Items aus den internen
Evaluationsinstrumenten der hdw nrw.
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schiedlichen Zeitpunkten erhoben. Insbesondere die Zweit- beziehungsweise
Drittbefragung (t1 und t2) am Ende der Basiskurse zielte auf die personlichen
Erfahrungen ab und fokussierte die Bewertung der Kurse (Durchfihrung, Inhal-
te, subjektiver Nutzen einzelner Elemente etc.). Zudem wurde an vielen Stellen
die Moglichkeit geboten, Veranderungswiinsche und weitere Anregungen anzu-
bringen.

Die verwendeten Antwortschemata und Skalen sind unterschiedlich und die Fra-
gebdgen beinhalten 2-stufige Skalen (zum Beispiel ja — nein), 3-stufige Skalen
(zum Beispiel sehr hilfreich — hilfreich — nicht hilfreich), 4-stufige Skalen (zum
Beispiel: stimme zu — stimme eher zu — stimme eher nicht zu — stimme nicht zu)
und offene Antwortmdglichkeiten (zum Beispiel: Haben Sie Ergédnzungs- oder
Verbesserungsvorschlage?).

Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Version 20.0 fir
Windows ausgewertet. Unklare Aussagen und fehlende Angaben wurden als feh-
lende Werte kodiert und flieBen nicht in die Berechnungen ein. Die Prozentanga-
ben beziehen sich somit auf die jeweils gultigen Angaben und Werte. Kernstuck
der Analyse sind einfache deskriptive Statistiken. Die Ergebnisse wurden mit MS
Excel grafisch aufbereitet. Mit dem Ziel einer weiteren Konkretisierung der Er-
gebnisse wurde die Variable Geschlecht auf ihren Einfluss hin geprift (Mann-
Whitney-U-Test). Untersuchungen im Langsschnitt und damit die detaillierte Be-
trachtung von Verénderungen im zeitlichen Verlauf waren aufgrund héaufiger Co-
dierfehler® seitens der Teilnehmer/innen nicht moglich.

10 Anm. d. Verf.: Die Befragungsteilnehmer/innen waren aufgefordert, den Fragebogen zu jedem Erhe-
bungszeitpunkt mit dem gleichen persénlichen Code zu versehen. In vielen Fallen wurde der Code gar
nicht angegeben oder er variiert zwischen den Befragungen, sodass zuverlassige Vergleiche nicht mog-
lich sind.
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Die Daten der 1. Welle beziehen sich auf drei Erhebungszeitpunkte. Die Teil-
nehmer/innen wurden zu Beginn (t0) und am Ende (t1) des hdw-Basiskurses
».Lehren an Hochschulen“ sowie drei Monate nach Abschluss des Kurses (t2) mit
einem teilstandardisierten Fragebogen befragt. An der Erstbefragung (t0) haben
insgesamt 50 Personen, an der zweiten Befragung 49 Personen und an dritten
Befragung 22 Personen!! teilgenommen. Die Basisstichprobe (t0), bestehend
aus den Teilnehmer/innen von funf Basiskursen, setzt sich aus 12 Teilnehmerin-
nen (24%) und 38 Teilnehmern (76%) zusammen. An keiner Stelle zeigten sich
signifikante Einflisse des Geschlechts. Vor diesem Hintergrund wird nachfolgend
auf eine geschlechtsspezifische Darstellung der Ergebnisse verzichtet. Weitere
Indikatoren, wie die Fachrichtung oder die Lehrerfahrung nehmen ebenfalls kei-
nen Einfluss auf das Antwortverhalten. In diesem Sinne ist das Sample als sehr
homogen einzustufen.

Die neuberufenen Professoren/innen stammen aus unterschiedlichen Fachrich-
tungen, worluber sich ein breites Spektrum abbildet. Die jeweiligen Fachrichtun-
gen wurden anschlieBend in den Oberkategorien ,MINT-Facher* (Mathematik,
Informatik, Ingenieurwesen, Maschinenbau, Naturwissenschaft etc.), ,Sozialwis-
senschaften* (Wirtschafts-, Politik- und Therapiewissenschaften, Psychologie
etc.) und ,,Design“ zusammengefasst. Der Grof3teil der Teilnehmer/innen (29) ist
dem MINT-Bereich zuzuordnen. Weitere 18 Personen kdnnen in die Sozialwis-
senschaften eingruppiert werden. Ein/e Teilnehmer/in ist im Bereich Design zu
verorten. Mit Blick auf die Disziplinen zeigt sich eine ausgepragte Heterogenitat.

Mit dem Ziel, die grundsétzliche Situation von neuberufenen Professor/innen be-
leuchten zu kénnen, wurden diese gebeten, eine persdnliche Einschatzung be-
zuglich ihrer neuen Situation abzugeben: ,Was sind aus lhrer Sicht die grof3ten
Herausforderungen fir Neuberufene?“ Die Aussagen der Befragten lassen sich in
die drei Kategorien Lehre, Forschung und Organisation/Hochschule einteilen, wie
die nachfolgende Tabelle zeigt.

11 Anm. d. Verf.: Die deutlich geringere Riicklaufquote der dritten Befragung ist darauf zurtickzufiihren,
dass die Befragung nicht direkt im Rahmen des Basiskurses stattfand, sondern per E-Mail erfolgte.
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Tabelle 2: Zentrale Herausforderungen als Neuberufene/r

Kategorie Herausforderungen

e Vorbereitung von Lehrveranstaltungen (Aufbau, Kon-
zeption, Inhalte) (19 Nennungen)

3 Lehrveranstaltung/Vorlesungen interessant gestalten
3

e Zeitmanagement/Zeitdruck, hohes Lehrdeputat (12)

3 Fehlende Erfahrung (2)

Lehre e Didaktische Fahigkeiten entwickeln (2)

e Abschatzung des Leistungsvermoégens der Studieren-
den, Umgang mit grof3en Gruppen von Studierenden,
Diversitat (3)

e Kompetenzorientiertes Prifen (2)

e Anwendung neuer Medien (1)

e  Qualitatssicherung in der Lehre (1)

. Forschungsantrage schreiben/Forschungsprojekte initi-

Forschung ieren (2)

. Einfinden in das System und die hochschulinternen
Prozesse/ Einfinden und integrieren in den Alltag und
das Kollegium (10)

e Rechte und Pflichten kennenlernen (5)

e Selbstorganisation (5)

e  Zeitmanagement/Zeitdruck?

Organisation/Hochschule

Anmerkung: 1. Welle, t1, n=37, Mehrfachnennungen méglich

Eine hohe Anzahl an Mehrfachnennungen verdeutlicht, dass die Neuberufenen
auf mehreren Ebenen Herausforderungen sehen. Die tendenziell seltene Nen-
nung im Bereich Forschung ist vermutlich der anfanglich hohen Lehrbelastung
von bis zu 18 Semesterwochenstunden und dem damit verbundenen Vorberei-
tungsaufwand geschuldet. Viele der Befragten heben in diesem Zusammenhang
hervor, dass die Lehrveranstaltungen in der Regel von Grund auf neu konzipiert
werden miuissen und haufig weder auf vorhandenes Material noch auf personliche
Erfahrung zurtickgegriffen werden kann. Der Bereich der Lehre stellt fur viele
neuberufene Professor/innen zumindest in diesem Umfang ein vollig neues Ar-
beitsgebiet dar.

12 Anmerkung d. Verf.: Diese Aspekte sind nicht immer trennscharf zuzuordnen und beziehen sich hau-
fig sowohl auf die Lehre beziehungsweise die Vorbereitung der Lehre als auch auf den Arbeitsalltag ins-
gesamt.
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6.3.3 Lehrerfahrung — Kurs fur ,,blutige Anfanger/Zinnen*?

Mit dem Ziel den Erfahrungshintergrund der Basiskursteilnehmer/innen naher zu
beleuchten, wird auch die bisherige Lehrerfahrung in den Blick genommen.

Die Lehrerfahrung der Teilnehmergruppe liegt im Mittel bei ca. 10 Jahren. Der
Median betragt 7 Jahre. Die Angaben schlusseln sich folgendermallen auf: 3 Per-
sonen verfugen Uber keinerlei Erfahrung, jeweils 16 Personen uUber bis zu 5 be-
ziehungsweise bis zu 10 Jahren Erfahrung und 14 Personen haben uber 10 Jahre
Erfahrung in der Lehre (siehe Abbildung 7).

Lehrerfahrungen insgesamt

uber 10 Jahre

bis 10 Jahre

bis funf Jahre

keine Mittelwert: 10,01

Median: 7,0

0 5 10 15 20
Teilnehmer/innen (Anzahl)

Abbildung 7: Gesamtlehrerfahrung der Basiskursteilnehmer/innen, 1. Welle, tO,
n=50, (k.A: 1)

Die Differenzierung nach Lehrerfahrung in der Hochschule und Lehrerfahrung in
anderen Bereichen (zum Beispiel Berufsschule, Betrieb) konkretisiert das erste
Bild. Hier variiert die Spanne von 0-17 Jahren Lehrerfahrung an einer Hochschu-
le (Mittelwert: 4,78; Median: 4,0) und von 0-27 Jahren Lehrerfahrung in ande-
ren Bereichen (Mittelwert: 3,42; Median: 2,0).

41 Personen berichten von eigenen Lehrerfahrungen an einer Hochschule. Acht
Personen verfugen Uber keinerlei Lehrerfahrung im Hochschulkontext. 28 Perso-
nen geben an, Erfahrungen in anderen Settings (zum Beispiel Berufsschule, Be-
trieb) zu haben. 21 Teilnehmer/innen weisen keine personlichen Erfahrungen in
diesen Bereichen auf. Im auBerhochschulischen Bereich haben sich Mitarbei-
ter/innen als Hauptzielgruppe herauskristallisiert.

Gefragt wurde in diesem Kontext auch nach der Art der Veranstaltung, um et-
was Uber die Intensitat der vorhandenen Erfahrung herauszufinden. Diesbezlg-
lich hat sich gezeigt, dass in der Hochschullehre sowohl Einzelveranstaltungen
(20 Personen) als auch regelmafige Lehrveranstaltungen (19 Personen) durch-
gefiihrt wurden. AuRRerhalb der Hochschulen sind Einzelveranstaltungen (19 Per-
sonen) vorherrschend. Nur acht Personen berichten, hier regelmafige Veranstal-
tung durchgefuhrt zu haben.
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Rein quantitativ weisen die Teilnehmer/innen auf den ersten Blick einen umfas-
senden Erfahrungshintergrund im Bereich der Lehre auf. Die differenzierte Be-
trachtung zeigt jedoch eine groRRe Variationsbreite der individuellen Erfahrung
mit Blick auf den zeitlichen Umfang, die Intensitat und die Zielgruppen. Diesbe-
zuglich weisen die Teilnehmer/innen in den Basiskursen eine grof3e Heterogeni-
tat auf.

6.3.4 Teilnahme — Intrinsisch motiviert oder durch auf3ere Anreize ge-
trieben?

Im Rahmen der Evaluation wurde die Motivation zur Teilnahme an einem Basis-
kurs naher betrachtet. Warum und mit welcher Grundhaltung sitzen die Neube-
rufenen in den Basiskursen? Gefragt wurde danach, wie die Teilnehmer/innen ih-
re Motivation bewerten, neben der Lehrtatigkeit eine hochschulinterne Fortbil-
dung in Anspruch zu nehmen. Es zeigt sich auf den ersten Blick eine hohe intrin-
sische Motivation, indem die Teilnehmer/innen ihre Motivation grof3tenteils als
sehr hoch (30%) beziehungsweise eher hoch (60%) beschreiben. Nur 10% ge-
ben an, dass ihre Motivation eher niedrig sei. Keiner berichtet von einer sehr
niedrigen Motivation (siehe Abbildung 8).

Fortbildungsmotivation
70

60

50

40

30

20

Teilnehmer/innen in %

10

X :

sehr hoch eher hoch eher niedrig sehr niedrig

Abbildung 8: Fortbildungsmotivation der Basiskursteilnehmer/innen, 1. Wel-
le, t0, n=50

Gleichzeitig wurde danach gefragt, fur wie relevant die Befragten solch ein Fort-
bildungsangebot ihrer Hochschule erachten (siehe Abbildung 9). Die Mehrheit
findet es sehr wichtig (66%) beziehungsweise eher wichtig (28%). Lediglich 6%
der Befragten halt das Angebot fir eher unwichtig. Keiner findet es ganzlich un-
wichtig.
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Relevanz des hochschuldidaktischen Angebots
70

60
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Teilnehmer/innen in %
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e ] °
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sehr wichtig eher wichtig eher unwichtig unwichtig

Abbildung 9: Relevanz des hochschuldidaktischen Angebots aus Sicht der
Teilnehmer/innen, 1. Welle, t0, n=50

Gefragt nach hochschulinternen Anreizen fir die Teilnahme am Basiskurs, geben
47,9% an, dass es keine Anreize seitens der Hochschule gibt. 6,3% berichten
von einer Lehrermafigung von 2-4 Semesterwochenstunden und 45,8% ent-
scheiden sich fur die Antwortmadglichkeit ,,.Sonstige Anreize®“. Schliisselt man die-
se auf, verbergen sich dahinter bei drei Personen finanzielle Anreize (zusatzliche
finanzielle Mittel fur die Lehre, Reisekostenerstattung) und 18 Personen geben
an, dass sie zur Teilnahme am Basiskurs verpflichtet wurden. Soweit anhand der
Aussagen erkennbar, ist die Basiskursteilnahme grofitenteils Thema im Beru-
fungsgesprach und Teil der Zielvereinbarung.

Gefragt wurde in diesem Zusammenhang auch nach der individuellen Bedeutung
externer Anreize und es zeigt sich ein sehr uneinheitliches Bild. 22,2% finden
Anreize sehr wichtig und 24,5% eher wichtig. Uber die Halfte der Befragten,
namlich 53,3%, findet Anreizsysteme nicht wichtig. Dass die Halfte der Befrag-
ten Anreizsystemen eine geringe Bedeutung beimisst, ist im Zusammenhang mit
der insgesamt hohen intrinsischen Motivation, der allgemeinen Relevanz des An-
gebotes und dem groBen personlichen Nutzen®® zu sehen. Fiir die Mehrheit der
Neuberufenen ist der Basiskurs verpflichtend und die Teilnahme wird nicht in
Frage gestellt.

Anhand der Ergebnisse zeigt sich insgesamt ein sehr gemischtes Bild, was die
Kombination aus intrinsischer Motivation und externen Anreizen und die indivi-
duelle Bedeutung von Anreizsystemen betrifft. Die Bedeutung und Wirkung ein-
zelner Komponenten kann an dieser Stelle nicht weitergehend konkretisiert wer-
den.

13 Anm. d. Verf.: Anreizsysteme wurden in t1 abgefragt, d.h. der subjektive Nutzen ist bereits ersicht-
lich.
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Die Neuberufenen wurden auch danach gefragt, ob sie in ihrer Anfangszeit durch
eine/n Mentor/in (hochschuldidaktische/n Ansprechpartner/in an der Hochschule
oder ahnliches) begleitet wurden.'* Dies trifft lediglich fir 15,2% der Befragten
zu. 84,8% gaben an, nicht durch eine/n Mentor/in begleitet worden zu sein. Ei-
nige der Befragten verweisen an dieser Stelle auf die informelle Beratung durch
Vorgesetzte und Kolleg/innen. Alle Teilnehmer/innen, die Kontakt zu einem/r
Mentor/in hatten, empfanden dies als sehr hilfreich. Die Zusammenarbeit fand in
unterschiedlicher Form statt (Gespréache, Feedback, Diskussionen, Hospitationen
etc.). Konkrete Verbesserungsvorschlage zur Begleitung durch hochschulinterne
Mentor/innen wurden an dieser Stelle nicht gemacht.

Um detailliertere Informationen zur konkreten Durchfiihrung der Basiskurse zu
erhalten, wurden die Teilnehmer/innen am Ende der Kurse zu dieser Thematik
befragt. Zur Ubersichtlicheren Darstellung werden die Ergebnisse in zwei Grafi-
ken dargestellt. Abbildung 10 bezieht sich in erster Linie auf die strukturellen
Elemente der Basiskurse und Abbildung 11 fokussiert vorwiegend die Interaktion
der Beteiligten. Die Strukturelemente beziehungsweise einzelnen Merkmale der
Basiskurse wie Strukturiertheit, die Inhalte, die Intention, die Methoden, die Ma-
terialien, das Zeitmanagement und die Transferfahigkeit werden Uberwiegend
positiv bewertet.

14 Anm. d. Verf.: Im Verlauf der Untersuchung wurde deutlich, dass unterschiedliche Mentorenkonzepte
und Definitionen an den Hochschulen und ,,in den Kopfen* existieren und folglich nicht sichergestellt
werden kann, dass die Frage von allen Befragungsteilnehmer/innen richtig verstanden wurde. Daraufhin
wurde die Frage in der Befragung der 2. Welle noch einmal dahingehend konkretisiert, dass es sich ex-
plizit um die Beratung durch hdw-Mentor/innen an den Hochschulen handelt.
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Aussagen zu den Basiskursen (Struktur, Durchfihrung)
1 | |
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. 30,6
Veranstaltung war klar strukturiert 122
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Erwartungen 10,4
2,1
67,3
Das Ziel der Veranstaltung ist mir 30,6
deutlich geworden 2
0
59,2
Auf den Transfer der Inhalte in meinen 30,6
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0
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Die begleitenden Materialien waren 59,2
hilfreich |82
0
53,1
Das methodische Vorgehen in der 40,8
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. . . A2 stimme eher zu
Der/ Die Referent/ -in hatte ein gutes 46,9
Zeitmanagement 10,2 m stimme eher nicht zu
0
m stimme nicht zu
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Teilnehmer/innen in %

Abbildung 10: Bewertung der Basiskurse (Struktur), 1. Welle, t1, n=49

Ein noch einstimmigeres Bild zeigt sich mit Blick auf die Atmosphére und inter-
aktionalen Merkmale. Die Lernatmosphéare, der Umgang in der Gruppe und die
Orientierung der Basiskurstrainer/innen an den Bedarfen der Teilnehmer/innen
werden nahezu vollstandig positiv bewertet.
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Aussagen den Basiskursen (Interaktion)
77,6
Der/ Die Referent/ -in ging auf die 20,4
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Abbildung 11: Bewertung der Basiskurse (Interaktion), 1. Welle, t1, n=49
*TN=Teilnehmer/innen

Insgesamt zeichnen sich mit Blick auf diese Ergebnisse eine hohe Durchfiih-
rungsqualitat der Veranstaltungen und eine ausgesprochen hohe Teilnehmer-,
Bedarfs- und Praxisorientierung ab. 87,5% der Teilnehmer/innen geben an, dass
ihre Erwartungen an die Inhalte des Basiskurses gro3tenteils erfillt wurden.

6.3.7 Wissen und Kompetenz — ,,Lerneffekte?*

Die neuberufenen Professor/innen wurden jeweils zu Beginn und am Ende des
Kurses gebeten, ihr vorhandenes Wissen und ihre eigene Kompetenz einzuschét-
zen. Vergleicht man die Angaben der zwei Erhebungszeitpunkte zeigt sich fol-
gendes Bild (siehe Abbildung 12).
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Vergleich der Einschatzung von Wissen und Kompetenz
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Abbildung 12: Vergleich von Wissen und Kompetenz, 1. Welle, tO und t1

In der Kategorie ,,Anwendung alternativer Veranstaltungsarten und -methoden*
gaben in der ersten Befragung (t0) insgesamt 24% an, uber ,sehr gute” (2%)
beziehungsweise ,gute* (22%) Kenntnisse zu verfligen. Insgesamt 76% schét-
zen ihr Wissen und ihre Kompetenz in diesem Bereich ,,weniger gut” (56%) und
Lhicht gut” (20%) ein. In der zweiten Befragung (t1) am Ende der Basiskurse
konnte dieses Ergebnis deutlich verbessert werden. Zu dem Zeitpunkt geben
89,6% an, ,sehr gute“ (16,7%) und ,gute” (72,9%) Kenntnisse zu besitzen.
Demgegeniber entfallen nur noch 10,4% auf die restlichen beiden Kategorien
»weniger gut” (8,3%) und ,,nicht gut” (2,1%).

Im Bereich ,Formulierung von Lehr- und Lernzielen* sind die Einschatzungen vor
Beginn der Basiskurse etwas ausgewogener. Lediglich jeweils ein/e Teilneh-
mer/in schatzt sein/ihr bisheriges Wissen und seine/ihre Kompetenz als ,,sehr
gut” beziehungsweise ,,nicht gut“ ein. Die restlichen 96% positionieren sich im
Mittelfeld und bewerten ihr Wissen als ,gut“ (52%) beziehungsweise ,weniger
gut* (44%). Nach Absolvierung der Basiskurse zeigen sich auch hier Verédnde-
rungen. Die Antwortmoglichkeiten ,sehr gute“ (19,1%) und ,gute* (74,5%)
Kenntnisse werden von den Befragten haufiger gewahlt. Folglich sind weniger
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Personen im Bereich ,weniger gut“ (6,4%) zu finden. Keiner der Befragten ent-
scheidet sich nach der Weiterbildung fur die Antwortmoéglichkeit ,,nicht gut®.

Es wird auch nach den ,Konzeptionellen Grundlagen des Lehrens und Lernens*
gefragt. Im Vorfeld sind 44% der Teilnehmer/innen der Ansicht, Uber eine ,,sehr
gute” (8%) und ,gute” (36%) Kompetenz zu verfugen. Weitere 56% entschei-
den sich fur die Antwortmdglichkeiten ,weniger gut* (52%) und ,nicht gut*
(4%). Im Anschluss an den Basiskurs verédnderte sich auch diese subjektive Ein-
schatzung deutlich. 97,9% bewerten ihr Wissen mit ,sehr gut* (20,8%) und
»gut” (77,1%). Lediglich eine Person wahlt die Antwort ,weniger gut®.

Insgesamt zeigen sich in allen Kategorien positive Entwicklungen und die Teil-
nehmer/innen bestéatigen einen subjektiven Lerngewinn sowie einen Zuwachs an
Wissen. Inwieweit an dieser Stelle von einem langfristigen Kompetenzgewinn
ausgegangen werden kann, ist anhand dieser Untersuchung nicht zu klaren.

Auch die padagogisch-didaktische Einstellung der Professor/innen wurde zu zwei
Zeitpunkten erhoben und anschlieBend gegentbergestellt. Das erkenntnisleiten-
de Interesse bezieht sich dabei auf das zu Grunde liegende Lehr- und Lernver-
stéandnis der Professor/innen.

In diesem Fragenkomplex, der in Ausziigen aus der Arbeit von Kréber (2010)
Ubernommen wurde, wurden die Professor/innen mit Aussagen konfrontiert, die
ihre padagogisch-didaktische Einstellung widerspiegeln sollen:

e Hochschule sollte ein Ort des partnerschaftlichen Wissensaustausches zwischen Leh-
renden und Studierenden sein.

e Wissenschaftliche Erkenntnis ist nicht absolut, sondern die begrindete Entscheidung
fur eine mdogliche Interpretation wissenschaftlicher Ergebnisse.

. Diskussionen mit den Studierenden uUber die Lehrinhalte sind angesichts der Stofffulle
ein Luxus.

. Die Studierenden haben etwas gelernt, wenn sie in der Lage sind, die Inhalte in der
Prufung wiederzugeben.

. Eine wichtige Aufgabe sehe ich darin, den Studierenden beizubringen, wie sie ihre
Lernprozesse selbststandig planen und steuern kdnnen.

e Durch Zuhoren und Mitschreiben nehmen die Studierenden die Inhalte am besten auf.

. Ich gehe davon aus, dass die Studierenden sehr wenig fachbezogene Vorkenntnisse
besitzen.

. Ich halte es fur wichtig, die individuelle Leistungsfahigkeit der Studierenden in der
Lehre zu bertcksichtigen.

Die Angaben zu den zwei Zeitpunkten andern sich bei allen Aussagen kaum, was
im Kern mit den Forschungsergebnissen von Kréber (2010) ubereinstimmt. Ent-
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wicklungen und Trends sind lediglich in zwei Bereichen erkennbar. So erhalt die
Aussage, die auf das Verstdndnis von Hochschullehre als Ort eines partner-
schaftlichen Wissensaustausches abzielt, zum zweiten Befragungszeitpunkt (t1)
eine deutlich haufigere und eindeutigere Zustimmung. Eine &hnliche Entwicklung
zeigt sich bei der Aussage, die individuelle Leistungsfahigkeit der Studierenden
in der Lehre zu bericksichtigen. Auch hier ist die Zustimmung nach Ende des
Basiskurses (t1) deutlich groRer (siehe Abbildung 13).
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Abbildung 13: Padagogisch-didaktische Einstellung im Vergleich, 1. Welle, t0 und t1
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6.3.9 Erwartungen und subjektiver Nutzen

In der Erstbefragung (t0) wurden die Neuberufenen aufgefordert, Angaben zu
ihren Erwartungen an die Basiskurse zu machen, wobei verschiedene Kategorien
vorgegeben waren (siehe Abbildung 14).
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Abbildung 14: Erwartungen der Teilnehmer/innen, 1. Welle, t0, n=50

Die Erwartungen sind sehr hoch, was die Aneignung von didaktischem Fachwis-
sen, praktischen Tipps und die Einiilbung neuer Methoden betrifft. Nicht ganz so
deutlich ausgepragt, aber noch immer wichtig, sind die Reflexion der eigenen
Lehre und der Austausch mit anderen Neuberufenen. Etwas gemischter zeigt
sich das Bild zur Klarung der eigenen Rolle. Diesbezlglich sind die Erwartungen
ganz unterschiedlich. Anhand der Aussagen wird deutlich, dass insbesondere der
Wunsch nach Fakten- und Methodenwissen sowie konkreten Handlungsstrate-
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gien vorherrschend ist. Demgegeniber werden Aspekte, die die Reflexion der ei-
genen Person betreffen von den Befragungsteilnehmer/innen im Vorfeld eher
unterschiedlich gesehen.

Im Rahmen der dritten Erhebung (t2), das heil3t drei Monate nach Ende des Ba-
siskurses, wurden die teilnehmenden Professor/innen gebeten, die gleichen Ele-
mente nach ihrem individuell empfundenen Nutzen zu beurteilen. Die Vergleich-
barkeit ist aufgrund der unterschiedlichen Fallzahl nur eingeschrankt méglich.
Die Tendenz ist aber eindeutig.

Subjektiver Nutzen einzelner Basiskurselemente

Austausch mit anderen Neuberufenen

O [..

x 19
Klarung der neuen Rolle
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eher gering

Aneignung von didaktischem 18,2
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Abbildung 15: Subjektiver Nutzen ausgewéhlter Elemente des Basiskurses, 1. Welle, t2,
n=22

Mit Blick auf die Ergebnisse insgesamt (siehe Abbildung 15) kann festgehalten
werden, dass die einzelnen Elemente von den Neuberufenen tUberwiegend positiv
bewertet werden. Die Antwortkategorie, die den jeweiligen Elementen nur einen
geringen Nutzen zuweist, wird kaum verwendet. Auf den ersten Blick sticht vor
allem der Aspekt ,,Austausch mit anderen Neuberufenen* hervor, der fur alle Be-
fragten riuckblickend als gewinnbringend erlebt wurde. Auch im Bereich ,Klarung
der eigenen Rolle” zeigt sich entgegen der anfanglichen Erwartungshaltung ein
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eindeutigeres Bild. Bevorzugte Kategorie ist der ,eher hohe Nutzen“, den die
Teilnehmer/innen bei allen weiteren Themen sehen. Die Uberwiegend positive
Bewertung der einzelnen Elemente im Anschluss an die Weiterbildung legt nahe,
dass die Basiskurstrainer/innen die Vermittlung von Wissen und Kdénnen einer-
seits und die Aspekte Reflexion und Kommunikation andererseits auf effektive
Weise miteinander verbinden.

6.3.10 Basiskurs — Anstol3 zu Veranderung?

Im Rahmen der Drittbefragung (t2) wurde erneut der subjektive Nutzen fokus-
siert. Was hat sich infolge des Basiskurses verandert (siehe Abbildung 16)? An-
hand dieser Ergebnisse wird erneut die Praxistauglichkeit und Anwendungsorien-
tierung der Kurse bestatigt. Die Teilnehmer/innen geben an, die im Basiskurs
vermittelten Methoden in ihren Veranstaltungen gerne auszuprobieren und um-
setzen zu kdnnen. Einigen ist es bereits gelungen, erste Lehrveranstaltungskon-
zepte zu Uberarbeiten. Interessant ist vor allem der Aspekt, dass die Neuberufe-
nen mehrheitlich der Ansicht sind, durch die Weiterbildung an Sicherheit gewon-
nen zu haben.

Subjektiver Nutzen der Basiskurse im Lehralltag

50
Die BK-Inhalte waren fur mich 45,5
gréRtenteils nicht praxistauglich. || 4,5

Ich probiere gerne neue Methoden

aus, die ich im BK kennengelernt
0

Durch den BK habe ich etwas mehr 13,6
Sicherheit in den LV gewonnen.

Im Anschluss an den BK habe ich
erste Lehrveranstaltungskonzepte
Uberarbeitet.

0
22,7
L L 0
Einige Methoden, die im BK o
vermittelt wurden, konnte ich bereits
in den LV umsetzen. ——y
stimme nicht zu
5
5

stimme eher nicht
. zu
mstimme eher zu

Die BK-Teilnahme hat meine
Einstellung zu hochschuldidaktischer
Weiterbildung positiv verandert.

mstimme zu

0 20 40 60
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 16: Nutzen der Basiskurse im Lehralltag, 1. Welle, t2, n=22
*BK=Basiskurs; LV=Lehrveranstaltung
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In Anbetracht der bisherigen Ergebnisse ist das Gesamtfazit der Teilneh-
mer/innen zum Basiskurs eine nachvollziehbare Konsequenz. 91,7% der Befrag-
ten wurden den Basiskurs weiterempfehlen. Lediglich 8,3% wurden dies nicht.

Fur eine Weiterempfehlung der Basiskurse sprechen sich also 44 Teilneh-
mer/innen aus. Die dahinterstehenden Begrindungen (37 Angaben insgesamt)
kdénnen in zwei zentrale Kategorien eingeteilt werden:

1. Wissensvermittlung/ZAneignung von didaktischem Fachwissen

Beispielaussagen:

»Sie [Basiskurse] vermitteln Basiswissen mit hohem Nutzen.*

»Sie geben einen umfassenden Einblick in das Tatigkeitsfeld.*

,Guter Uberblick Giber Méglichkeiten des Einsatzes von Instrumenten, Medien.*
,Beschaftigung mit Didaktik.*

»Notwendiges Basiswissen wird vermittelt.*

,Es bietet einen guten Einstieg in die Aufgaben und eine gute Ubersicht zum
Thema Lehre.*

»ES erfolgt eine grundsétzliche Bearbeitung der Konstellation Professor—Student.*
»Interessantes theoretisches Hintergrundwissen und Praxistipps.*

~Kompakte Vermittlung von verschiedenen Themen.*

»Wichtige padagogische Konzepte werden vermittelt.“

»Sie haben mir Sicherheit und Wissen gegeben.”

»Sie vermitteln hilfreiche Kenntnisse zur Konzeption von Veranstaltungen.*

2. Interaktion/Austausch

Beispielaussagen:

»Guter Austausch mit Kollegen.*

»Austausch wichtig und hilfreich.*

»Der Austausch mit den Kollegen und erfahrenen Referenten war gut.*
»Soziale Kontakte, Austausch.”

.Interessante Kontakte."

»Austausch zwischen Gleichgesinnten in ahnlichen Situationen.*
,Vorbild durch erfahrene Lehrende.*

,»Guter Austausch mit neuen Kollegen.“

»Kollegialer Austausch.*

,Der Austausch mit anderen hilft sehr.*

3. Allgemeine Aussagen

»Sie helfen, sich im Hochschulalltag besser zurechtzufinden.*
»Es ist nutzlich.”

».Generell sehr interessant und ideenreich.“

»Sie sind sinnvoller und hilfreicher als gefuirchtet.
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Insgesamt vier Teilnehmer/innen wirden den Basiskurs nicht weiterempfehlen.
Als Begrindung geben sie an, dass die Weiterbildung ,,sehr zeitaufwendig*“ war
und sie nur einen ,,geringen Nutzen“ daraus ziehen konnten. Teilweise sehen sie
praktische Umsetzungsprobleme. Zudem wird die Ansicht vertreten, dass das
Angebot grundséatzlich eher fir Personen geeignet ist, die bisher Uber keine oder
nur wenig Lehrerfahrung verfugen.

Mit Blick auf die zukiinftige Gestaltung der Basiskurse, wurden Ergdnzungs- und
Verbesserungsvorschlage erfragt. Diese Angaben lassen sich ebenfalls in Kate-
gorien einteilen. (siehe Tabelle 3)

Tabelle 3: Erganzungs- und Verbesserungsvorschlage der
Basiskursteilnehmer/innen

Ergénzungs- und Verbesserungsvorschlage

e 1 -2 Tage weniger (2 Nennungen)

. 5 Tage an einem Stuck in den Semesterferien (1)

. Erweiterung auf 2 Semester (1)

. evtl. 4. Termin nach %2 bis 1 Jahr (1)

e Teilnehmer fachspezifisch zulassen, Trennung der Dis-

Aufbau/Organisation

ziplinen (2)

. Zeitmanagement mit aufnehmen (1)

. Mehr Hochschulrecht/Hochschulpolitik (1)

e Dozenten waren nicht optimal synchronisiert in Stil und
Absprachen (1)

e  Starkere wissenschaftliche Fundierung/Theoretisierung
durch Einbindung von Padagogen/Experten bei Beibe-
haltung der Elemente des kollegialen Austauschs (1)

N . Mehr praktische Umsetzung der Lerninhalte (1)

Inhalte/Durchfihrung L L i i

. Einbindung von Echt-Problemen und Fallbeispielen in die
Veranstaltung(1)

. Hilfreiche Ubungen mit ,,Aha-Effekt” einbauen (1)

. Programm straffen, Diskussionen weniger ausarten las-
sen, starkere Moderation (1)

. Inputphasen intensiver (1)

. Starkere Strukturierung (2)

. Materialien vorher ausgeben (2)

e Mehr Tee als Kaffee anbieten (1)
Sonstiges . Grillabend einfuhren (1)
e  Weniger Klausuratmosphéare (1)

Anmerkung: 1. Welle, t1, n=19, Mehrfachnennungen méglich
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Nachdem in der ersten Befragung (t0) schon deutlich wurde, dass die Teilneh-
mer/innen das hochschuldidaktische Fortbildungsangebot seitens ihrer Hoch-
schule mehrheitlich als relevant erachten, wurde die Frage im Rahmen der Dritt-
befragung (t2) weiter konkretisiert. Von Interesse war dabei nicht nur die Frage
nach einem Fortbildungsangebot explizit fur Neuberufene, sondern auch dem
Stellenwert von hochschuldidaktischer Weiterbildung im weiteren Berufsleben.

Alle Befragten stimmen der Aussage zu, dass hochschuldidaktische Weiterbil-
dung auf jeden Fall zu Beginn der Neuberufenenphase angeboten werden sollte.
GleichermafRen stimmen aber auch alle Teilnehmer/innen der Aussage zu, dass
hochschuldidaktische Weiterbildung ein regelmaRig wiederkehrendes Element im
Berufsalltag sein sollte. Die Einschatzungen zum Grad der Verbindlichkeit zeigen
allerdings erhebliche Unterschiede auf. Knapp 70% sind der Meinung, dass ein
derartiges Angebot fir Neuberufene verpflichtend sein sollte. 30% wiinschen
sich eine freiwillige Teilnahme. Genau andersherum sind die Einsch&dtzungen im
Bereich der berufsbegleitenden Weiterbildung. Hier sprechen sich ca. 70% fur
eine Teilnahme auf freiwilliger Basis und lediglich knapp 30% fur eine Verpflich-
tung aus.

Mit dem Ziel, einen konkreten Eindruck vom hochschuldidaktischen Qualifikati-
onsbedarf der neuberufenen Professor/innen zu erhalten, wurden die Teilneh-
mer/innen am Ende des Basiskurses danach gefragt, welche Themen ihrer Ein-
schatzung nach unbedingt in die hochschuldidaktische Weiterbildung gehdoren.
Die als relevant erachteten Themen lassen sich in verschiedenen Gruppen ord-
nen. (siehe Tabelle 4)

Tabelle 4: Relevante Themen hochschuldidaktischer Weiterbildung
aus Sicht der neuberufenen Professor/innen

Weitere Themenvorschlage

e Aktivierende Methoden (2 Nennungen)

. E-Learning (1)

. Medieneinsatz (2)

e Lern- und Unterrichtsmethoden (5)

e Aufbau von Lehrveranstaltungen, Konzeption (2)
Methodik/Didaktik | ¢ Projektarbeit (1)

e Didaktik (4)

e Formulierung von Lehr- und Lernzielen (2)

e Lehrportfolio (1)

. Prufungen gestalten und abnehmen (5)

. Betreuung und Beratung von Studierenden (1)

Austausch e Austausch Uber Erfahrungen mit anderen Professoren (2)

. Hochschulpolitik (1)
Hochschule e Hochschulrecht (2)
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Schwierige . »,Krisenmanagement” (z.B. Plagiate, Stérungen) (2)
Situationen e Umgang mit groRen Gruppen (3)

Anmerkung: 1. Welle, t1, n=15, Mehrfachnennungen méglich

Die dargestellten Ergebnisse deuten bereits darauf hin, dass die Teilneh-
mer/innen dem Thema Hochschuldidaktik auch Uber den Basiskurs hinaus Be-
deutung beimessen.

Drei Monate nach Abschluss der Basiskurse (t2) wurden die neuberufenen Pro-
fessor/innen erneut dazu befragt, ob sie planen, zukiinftig weitere hochschuldi-
daktische Angebote zu besuchen. Dahinter steht die Frage, inwieweit die Basis-
kurse als eine Art ,Tur6ffner” fungieren und das Interesse der Professor/innen
an Hochschuldidaktik und hochschuldidaktischer Weiterbildung wecken. In die-
sem Zusammenhang geben 90% der Befragten an, dass die Erfahrungen im Ba-
siskurs ihre Einstellung zu hochschuldidaktischer Weiterbildung positiv verandert
habe (siehe Kapitel 6.2.11, Abbildung 16).

Im weiteren Verlauf ihrer beruflichen Tatigkeit an einer Hochschule plant der
Grof3teil (77,3%) weiterfuhrende hochschuldidaktische Angebote in Anspruch zu
nehmen. 22,7% der Befragten sind unentschlossen und entscheiden sich fur die
Antwortmaéglichkeit ,vielleicht/weif3 ich nicht“. Keiner der Befragten lehnt die
Moglichkeit zu diesem Zeitpunkt ab. Folgende Themen zuklnftiger Weiterbildun-
gen werden angegeben: Stimmbildung (4), Rhetorik (3), Prifungen (3), rechtli-
che Fragen des Hochschulalltags (3), Methoden (5) und Kommunikation mit
Studierenden (1).
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In der 2. Welle wurden die Teilnehmer/innen funf weiterer Basiskurse zu zwei
Zeitpunkten mit einem teilstandardisierten Fragebogen befragt. An der ersten
Befragung (t0) nahmen 51 Neuberufene und an der zweiten Befragung (t1),
sechs Monate spater, 39 Neuberufene teil. Die 14 Teilnehmerinnen und 37 Teil-
nehmer der Basisstichprobe sind mit Blick auf die Fachrichtungen sehr hetero-
gen. Vertreten sind Bereiche, wie zum Beispiel Architektur, Mathematik, Journa-
listik, Soziologie, Maschinenbau, Betriebswirtschaftslehre, Wirtschaftswissen-
schaften und Pflegewissenschaften. In groRe Kategorien sortiert, sind etwas
mehr als die Halfte der Befragten (57,8%) den MINT-Fachern zuzuordnen.
42,2% lassen sich ganz grob den Sozialwissenschaften zuordnen (basierend auf
45 Angaben). Ein signifikanter Einfluss des Geschlechts zeigte sich lediglich im
Bereich der Fortbildungsmotivation. Eine grundsétzlich nach Geschlechtern ge-
trennte Darstellung der Ergebnisse erscheint vor diesem Hintergrund nicht er-
forderlich.

Um die aktuelle Situation der neuberufenen Professor/innen konkreter zu be-
leuchten, wurden die Neuberufenen gebeten, die Herausforderungen, mit denen
sie sich in der Anfangszeit konfrontiert sehen, im Rahmen eines Freitextes zu
beschreiben. Die Antworten lassen sich in die Kategorien Lehre, Hochschu-
le/Organisation und Forschung einteilen. (siehe Tabelle 5)

Tabelle 5: Zentrale Herausforderungen als Neuberufene/r

Kategorie Herausforderungen

. Zeitmanagement (7)

. Bewaéltigung der Aufgabenmenge, Organisation des
Alltags, Strukturierung (6)

e Rollenwechsel Praxis — Hochschullehrer, Einfinden in

Allgemein .
die neue Rolle (Lehre, Forschung, Hochschule) (3)
e Kontaktnetzwerk aufbauen (1)
e Eigene Ideen umsetzen (1)
e Gesund bleiben (1)
e Vorbereitung von Lehrveranstaltungen (z.B. Aufbau,
Lehre Konzeption, Inhalte, Materialien), hohes Lehrdepu-

tat, hoher Aufwand, Neukonzeption (25 Nennungen)
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e Aktivierung der Studierenden, Vorerfahrungen und
Kenntnisse der Studierenden einschatzen, Umgang
mit Studierenden, mit grof3en Lerngruppen und
Diversitat (15)

. Gute Lehre anbieten, interessante Vermittlung von
Wissen (6)

. Didaktik und Methoden (5)

. Entwicklung/Aufbau eines Lehrportfolios (2)

e  Abstimmung der Ubungen mit Assistent (1)

e Kennenlernen des Systems/des Fachhochschulbe-
triebs, sich integrieren, Sicherheit erlangen (9)
Organisation/Hochschule | ¢  Zusatzliche Aufgaben Ubernehmen, administrative

Aufgaben (2)
e Fehlende Einfuhrung (1)

e Aufbau/Durchfiihrung von Forschung neben der
Forschung Lehre, neue Forschungsprojekte initiieren, Drittmit-
tel einwerben (4)

Anmerkung: 2. Welle, t0, n=48, Mehrfachnennungen méglich

Die Angaben der Befragten zeigen deutlich, dass die Lehre, das hohe Lehrdepu-
tat und die Vorbereitung der zahlreichen Veranstaltungen als zentrale Heraus-
forderungen wahrgenommen werden. Die Einschatzung der Studierenden und
der Umgang mit groRen und sehr heterogenen Gruppen werden ebenfalls als
Herausforderungen benannt. Gleichzeitig ist der Anspruch, qualitativ gute und
interessante Veranstaltungen anzubieten, vorhanden. Auf der anderen Seite er-
geben sich Herausforderungen auf der Systemebene. Die Fachhochschule und
die internen Strukturen und Ablaufe kennenzulernen sowie sich in die neue Or-
ganisation zu integrieren, werden als Herausforderungen beschrieben. Auf einer
allgemeinen Ebene werden von den Neuberufenen groftenteils die Aufgaben-
menge und -vielfalt und die Anforderungen an das Zeitmanagement und die All-
tagsorganisation angefihrt.

Mit dem Ziel, das Erfahrungsspektrum der neuberufenen Professor/innen diffe-
renziert zu beleuchten, werden die Lehrerfahrungen nach Dauer, Veranstal-
tungsort, -art, -form und Zielgruppe aufgeschlisselt.

Die Lehrerfahrung der Basiskursteilnehmer/innen liegt zwischen O und 30 Jah-
ren. Knapp die Halfte der Befragten (47,1%) verfiugt Uber O bis 5 Jahre Lehrer-
fahrung, 27,5% haben zwischen 5 und 10 Jahre und 21,6% mehr als 10 Jahre
Lehrerfahrung. 3,9% haben bisher noch keine Erfahrungen als Lehrende/r ge-
macht.
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Im Bereich der Hochschullehre erstrecken sich die Lehrerfahrungen der Teilneh-
mer/innen von 0,5 bis 22 Jahren (Mittelwert: 4,22; Median: 3,0). Sechs Perso-
nen (12%) haben in diesem Setting keine Erfahrungen. In auRerhochschulischen
Bereichen (zum Beispiel Berufsschule, Betrieb), liegt die Lehrpraxis zwischen 2
und 20 Jahren (Mittelwert: 3,39; Median: 0). 30 Neuberufene haben keine Er-
fahrungen im auferhochschulischen Setting.
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Abbildung 17: Lehrerfahrungen an
einer Hochschule, 2. Welle, tO, n=51

Abbildung 18: Lehrerfahrungen in auf3er-
schulischen Bereichen, 2. Welle, t0, n=51

Gefragt nach der Veranstaltungsart zeigt sich, dass die Mehrheit der Befragten
bisher Uberwiegend einzelne Veranstaltungen durchgefihrt hat. Dies gilt fur den
Hochschulkontext (51%) und noch mehr fur den aufRerhochschulischen Bereich
(68,4%). Regelmalige Lehrveranstaltungen haben 46,9% der Befragten an ei-
ner Hochschule und 21,1% in anderen Bereichen durchgefuhrt. 10,5% geben
an, aullerhalb der Hochschule beide Veranstaltungsarten durchgefuhrt zu haben.

(siehe Abbildungen 19 und 20).
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Abbildung 19: Art der Lehrerfahrung in der Hochschule,
2. Welle, t0, 48 Angaben
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Abbildung 20: Art der Lehrerfahrung in au3erhochschulischen Berei-
chen, 2. Welle, t0, 19 Angaben

Die 49 Personen, die Uber Lehrerfahrungen in der Hochschule verfiigen, geben
mehrheitlich an, Ubungen (77,6%) und Vorlesungen (75,5%) durchgefihrt zu
haben. Seminare und Praktika wurden von 57,1% beziehungsweise 36,7% an-
geboten. Mehrfachnennungen waren an dieser Stelle méglich.

Erganzend wurde ein weiterer Fokus auf die Zielgruppen®® der bisherigen Lehre
gerichtet. 92,7% der befragten Befragungsteilnehmer/innen geben an, Studie-

% Mehrfachnennungen méglich.
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rende unterrichtet zu haben. Nach Mitarbeiter/innen (67,7%) und Fuhrungskraf-
ten (35,3%) folgen mit 23,5% Schiler/innen und Erwerbslose (2%).

Zusammenfassend prasentieren sich die bisherigen Lehrerfahrungen der neube-
rufenen Professor/innen der 2. Welle in vergleichbarer Vielgestaltigkeit hinsicht-
lich Dauer, Veranstaltungsart und Zielgruppen wie in der 1. Welle.

Die Angaben der Befragten zu ihrer Motivation, neben der Lehrtatigkeit eine
hochschulinterne Fortbildung in Anspruch zu nehmen, spiegelt eine hohe Eigen-
motivation wider. 35,3% bezeichnen ihre Motivation als ,,sehr hoch” und 52,9%
als ,,eher hoch“. 11,8% stufen sie als ,,eher niedrig” ein. Keiner entscheidet sich
far die Antwortméglichkeit ,,sehr niedrig“. An dieser Stelle zeigt sich ein signifi-
kanter Einfluss'® des Geschlechts. Frauen beschreiben ihre Fortbildungsmotivati-
on im Gegensatz zu den méannlichen Befragten haufiger als ,,sehr hoch* (64,28%
vs. 24,32%). Manner entscheiden sich insgesamt haufiger fur die Kategorie ,e-
her hoch* (62,16% vs. 28,57%). Die Einschatzung einer ,eher niedrigen“ Fort-
bildungsmotivation variiert zwischen Mannern (13,51%) und Frauen (7,14%)
ebenfalls.

Des Weiteren wird deutlich, dass die meisten neuberufenen Professor/innen die-
ses Weiterbildungsangebot der Hochschule fir ,sehr wichtig® (62,7%) bezie-
hungsweise ,.eher wichtig” (33,3%) erachten. Lediglich 3,9% halten ein derarti-
ges Angebot fir ,.eher unwichtig”“. Kein Befragter empfindet es als ,,unwichtig”.

Gefragt nach Anreizen fur die Teilnahme am Basiskurs, geben 49% der Neube-
rufenen an, dass vonseiten ihrer Hochschule keine Anreize gesetzt wurden. Von
einer Lehrermafigung in H6he von zwei bis vier Semesterwochenstunden berich-
ten 22,4% der Befragten. Im Rahmen der Antwortmdéglichkeit ,Sonstiges“
(28,6%) beziehen sich 11 Nennungen darauf, dass der ,Besuch des Basiskurses
obligatorisch®, ,verpflichtend“ oder , Teil des Arbeitsvertrages” ist. Vier weitere
Nennungen beziehen sich auf finanzielle Aspekte (,,Ausstattungsmittel”, ,Bud-
geterhdhung”, ,,Kosteniibernahme* und ,relevant fur Leistungsbeziige®).

Gefragt nach der allgemeinen Bedeutung von Anreizen ist die Gruppe geteilter
Meinung. Knapp die Halfte der Befragten (51,1%) héalt Anreize seitens der Hoch-
schule fur ,nicht wichtig®“. 31,1% finden Anreize ,,eher wichtig”“ und 17,8% hal-
ten sie fir ,sehr wichtig“.

16 Signifikanz: 0,017. Mittelwertvergleich: Frauen: 1,4; Manner 1,9 (Referenzsystem: 1 sehr hoch, 2
eher hoch, 3 eher niedrig, 4 sehr niedrig).
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6.4.5 Kontakt zu hdw-Mentor/Zinnen

Vor Beginn des Basiskurses wurden 15,4% der neuberufenen Professor/innen an
ihrer Hochschule durch eine/n hdw-Mentor/in begleitet beziehungsweise bera-
ten. Von diesen gab die Halfte an, die Begleitung, die zum Beispiel in Form von
Gespréchen, Austausch von Informationsmaterial, Neuberufenen-Coaching oder
Diskussionen stattfand, als ,sehr hilfreich“ empfunden zu haben. Als ,hilfreich
stuften dieses 16,7% ein. 33,3% erlebten den Austausch als ,,wenig hilfreich®.

6.4.6 Teilnehmerfeedback zur Durchfuhrung der Basiskurse

Im Rahmen der Evaluation hatten die Neuberufenen die Mdéglichkeit, den Basis-
kurs anhand verschiedener Aspekte zu bewerten. Fokussiert wurden die Durch-
fuhrung (Methodik, Zeitmanagement, Strukturierung, Veranstaltungsziel, Mate-
rial), die Arbeitsatmosphére sowie die Bedarfs- und Praxisorientierung. Die ein-
zelnen Angaben der Befragten werden in der nachfolgenden Tabelle 6 zu Mittel-
werten zusammengefasst, wobei 1,0 das beste Ergebnis ist beziehungsweise die
dahinterstehende Aussage die groRte Zustimmung der Basiskursteilneh-
mer/innen erhalt.

Tabelle 6: Bewertung der Basiskurse aus Teilnehmersicht

Es herrschte eine angenehme Lernatmosphare. 1,18
Es fand ein kooperativer Umgang in der Gruppe statt. 1,10
Der/die Referent/in trug zu einer angenehmen 1,25

Lernatmosphére bei.

Der/die Referent/in ging auf die Bedarfe der 1,26
Teilnehmer/innen ein.

Der/die Referent/in hatte ein gutes Zeitmanagement. 1,92
Das methodische Vorgehen in der Veranstaltung war gelungen. 1,74
Die begleitenden Materialien waren hilfreich. 2,05
Auf den Transfer der Inhalte in meinen Lehralltag wurde Wert ge- 1,50
legt.
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Das Ziel der Veranstaltung ist mir deutlich geworden. 1,41

Die Inhalte entsprachen meinen Erwartungen. 1,79

Die Veranstaltung war klar strukturiert. 1,94

Bewertungsmafstab: Stimme zu: 1 - Stimme eher zu: 2 - Stimme eher nicht zu: 3 - Stimme nicht zu: 4

Anmerkung: 2. Welle, t1, n=39

Die Einschatzungen der Kursteilnehmer/innen fallen insgesamt sehr positiv aus.
Herausragend gut sind die Bewertungen in den Punkten Umgang miteinander,
Lernatmosphare und Bedarfsorientierung. In den Bereichen Zeitmanagement,
Strukturierung der Veranstaltung und mit Blick auf das begleitende Material be-
steht — wenn man das Uberhaupt in Anbetracht der guten Bewertungen sagen
kann — leichtes Verbesserungspotential.

Zu Beginn (t0) und am Ende (t1) des Basiskurses wurden die Teilnehmer/innen
gebeten, ihr Wissen und ihre Kompetenz in verschiedenen Bereichen einzuschat-
zen.

Selbsteinschatzung von Wissen und Kompetenz
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Abbildung 21: Vergleich der subjektiven Einschatzung von Wissen und
Kompetenz, Item: Konzeptionelle Grundlagen des Lehrens und Lernens,
2. Welle, t0 (n=51), t1 (n=39)

Im Bereich ,Konzeptionelle Grundlagen des Lehrens und Lernens” zeigen sich
deutliche Veranderungen (siehe Abbildung 21). Die Befragten schatzen ihr eige-
nes Wissen und ihre subjektive Kompetenz nach dem Basiskurs deutlich besser
ein. Die groRten Entwicklungen zeigen sich im mittleren Bereich. Zu Beginn des
Basiskurses schatzen 52,9% ihr Wissen ,weniger gut“ ein. Zum zweiten Befra-
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gungszeitpunkt ist diese Kategorie kaum noch vertreten. Der Grofiteil der Be-
fragten, namlich knapp 80%, stuft Wissen und Kompetenz als ,,gut” ein.

Der Trend im Bereich ,,Formulierung von Lehr und Lernzielen* ist ahnlich, wenn
auch nicht ganz so stark ausgepragt (siehe Abbildung 22). Angaben in den Ka-
tegorien ,nicht gut”“ und ,weniger gut” werden nach dem Basiskurs kaum noch
gewahlt.

Selbsteinschatzung von Wissen und Kompetenz
2
26,3
| sehr gut tO
49
sehr gut t1
Formulierung B34
von Lehr- | gut t0
und Lernzielen 451 gut t1
53 weniger gut t0
weniger gut t1
oo
H nicht gut tO
(0]
Hnicht gut t1
[0] 20 40 60 80
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 22: Vergleich der subjektiven Einschatzung von Wissen und

Kompetenz, Item: Formulierung von Lehr- und Lernzielen, 2. Welle, tO

(n=51), t1 (n=39)
Die Befragung der Basiskursteilnehmer/innen zu ihrer selbsteingeschéatzten
Kompetenz hinsichtlich der ,,Anwendung alternativer Lehrveranstaltungsarten
und -methoden” zu zwei Zeitpunkten verweist ebenfalls auf eine deutliche Ent-
wicklung. Auch hier deutet sich ein subjektiver Wissenszuwachs und Kompe-
tenzgewinn an (siehe Abbildung 23).

Selbsteinschatzung von Wissen und Kompetenz
3,9
28,9
25,5
Anwendung sehr gut t0
alternativer G0 sehr gut t1
Lehrveranstaltungs- | 9
arten und 62,7 gut t0
-methoden
7,9 gut t1
weniger gut t0
7,8 weniger gut t1
2,6 H nicht gut tO
" " " ' Enicht gut t1
0] 20 40 60 80
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 23: Vergleich der subjektiven Einschatzung von Wissen und
Kompetenz, Item: Anwendung alternativer Lehrveranstaltungsarten und -
methoden, 2. Welle, t0 (n=51), t1 (n=39)
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Demgegeniber prasentieren sich die Ergebnisse im Bereich ,,Umgang mit neuen
Medien* vergleichsweise ausgeglichener. Sie sind nicht ganz so stark ausgepragt
wie mit Blick auf die vorangegangenen Items (siehe Abbildung 24). Vor der Ver-
anstaltung schatzen 13,7% ihr Wissen und ihre Kompetenz als ,,sehr gut“ ein,
47,1% als ,gut* und 39,2% als ,weniger gut“. Auffallige Anderungen ergeben
sich im Mittelfeld. Zum zweiten Befragungszeitpunkt sind 59% der Ansicht Uber
~gute” Kenntnisse zu verfliigen. Die Angaben im Bereich ,weniger gut* reduzie-
ren sich auf 23,1%.

Selbsteinschatzung von Wissen und Kompetenz
13,7
15,4
471 sehr gut tO
59 sehr gut t1
Umgang mlt gut to
neuen Medien ey qut t1
23,1 weniger gut tO
weniger gut t1
0 ® nicht gut t0
F 2,6 ®nicht gut t1
0 20 40 60 80
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 24: Vergleich der subjektiven Einschatzung von Wissen und Kompe-
tenz, Item: Umgang mit neuen Medien, 2. Welle, t0 (n=51), t1 (n=39)

Mit Blick auf die Ergebnisse wird insgesamt deutlich, dass sich in allen abgefrag-
ten Bereichen etwas bewegt hat und sich nach der Basiskursteilnahme ein sub-
jektiver Wissenszuwachs und Kompetenzgewinn feststellen lasst.

Mit dem Ziel, die paddagogisch-didaktische Einstellung der neuberufenen Profes-
sor/innen zu beleuchten und in der Verlaufsperspektive eventuelle Veranderun-
gen zu erkennen, wurden den Teilnehmer/innen zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten die gleichen Aussagen zur Bewertung vorgelegt (vgl. Kréber 2010). Die Er-
gebnisse sind in Tabelle 7 festgehalten. Die griin gekennzeichneten Angaben
sind die Ergebnisse des ersten Befragungszeitpunktes (t0). Die orange markier-
ten Angaben bilden die Ergebnisse der Zweitbefragung (t1) ab. Im direkten Ver-
gleich zeigen sich insgesamt nur marginale und nicht eindeutig interpretierbare
Veranderungen.
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Tabelle 7: Padagogisch-didaktische Einstellung im Vergleich

Stimme Stimme Stimme e- Stimme
eher zu her nicht zu nicht zu
zZu
(%) (%) (%)
Aussagen (%)
Hochschullehre sollte ein Ort des partnerschaftlichen 36,0 52,0 12,0 (0]
Wissensaustausches zwischen Lehrenden und Studie-
46,2 43,6 7,7 2,6
renden sein.
Diskussionen mit den Studierenden uber die Lehrinhal- 2,0 15,7 37,3 45,1
te sind angesichts der Stofffulle ein Luxus.
51 25,6 48,7 20,5
Wissenschaftliche Erkenntnis ist nicht absolut, sondern 44,0 44,0 12,0 (o]
die begrundete Entscheidung fur eine mogliche Inter-
) ] ) ) 28,6 50,0 13,2 7,9
pretation wissenschaftlicher Ergebnisse.
Die Studierenden haben etwas gelernt, wenn sie in der 7,8 49,0 37,3 5,9
Lage sind, die Inhalte in der Prufung wiederzugeben.
10,3 48,7 B589 51
Eine wichtige Aufgabe sehe ich darin, den Studierenden 56,9 31,4 9,8 2,0
beizubringen, wie sie ihre Lernprozesse selbststandig
66,7 23,1 10,3 (0]
planen und steuern kénnen.
Durch Zuh6éren und Mitschreiben nehmen die Studie- 5,9 31,4 47,1 15,7
renden die Inhalte am besten auf.
2,6 25,6 5il& 20,5
Ich gehe davon aus, dass die Studierenden sehr wenig 21,6 54,9 23,5 (0]
fachbezogene Vorkenntnisse besitzen.
13,2 50,0 36,8 (0]
Ich halte es fur wichtig, die individuelle Leistungsfahig- 5,38 51,0 13,7 (0]
keit der Studierenden in der Lehre zu bertcksichtigen.
20,5 5980 20,5 (0]

Anmerkung: 2. Welle, t0 (n=51), t1 (n=39)

Zu Beginn des Kurses (t0) wurden die Teilnehmer/innen gebeten, Angaben zu
ihren Erwartungen an den Basiskurs zu machen, wobei ausgewéhlte Aspekte
vorgegeben waren.

Wie anhand der nachfolgenden Abbildung (siehe Abbildung 25) deutlich wird,
sind die Erwartungen an die Weiterbildung im Vorfeld insgesamt eindeutig und
hoch, was praktische Tipps und Ubungen, die Einilbung neuer Methoden und die
Aneignung von didaktischem Fachwissen betrifft.
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Neben den Erwartungen an die Aneignung von Fachwissen, die insgesamt sehr
hoch sind, wurde auch nach Erwartungen gefragt, die eher die eigene Person be-
treffen. Fokussiert wurden der Austausch mit anderen Neuberufenen, die Kla-
rung der eigenen Rolle und die Reflexion der eigenen Lehre. Hohe Erwartungen
werden an den Austausch mit anderen Neuberufenen gestellt. Die Erwartungs-
haltung, die bisherige Planung und Durchfihrung der Lehre zu reflektieren, ist
ausgewogener, aber auch mehrheitlich ,,eher hoch* und ,hoch“. Demgegenuber
sind die eigenen Erwartungen hinsichtlich der Rollenklarung sehr gemischt.

Erwartungen an den Basiskurs

Austausch mit anderen Neuberufenen

13,7
Klarung der neuen Rolle

trifft gar nicht zu
Reflexion der bisherigen Planung und

Durchfurhung der Lehre trifft eher nicht zu
u trifft eher zu

Praktische Tipps m trifft genau zu

Eintbung neuer Methoden

Aneignung von didaktischem Fachwissen

il

o

20 40 60 80
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 25: Erwartungen an den Basiskurs, 2. Welle, t0, (n=51)
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Nach Abschluss der Weiterbildung (t1) sollten die Neuberufenen den subjektiven
Nutzen der jeweiligen Basiskurselemente bewerten (siehe Abbildung 26).

Subjektiver Nutzen ausgewahlter Basiskurselemente
1 | | | |
. 89,7
Austausch mit anderen 10,3
Neuberufenen 8
35,9
u 38,5

Klarung der neuen Rolle 17.9

|
. . . 31,6
Reflexion der bisherigen Planung 55,3 hoch
und Durchfuhrung von Lehre 13,2
0 eher hoch
47,4 eher gering
Praktische Tipps 53 44,7
0 m gering
23,1
- 53,8
Einlibung neuer Methoden 17.9

5,1

. . - 20,5

Aneignung von didaktischem 53,8
Fachwissen 17,9 | |
0 20 40 60 80 100
Teilnehmer/innen in %

Abbildung 26: Subjektiven Nutzens der Basiskurselemente, 2. Welle, t1, (n=39)

Nach dem Basiskurs (t1) prasentiert sich der Austausch mit anderen neuberufe-
nen Professor/innen als das Element mit dem hdchsten persénlichen Nutzen ins-
gesamt. Alle Befragten erleben den kollegialen Austausch als gewinnbringend.
Der Aspekt ,Klarung der neuen Rolle” wird weiterhin gemischt bewertet, Uber-
steigt aber deutlich die vorangegangenen Erwartungen (vgl. Abbildung 25). Die
Reflexion der eigenen Lehre hat ebenfalls einen insgesamt hohen Nutzen fur die
Teilnehmer/innen. Ein insgesamt hoher Nutzen wird auch dem Erhalt praktischer
Tipps zugewiesen. Der Nutzen der Basiskurselemente ,Einibung neuer Metho-
den“ und ,,Aneignung von didaktischem Fachwissen“ wird von den Befragten
Uberwiegend im positiven Mittelfeld (,,eher hoch®) verortet.

Insgesamt wird deutlich, dass die befragten Basiskursteilnehmer/innen die Teil-
nahme unter Einbeziehung verschiedener Aspekte als gewinnbringend erleben.
Nur wenige Personen schatzen ihren persénlichen Nutzen gering ein.

... Danach wurden die neuberufenen Professor/innen zum Abschluss des Kurses
(t1l) gefragt. Insgesamt 92,3% der Befragten wirden den hdw-Basiskurs ,Leh-
ren an Hochschulen* weiterempfehlen. Gefragt nach der Begrindung fur ihre
Entscheidung, werden unter anderem folgende Aussagen angefuhrt, die in zwei
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Kategorien eingeteilt werden kdnnen: Aneignung von Fachwissen und Austausch
mit Kolleg/innen.

1. Wissensvermittlung/Aneignung von Fachwissen/Lehre:

Beispielaussagen:

»ES wurden verschiedene Aspekte der Hochschullehre besprochen und verschie-
dene Handlungsmaoglichkeiten (-alternativen) aufgezeigt.”

»ES wurden zahlreiche Tipps und Hilfen zum Beispiel zur Verbesserung der eige-
nen Lehrveranstaltung gegeben.”

,Besonders fur Neulinge in der Lehre viele gute Anregungen.”

»ES war eine gute Vorbereitung mit vielen relevanten Themen.“

»Grundlegende Hilfen und Kenntnisse wurden vermittelt.“

»Gute Startbasis fur erfolgreiche Lehre, realistische Erwartungen und Mdglichkei-
ten finden.”

»Man lernt einiges im Umgang mit Studenten und der Vorlesungsgestaltung.“
»Sehr hilfreich fur padagogische Einsteiger.*

.Umfangreiche und facettenreiche Orientierung.*

,Umfassende Hinweise zu Lehrgestaltung/ Vorbereitung/ Prifung/ Sprechstunde
etc. durch Kursleiter/-teilnehmer, selbst fur langjahrige an Hochschule tatige
Personen.”

»Viele offene Fragen geklart, kurze Lehrevaluation und Feedback hilfreich.“

2. Interaktion/Austausch:

Beispielaussagen:

»Allein schon durch kollegialen Austausch kann man eine Menge dazulernen.*
LAustausch mit Neuberufenen und Erfahrungen der Trainer helfen im Arbeitsall-
tag.”

»Der Austausch ist anregend.”

,Die beantworten mir viele Fragen, die ich sonst mir mihsam einzeln hatte erfra-
gen mussen.”

»Ein Rundumblick mit Schicksalsgenossen tut gut!

»Ich habe mich mit Kollegen zum Beispiel uber Methoden und Lehralltag ausge-
tauscht/ austauschen kénnen.*

»Moglichkeit der Reflexion, Austausch mit Kolleg/innen in gleicher Situation.*
LwZielfUhrende Gesprache in Gruppen helfen in der Einsch&atzung von Situationen
und Sachverhalten.*

Gegen eine Weiterempfehlung sprechen sich 5,1% der neuberufenen Professo-
ren aus den folgenden Grinden aus:

.Im Fachbereich Sozialwesen sind Grundkenntnisse — insbesondere bei Erzie-
hungswissenschaften mit didaktischer Ausbildung — bereits vorhanden, hier ande-
re Inhalte eher sinnvoll.”

~Inhalte kbnnen verdichteter dargestellt werden, vieles weit weg von eigenem Ar-
beitsalltag.”

»Mir ist nicht klar, was ich in den 5 Tagen an neuen Fahigkeiten/ Fertigkeiten ge-
lernt haben soll.“
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Im Rahmen der Zweitbefragung (t1) nutzten 21 Personen die Gelegenheit, Er-
ganzungs- und Verbesserungsvorschlage hinsichtlich des Basiskurses anzubrin-

gen (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Erganzungs- und Verbesserungsvorschlage der
Basiskursteilnehmer/innen

Verbesserungs- und Ergédnzungsvorschlage

Aufbau/Organisation

Die funf Tage auf ca. funf Monate verteilen, jeden Termin
an einer anderen Gasthochschule (1)

regelmafige Follow-up-Treffen (1)

gegebenenfalls in zwei Kursen treffen einer ausschlie3lich
bezogen auf Lehrveranstaltungsplanung und -
durchfuhrung und einer zum Thema Hochschulorganisati-
on, Prufungsrecht und Work-Life-Balance (1)

starkere Binnendifferenzierung (1)

Inhalte/Durchfihrung | e

besseres Zeitmanagement durch klarer strukturierten Ab-
lauf (1)

Darstellung der Zusammenhange zwischen Theorie und
Praxis, die Bedeutung von Theorie starker betonen! (1)

Ein ganzheitliches Skript Uber die 5 Tage ware hilfreich fur
die zuklnftige Lehre (als ,Methodenkofferzusammenfas-
sung*) (1)

klar strukturierte Inhalte anstelle von ungesteuerten und
zufalligen Diskussionen, Lernziele definieren, Wissen und
Fahigkeiten vermitteln (1)

mehr Didaktik, weniger formal-rechtliche Aspekte (1)
Schwerpunkt auf aktivierende Lehrmethoden (1)
individuelles Lernen fordern (1)

starkerer Fokus auf Ubungen/Fallbeispiele/Best-practice-
Lehrbeispiele (4)

zusatzlich die Vertiefung von Grundlagen der Didaktik —
wie funktioniert ,Lernen* neuronal, Bio-Chemie etc. wéare
interessant und hilfreich (1)

Die Vielfalt sollte so bleiben wie sie ist/sehr gut gelungen
(©))

weiterhin viel Zeit zum Informationsaustausch geben (1)
neue Methoden mit Zahlen/Daten/Fakten belegen, wie
wirksam sie sind (1)

Sonstiges

Die Verpflichtung zur Weiterbildung sollte verbunden wer-
den mit der ErmafRigung von einer Lehrveranstaltung! (1)

Anmerkung: 2.Welle, t1, n=21, Mehrfachnennungen mdoglich
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In der zweiten Befragung (t1) ging es auch darum, naher in den Blick zu neh-
men, wie ,praxistauglich“ die Basiskurse sind, welchen subjektiven Nutzen sie
haben und inwieweit sich daraus weitere Folgen fur den Lehralltag ergeben. Die
Ergebnisse sind in Abbildung 27 dargestellt.

Aussagen zum individuellen Nutzen der Basiskurse
. L 5,3
Der Grofteil von dem, was ich im BK 26
gelernt habe, lasst sich in der Praxis -
. 47,4
gar nieht umsetzen. ﬂ
’ 47,4
Ich probiere gerne neue Methoden aus,
PR p . 42,1
die ich in der Weiterbildung
10,5
kennengelernt habe. o
38,5
Ich habe durch die Weiterbildung etwas 41
mehr Sicherheit in LV gewonnen. 20,5
0
. . . 47,4
Im Verlauf der Weiterbildung habe ich a1l
einige meiner LV-Konzepte .
N - 10,5
Uberarbeitet. o
- L . 68,4
Einige Methoden, die im BK vermittelt 2111
wurden, konnte ich in meinen LV ) .
bereits umsetzen. : stimme zu
l2.6
4 stimme eher zu
i i i 35,1 stimme eher nicht
Die Erfahrungen im BK haben meine
. ] - 45,9 zu
Einstellung zu hochschuldidaktischer ) -
. 7 L . 13,5 mstimme nicht zu
Weiterbildung positiv verandert. F 4
0 20 40 60 80
Teilnehmerlnnen in %

Abbildung 27: Nutzen und Folgen der Basiskurse fir den Lehralltag aus Sicht der Basis-
kursteilnehmer/innen, 2. Welle, t1 (n=39). *BK=Basiskurs, *LV=Lehrveranstaltung

Die Anwendbarkeit des neuen Wissens in der Praxis wird von den Befragten
mehrheitlich bestatigt. Ebenfalls eine groRe Mehrheit der Befragten gibt an, dass
sie einige Methoden, die im Basiskurs vermittelt wurden, bereits in ihren eigenen
Lehrveranstaltungen umsetzen konnten. Jeweils knapp 90% berichten, gerne
neue Methoden auszuprobieren und im Verlauf der Weiterbildung bereits einige
Lehrveranstaltungskonzepte uberarbeitet zu haben. Gleichermal3en stimmen vie-
le der Befragten der Aussage zu beziehungsweise eher zu, durch die Weiterbil-
dung an Sicherheit in den Lehrveranstaltungen gewonnen zu haben. Nicht nur
bezogen auf die eigene Lehre, sondern auch hinsichtlich hochschuldidaktischer
Weiterbildung im Allgemeinen hat sich in Anbetracht der vorliegenden Ergebnis-
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se etwas verandert. Zusammengefasst tUber 80% vertritt die Ansicht, dass die
Erfahrungen im Basiskurs ihre Einstellung zu hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung positiv verandert haben. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
inwieweit der Wandel der persodnlichen Grundeinstellung zur hochschuldidakti-
schen Weiterbildung praktische und langerfristige Konsequenzen hat. Vor diesem
Hintergrund wurden die Basiskursteilnehmer/innen gefragt, ob sie aktuell pla-
nen, weitere Angebote zu besuchen. Am Ende des Kurses (t1) planen 87,2% der
Teilnehmer/innen den Besuch eines weiteren hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsangebots. 5,1% verneinen diese Frage. 7,7% sind noch unentschlossen
und entscheiden sich fur die Antwortmoglichkeit ,,weifl3 ich nicht/vielleicht“. Mit
Blick auf diese Ergebnisse wird deutlich, dass die Basiskurse aus Sicht der Be-
fragten nicht nur positive Auswirkungen auf den Lehralltag haben, sondern
durchaus auch das Potenzial eines ,, Turéffners zur Hochschuldidaktik® besitzen.

Die Einschatzungen der Bedeutung hochschuldidaktischer Weiterbildung schlie-
Ren direkt an die vorangegangenen Ergebnisse an. Die groRe Mehrheit der be-
fragten Basiskursteilnehmer/innen (92,1%) vertritt die Ansicht, dass eine hoch-
schuldidaktische Weiterbildung zu Beginn beziehungsweise in der Neuberufe-
nenphase angeboten werden sollte. 74,1% wirden zu diesem Zeitpunkt zu einer
Teilnahme verpflichten. Demgegeniber befirworten 25,9% ein Angebot auf
freiwilliger Basis. Alle Befragten sind der Meinung, dass hochschuldidaktische
Weiterbildung ein regelmaRig wiederkehrendes Element im Berufsalltag sein soll-
te. In diesem Punkt unterscheiden sich die Einschatzungen zum abgefragten
Verpflichtungsgrad jedoch mafigeblich — sie sind genau umgekehrt. Hier wiirden
71,4% der Befragten die Teilnahme freiwillig gestalten. Lediglich 28,9% spre-
chen sich fur eine Verpflichtung aus. In diesem Kontext wurden die Neuberufe-
nen nach relevanten Themen gefragt. Die Ergebnisse sind Tabelle 9 zu entneh-
men.

Tabelle 9: Relevante Themen hochschuldidaktischer Weiterbildung
aus Sicht der neuberufenen Professor/innen

Relevante Themen hochschuldidaktischer Weiterbildung

e aktivierende Lehrmethoden/alternative Lehrformen (7)

e Aufbereitung einer Vorlesung (1)

e E-Learning (1)

3 Handlungsorientierung (1)

e Theorie-Praxis-Transfer (1)

e didaktische Modelle (bildungswissenschaftliche Didak-
tik, konstruktivistische Didaktik) (5)

. Medieneinsatz (1)

. Motivation (3)

Methodik/Didaktik/Lehre
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wie funktioniert lernen (1)
Lehre in groRen Gruppen (1)

Rolle als
Hochschullehrer/in

Rolle des Lehrenden (3)
Selbstreflexion (3)
Selbstmanagement (1)
Rechte des Lehrenden (2)

Hochschule

Hochschulrecht (2)
Prufungsrecht beztglich Multiple Choice Tests (1)

schwierige
Situationen

Lernblockaden (1)
Umgang mit Stérungen (1)

Anmerkung: 2. Welle, t1, n=19, Mehrfachnennungen méglich

Anhand der Themenvielfalt wird deutlich, dass die befragten Neuberufenen auch
Uber den Basiskurs hinaus einen hohen Bedarf beschreiben, sich gezielt mit me-
thodisch-didaktischen Themen und der Lehre auseinanderzusetzen. Zudem fallt
auf, dass sie mit hochschuldidaktischer Weiterbildung auch den Aspekt verbin-
den, die eigene Rolle als Hochschullehrende/r zu klaren und zu reflektieren.

Die Ergebnisse, die in der 1. und 2. Befragungswelle gewonnen wurden, weisen
in die gleiche Richtung und sind miteinander vergleichbar. Vor diesem Hinter-
grund wird an dieser Stelle auf eine explizite Gegentberstellung verzichtet. Eine
Zusammenfassung der Gesamtergebnisse erfolgt im Rahmen der Kurzfassung

(Kapitel 6.1).
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Allgemeine Einarbeitung fur Neuberufene: Entwicklungsbedarf

Die Ausgestaltung der allgemeinen Einarbeitungs- und Einfuhrungsphase an den
einzelnen Fachhochschulen prasentiert sich auf Grundlage der durchgefuhrten
Dokumentenanalyse und der Interviews sehr heterogen. Systematisierungsgrad
und Umfang der jeweiligen Einarbeitungsprogramme unterscheiden sich erheb-
lich. Alles in allem dominieren Einzelaktivitdten anstelle standardisierter und sys-
tematischer Programme. In diesem Punkt zeigt sich ein ausgepragter Entwick-
lungs- und Optimierungsbedarf.

Die Herausforderungen, vor denen Neuberufene stehen, sind vielfaltig und die
Erwartungen an sie von Anbeginn hoch. Die Befragungsergebnisse belegen die
insgesamt sehr hohen Belastungen der Neuberufenen mit Blick auf Lehre, Einar-
beitung in das System Hochschule und der gleichzeitigen Anforderung, For-
schungsmittel einzuwerben. Demgegeniber steht haufig das Gefihl, nicht tber
ausreichende Kompetenzen und Ressourcen zu verfugen, um die anstehenden
Aufgaben von Anfang an professionell bewaltigen zu kénnen. Der in der Regel
hohe anféangliche Einarbeitungs- und Unterstitzungsbedarf auf der Seite der
neuberufenen Professor/innen und der gleichermafen hohe zugewiesene Stel-
lenwert der Einarbeitung seitens der Hochschulleitungen stehen in einem deutli-
chen Widerspruch zu den sichtbaren Aktivitdten und Bemuhungen der Hochschu-
len. Hier mangelt es — so zumindest der Eindruck — nicht an Verstandnis fur die
Situation von Neuberufenen, umso mehr aber an systematischen Einarbeitungs-
konzepten, Unterstitzungs- und Entlastungsangeboten. Die existierenden Mal-
nahmen und Instrumente zur Einarbeitung der neuberufenen Professor/innen
sind far sich genommen zweifelsohne sinnvoll, stellen sich in Anbetracht der Er-
fahrungen und des sichtbar gewordenen Bedarfs aber als unzureichend dar. Vie-
le Angebote sind formal zwar vorhanden, im Alltag aber nicht etabliert, werden
nicht gelebt oder sind unzureichend bekannt. Nicht nur die Hochschulen insge-
samt, auch die jeweiligen Fachbereiche, die priméar in der Pflicht und Verantwor-
tung gesehen werden, die neuberufenen Kolleg/innen einzuarbeiten, unterschei-
den sich erheblich in ihrer ,,Willkommenskultur“ sowie in ihrem Selbst- und Rol-
lenverstandnis. Entsprechend stark variiert die Begleitung und kollegiale Unter-
stutzung in der Einarbeitungsphase.

An dieser Stelle zeigt sich deutlich die im Eingangskapitel erwdhnte Form der
Expertenorganisation, die eher dezentrale und autonome Schwerpunkte ausbil-
det und wenig ubergreifend koordiniert. Die Umsetzung standardisierter Pro-
gramme gestaltet sich in diesem Umfeld sehr schwierig. Auch in Anbetracht die-
ser Herausforderung ist die Entwicklung und Férderung einer Willkommenskultur
auf der Ebene der Fachbereiche und allen voran auf der Leitungsebene win-
schenswert um mit entsprechenden MaRnahmen gezielt zu unterstiitzen. Uber
die Verstetigung bereits vorhandener Ansétze und Instrumente hinaus (z.B. Pa-
ten- und Mentorensysteme, Informationsmaterial, Arbeitskreise) sollte die lang-
fristige Zielsetzung darin bestehen, ganzheitliche und systematische Einarbei-
tungsprogramme fir die Zielgruppe der Neuberufenen zu etablieren. Auf der
Ebene der Fachhochschulleitungen erscheint eine Auseinandersetzung mit der

Fazit und Handlungsempfehlungen 114



Frage, welche Mdglichkeiten es dartber hinaus gibt, die Anfangsphase so zu ge-
stalten, dass der Einstieg in den Hochschulalltag erleichtert wird, geboten. Ne-
ben anfanglichen LehrermafRigungen, die sicherlich Erleichterung bringen, ist zu
prufen, inwieweit grundsatzlich ein gestufter Aufbau der Lehrtatigkeit zu realisie-
ren ist. Denkbar wére des Weiteren eine anfangliche Befreiung von zusatzlichen
Aufgaben im Rahmen der Selbstverwaltung.

Die Gesprédche mit den Préasidien/Rektoraten haben gezeigt, dass Neueinstellun-
gen von Professor/innen mittlerweile zu einer Routineaufgabe geworden sind,
die viele Ressourcen bindet. Vor diesem Hintergrund scheint es notwendig, die
Ressourcen sinnvoll zu bindeln und die Eingangsphase ebenso routiniert zu ge-
stalten und nicht der ,Willkir“ der jeweiligen Fachbereiche zu Uberlassen, son-
dern genau diese Abhéngigkeiten zu Uberwinden. Der langfristige Nutzen einer
guten Einarbeitung neuer Mitarbeiter/innen ist aus der Wirtschaft hinlanglich be-
kannt. Vorteile werden unter anderem in einer héheren Motivation und Leis-
tungsbereitschaft sowie einer langfristigen Mitarbeiterbindung gesehen. Eine ge-
lungene Einarbeitung reduziert das Stresserleben, fordert das Gefuhl der Zuge-
horigkeit und ist pragend fir das weitere Arbeitsverhéltnis und die Zufriedenheit
der Beschéaftigten (vgl. exemplarisch von Rosenstiel et al. 2009). In Anbetracht
dieser Erkenntnisse ist es erstaunlich, wie stark sich nicht nur die praktische
Umsetzung und der Systematisierungsgrad an den jeweiligen Hochschulen, son-
dern auch das Bewusstsein und der Grad der Auseinandersetzung mit diesem
Thema auf Leitungsebene unterscheidet. Wéahrend einige Hochschulen auch in
Anbetracht festgestellter Defizite keinen Handlungsbedarf sehen, haben andere
die Einarbeitung Neuberufener ganz oben auf ihrer Agenda. Mit dem Ziel ,gute
Leute“ zu gewinnen und diese langfristig an der eigenen Hochschule zu halten,
wird gezielt eine Professionalisierung der Einarbeitungsphase angestrebt.

Im Rahmen der durchgefiihrten Evaluation stand die hochschuldidaktische Ein-
arbeitung im Fokus. Weitere allgemeine Aktivitaten zur Einarbeitung von Neube-
rufenen an den Fachhochschulen in NRW sind lediglich am Rande betrachtet
worden. Eine intensivere Auseinandersetzung mit diesem Themenbereich unter
Einbeziehung weiterer Akteure (z.B. Dekane) erscheint in Anbetracht der festge-
stellten Handlungsbedarfe erforderlich.

Hochschuldidaktische Einarbeitung: heterogen aber etabliert

Im Gegensatz zu den festgestellten Defiziten und Optimierungspotenzialen im
Bereich der allgemeinen Einfilhrung Neuberufener an den Fachhochschulen, zei-
gen die Ergebnisse deutlich, dass hochschuldidaktische Weiterbildung ein zentra-
ler und hochschuliibergreifender Baustein der Einarbeitung neuberufener Profes-
sor/innen ist. Vergleichbar ist lediglich die Heterogenitat der Ausgestaltung der
jeweiligen hochschuldidaktischen Einarbeitungskonzepte. Weiterbildungsumfang,
Kursauswahl, Verpflichtungsgrad, zusatzliche Unterstitzungsangebote, Umgang
mit Anreizen sowie gegebenenfalls die Einbettung in weitere Angebote variieren
von Fachhochschule zu Fachhochschule stark. Ungeachtet dieser Heterogenitat,
wird der zentralen Herausforderung in Form des hohen Lehrdeputats begegnet.

Die Fachhochschulen in NRW und das Netzwerk hdw nrw haben damit bereits zu
einem frihen Zeitpunkt — noch bevor dies ein zentrales Thema der Hochschulpo-
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litik wurde — die hohen und komplexen Anforderungen an neuberufene Profes-
sor/innen, die sich insbesondere in der hohen Lehrbelastung ausdriicken, ernst
genommen und die hohe Relevanz hochschuldidaktischer Weiterbildung fiir Neu-
berufene erkannt. Die hdw nrw gestaltet mitunter speziell fur diese Zielgruppe
seit vielen Jahren hochschultbergreifende Qualifizierungsangebote. Die Weiter-
bildungsangebote der hdw nrw sind an den Hochschulen etabliert und allgemein
akzeptiert, bieten sie doch Chancen fur eine konstruktive und von Anfang an
prdgende Zusammenarbeit. Die hochschuldidaktischen Qualifizierungsangebote
tragen maf3geblich mit dazu bei, die politischen Forderungen nach mehr Qualitat
in der Lehre und einer systematischen Qualifizierung der Lehrenden praktisch
umzusetzen sowie das neue Leitbild der Hochschullehre — Shift from Teaching to
Learning — zu transportieren.

Die Evaluationsergebnisse sind ein erneuter Beleg fiir den ausgepragten Bedarf
der Neuberufenen an einer hochschuldidaktischen Qualifizierung. Die neuberufe-
nen Professor/innen selbst sehen die zentrale Herausforderung darin, den hohen
personlichen und hochschulinternen Erwartungen an eine qualitativ gute Lehre
gerecht zu werden und das hohe Lehrdeputat in Anbetracht der haufig fehlenden
methodisch-didaktischen Qualifikation zu bewaltigen. Dementsprechend ausge-
pragt sind Fortbildungsmotivation und Offenheit gegenuber anfanglichen hoch-
schuldidaktischen Weiterbildungsangeboten. Diese Aufgeschlossenheit wird
durch die Verortung des Themas in den Berufungs- und Einstellungsgesprachen
geférdert und genutzt.

Eine durch die Hochschulleitung ausgesprochene Verpflichtung, im ersten Jahr
der Tatigkeit ein hochschuldidaktisches Weiterbildungsangebot zu besuchen, hat
sich weitestgehend durchgesetzt und erweist sich grundsétzlich als unproblema-
tisch. Der Vorteil, ndmlich dass dadurch alle Neuberufenen erreicht werden und
die Teilnahme kaum in Frage gestellt wird, liegt auf der Hand. Inwieweit eine
routineméagige Verpflichtung zu einem hdw-Basiskurs ,Lehren an Hochschulen*
tatsachlich sinnvoll ist, muss demgegeniber kritisch hinterfragt werden. Die
Evaluationsergebnisse belegen umfassend und sehr differenziert die positiven
Effekte und den hohen Nutzen der Basiskursteilnahme, unabhangig von Ge-
schlecht, Fachrichtung und Erfahrungshintergrund. Daraus lasst sich lapidar
schlussfolgern, dass sich der Basiskursbesuch fur alle lohnt. Probleme treten er-
fahrungsgemald aber dann auf, wenn Neuberufene entgegen ihrer persénlichen
Vorstellungen und Selbsteinsché&tzung und lediglich aufgrund der vertraglichen
Verpflichtung an den Basiskursen teilnehmen. Eine gegebenenfalls daraus resul-
tierende und nicht revidierbare Verweigerungshaltung kann das Kursklima und
ein gemeinsames Arbeiten in der Gruppe erschweren und zum Teil sogar un-
moglich machen. Vor allem wenn Neuberufene bereits Uber fundierte Lehrerfah-
rung verfugen, wird die Basiskursverpflichtung unter Umstanden als geringe
Wertschéatzung der bisherigen Leistungen und Erfahrungen interpretiert. Diese
Personen wirden von weiterfuhrenden und selbstgewéahlten Angeboten, die ih-
rem individuellen Bedarf entsprechen, vermutlich wesentlich starker profitieren.
Diese Bedarfsorientierung und die Passgenauigkeit hochschuldidaktischer Wei-
terbildungsmaf3inahmen sind von zentraler Bedeutung (Senger 2012). Die Perso-
nengruppe, die nicht fur einen hdw-Basiskurs in Frage kommt, ist sicherlich
klein, nichtsdestotrotz sollten die Hochschulen mit Blick auf die Kursauswahl
aufgeschlossen bleiben.
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Anreize fur die Inanspruchnahme von hochschuldidaktischen Weiterbildungsan-
geboten wie beispielsweise Lehrermalligungen werden nicht an allen Fachhoch-
schulen angeboten, auch wenn dies der besonders angespannten Situation der
Neuberufenen deutlich entgegen kommen wirde. Die Sinnhaftigkeit und Not-
wendigkeit von Anreizsystemen wird in der Gruppe der Hochschulleitungen kon-
trovers diskutiert. Dabei scheinen gerade LehrerméRigungen geeignet, um not-
wendige Freiraume zu schaffen und Nachhaltigkeit zu foérdern. Die Freistellung
erleichtert die Teilnahme an mehrtagigen Weiterbildungen, unterstreicht den
Stellenwert des Themas und schafft FreirAume, sich intensiver mit den eigenen
Lehrveranstaltungen und -methoden auseinandersetzen zu kdnnen.

Weiterbildungsprogramme ohne ergadnzendes und individuell ausgerichtetes
Coaching gelten als wenig nachhaltig (Wildt et al. 2012). Dies spricht dafir, be-
gleitende Coachingangebote insgesamt starker und systematischer in die hoch-
schuldidaktischen Einarbeitungskonzepte zu integrieren. Die Evaluationsergeb-
nisse deuten an, dass diese in der Regel zusatzlichen Angebote aufgrund des ge-
ringen Bekanntheitsgrades bisher eher selten in Anspruch genommen werden.

Basiskurse ,,Lehren an Hochschulen*: mehr als reine Hochschuldidaktik

Uber die wiederholte Feststellung der Bedarfslage und der hochschulspezifischen
Ausgestaltung hochschuldidaktischer Einarbeitungskonzepte hinaus sind die Be-
fragungsergebnisse auch ein Beleg dafur, dass eine hochschuldidaktische Quali-
fizierung fur Neuberufene in Form der hdw-Basiskurse ,Lehren an Hochschulen*
Sinn macht. Die Basiskurse férdern Wissen und Kompetenzen der Neuberufenen
und regen dazu an, die eigene Rolle, die bisherige Lehre sowie das Selbstver-
standnis zu reflektieren. Die Teilnehmer/innen werden motiviert, die bisherigen
Lehrerfahrungen darauf hin zu Gberprifen, ob sie dem Paradigmenwechsel ent-
sprechen, im Austausch untereinander neue Anregungen mitzunehmen und die
Mdglichkeiten hochschuldidaktischer Weiterbildungen fir die eigene Lehrtétigkeit
zu entdecken.

Die Kurse sind vom Ansatz her fachbereichs- und hochschultbergreifend konzi-
piert und bieten den Neuberufenen ein Forum fur einen intensiven fachlichen
und persodnlichen Austausch sowie die Mdglichkeit, sich zu vernetzen. Dadurch
werden Rahmenbedingungen fur ein Lernen und Arbeiten geschaffen, die Uber
den Tellerrand des eigenen Fachbereichs und der eigenen Hochschule hinausge-
hen. Die Befragungsergebnisse zeigen deutlich, dass dieser Aspekt besonders
geschatzt wird.

In der Gruppe der Neuberufenen variieren die Vorerfahrungen im Bereich der
Lehre stark. Weitere Unterschiede ergeben sich aus der Herkunftsdisziplin, dem
dahinterstehenden Lehrverstandnis und den eigenen Sozialisationserfahrungen.
Die Referent/innen der Basiskurse sind entsprechend mit heterogenen Teilneh-
mergruppen konfrontiert, denen sie in professioneller Weise begegnen. Auch in
Anbetracht der ausgepréagten Heterogenitat der Teilnehmer/innen versuchen die
Trainertandems durch einen flexiblen Umgang mit den Themen die Vermittlung
von Haltung und Inhalten eng mit den jeweiligen Vorerfahrungen und Bedarfen
der Teilnehmenden abzustimmen. Hier haben sich die Trainertandems bewéahrt,
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die — gemischt nach fachlichem Hintergrund und Hochschulerfahrung sowie nach
Geschlecht — verschiedene Perspektiven einbringen kénnen.

Die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen® initiieren Offenheit gegeniiber der Aus-
einandersetzung mit hochschuldidaktischen Themen und weiteren vertiefenden
Angeboten. Insgesamt wird deutlich, dass sie Grundlage und Motivation fur
nachfolgende Weiterbildungen sind, und dass sich insbesondere die Einstellung
der Teilnehmer/innen zu hochschuldidaktischen Themen ins Positive gewandt
hat. Die Kurse kdnnen damit als Turoffner fur weitere Angebote gesehen wer-
den. Erfolge werden weniger im Wissenszuwachs als in einer veranderten
Grundhaltung gesehen. Erste Anzeichen fir einen Paradigmenwechsel im Lehr-
verstandnis zeigen sich bereits im Durchfiihrungszeitraum in Berichten lber den
Einsatz neuer Methoden und veranderte Lehrkonzeptionen.

Im Zuge der wechselnden Trainerteams und der ausgepragten Orientierung an
den Teilnehmerwiinschen, wird gelegentlich die mangelnde Vergleichbarkeit der
Basiskurse kritisiert. Die fehlende Vergleichbarkeit stellt sich aus Sicht der Trai-
ner/innen, die den Maximen der Teilnehmer- und Bedarfsorientierung folgen und
aus Sicht der Teilnehmer/innen, die mafigeblich davon profitieren, deutlich we-
niger problematisch dar, als sie von aulen wahrgenommen und thematisiert
wird. Die Ausbildung der Basiskurstrainer/innen und hdw-interne Standards bil-
den auf den ersten Blick einen geeigneten und ausreichenden Rahmen. Eine
formale Standardisierung sollte nicht zu Lasten der Teilnehmerinteressen gehen.
Die Mitgestaltungsmdoglichkeiten, der Raum fir einen offenen Austausch unterei-
nander und die Aufgeschlossenheit gegentber den Teilnehmerbedarfen sind
schlieBlich die Komponenten, die die Basiskurse aus Teilnehmersicht so sinnvoll
machen. Nicht zuletzt mit Blick auf die Zielsetzung des Angebots stellt sich die
Frage, ob die Vergleichbarkeit tUberhaupt ein zentrales Kriterium darstellen
muss.

Die hdw-Basiskurse zeichnen sich insbesondere dadurch aus und werden von
den Teilnehmer/innen vor allem deshalb als sinnvolles und empfehlenswertes
Angebot erlebt, weil sie nicht nur eine allgemeine und kompakte Einfihrung in
die Hochschuldidaktik und Lehre bieten, sondern dartber hinaus den Einstieg in
das Hochschulsystem und den Hochschulalltag begleiten. Damit wird eine weite-
re zentrale Herausforderung, vor denen die Neuberufenen stehen, namlich sich
in das System Hochschule einzufinden, in das Angebot integriert und bearbeitet.
Dies entspricht der eingangs vorgestellten Empfehlung von Schuhmacher
(2012), beide Themenfelder im Rahmen von Unterstitzungsangeboten gleich-
ermalen in den Blick zu nehmen. Weiterbildungsangebote, die sich auf beide
Themenbereiche beziehen, kdnnen dazu beitragen sowohl die Qualitat der Lehre
zu verbessern als auch die Qualitatsentwicklung im System Hochschule zu star-
ken. Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund erweist es sich als vorteilhaft, dass die
Referent/innen selbst erfahrene Hochschullehrende und ,,Systemkenner* sind,
die diese Themen aufgreifen und einen Erfahrungsaustausch ermdglichen koén-
nen. Die hdw-Basiskurse sind damit als wichtiger und zentraler Bestandteil der
Einarbeitung zu werten. Sie bieten ein wichtiges Forum zur Weiterentwicklung
von Kompetenzen von Neuberufenen, die sich auRert komplexen und hohen An-
forderungen in ihrem neuen Arbeitsfeld gegenuber sehen.
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Mit Blick auf die Kursinhalte, die Intention und Funktionen des Weiterbildungs-
angebotes, die Uber die Bearbeitung ausschliellich hochschuldidaktischer The-
men hinausgehen, ist der Titel ,,Basiskurs: Lehren an Hochschulen* grundsatzlich
zu Uberdenken. Die namentliche Fokussierung auf die Lehre und die Konnota-
tion, dass es sich um die Vermittlung von Basis- und Grundlagenwissen — um ein
Angebot fur Anfanger/innen — handelt, wird dem Kursangebot in seiner Breite
und Vielfalt nicht gerecht. Ebenso wiirden sich Neuberufene, die bereits Uber viel
Lehrerfahrung verfigen, vermutlich eher in einem Angebot wiederfinden koén-
nen, in dem der Hochschuleinstieg insgesamt und der Expertenaustausch im
Vordergrund stehen. Diese Komponenten sollten sich entsprechend in der Na-
mensgebung ausdricken.

Zukunftige Herausforderung: Forderung langfristiger hochschuldidakti-
scher Qualifizierung

Im Zuge der in Kapitel 2 skizzierten Entwicklungen hat sich auch das Leit- und
Rollenbild der Hochschulprofessor/innen gewandelt. Lehrende werden demnach
als kontinuierlich Lernende verstanden. Vor diesem Hintergrund werden Erwar-
tungen an ,den Erwerb und die kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen
Lehrkompetenzen“ gestellt (Wissenschaftsrat 2008: 64). Dies kann, wie der Wis-
senschaftsrat weiter ausfuhrt, auf unterschiedlichen Wegen und auf Grundlage
verschiedener Instrumente erfolgen. Im Rahmen der durchgefuhrten Evaluation
wurde gezielt der Bereich der institutionalisierten hochschuldidaktischen Weiter-
bildung beleuchtet. Die Befragungsergebnisse in diesem Punkt sind eindeutig:
Alle Befragten sind der Ansicht, dass hochschuldidaktische Weiterbildung auch
Uber die Neuberufenenphase hinaus ein regelmafiges und begleitendes Angebot
im Berufsalltag sein sollte. Damit unterstreichen die Ergebnisse den langfristigen
Qualifizierungsbedarf und verweisen auf die Aufgeschlossenheit der Lehrenden.
Die zukunftige Herausforderung besteht folglich darin, den Bereich der hoch-
schuldidaktischen Qualifizierung entsprechend an den Bedarf und die Praferen-
zen anzupassen und weiterhin systematisch auf- und auszubauen. Ziel muss es
sein, hochschuldidaktische Weiterbildung starker als bislang als stetige Weiter-
bildungs- und Reflexionsaufgabe zu etablieren und die Angebote entsprechend
aufzustellen.

Mit dem Ziel, zielgruppengerechte und passgenaue Angebote zu etablieren, ist
es von Bedeutung, den realen Weiterbildungsbedarf an den Hochschulen einzu-
fangen. Hierbei handelt es sich prinzipiell um eine Kernaufgabe der hdw-
Mentor/innen an den Hochschulen. Die Ergebnisse zeigen in Teilen, dass sich ei-
ne systematische Bedarfserhebung an der eigenen Hochschule und im eigenen
Fachbereich aufgrund der ausgepragten Verschlossenheit als problematisch dar-
stellt. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit und in welcher
Form die hdw-Geschéaftsstellen in diesem Zusammenhang Unterstitzung leisten
kénnen.

Neben einer bedarfsorientierten inhaltlichen Ausgestaltung der Weiterbildungs-
angebote sollten sie so konzipiert sein, dass sie auf den ersten Blick Aufmerk-
samkeit und Interesse wecken. Vor diesem Hintergrund bietet es sich — &hnlich
wie bei den Basiskursen — an, rein sprachlich weniger auf Didaktik, Kompetenz-
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und Wissenserwerb, sondern auf Erfahrungs- und Expertenaustausch sowie Ent-
lastungsmadglichkeiten zu setzen. Der Zugang zu den Lehrenden ist durch die
hdw-Mentor/innen an den jeweiligen Hochschulen idealerweise Weise sicherge-
stellt.

In Anbetracht der Anforderungen scheint die hdw nrw aktuell inhaltlich gut auf-
gestellt zu sein — so die Einschatzung der Befragten. Ebenso bietet der gestaffel-
te Zertifikatskurs (vgl. Kapitel 3) eine langerfristige Perspektive und ist ein ers-
ter wichtiger Schritt in die Richtung, hochschuldidaktische Weiterbildung alltags-
nah und madglichst individuell zu konzipieren.

An einigen groRen Hochschulen sind zudem Entwicklungen erkennbar, hoch-
schuleigene Einarbeitungskonzepte zu entwickeln. Das Beispiel der Fachhoch-
schule Koln ist bereits in Kapitel 2.2 vorgestellt worden. Hierbei handelt es sich
um ein ganzheitliches Konzept, das systematisch das erste Jahr in den Blick
nimmt und verschiedene MaRnahmen und Instrumente sinnvoll integriert. Derar-
tige Ansatze gehen weit Uber ein einfaches Weiterbildungsangebot hinaus. Sie
bieten den Neuberufenen einen kompakten und intensiven Einstieg in die Hoch-
schullehre und in die eigene Hochschule. Solche Konzepte sind aufgrund der da-
fur notwendigen Rahmenbedingungen nicht fur alle Hochschulen realisierbar und
erscheinen insbesondere fur kleinere Fachhochschulen nicht unbedingt sinnvoll.

Hochschuldidaktische Qualifizierung sollte nicht auf die Berufseingangsphase be-
schréankt bleiben. Ziel der Hochschulen sollte es sein, auch Uber die Eingangs-
phase hinaus eine lebendige Lern- und Weiterbildungskultur zu etablieren. Die
Ergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass das Thema einer langfristigen, regel-
maRigen und berufsbegleitenden Qualifizierung noch nicht an allen Hochschulen
angekommen ist. Selbstverstandlich sind an allen Hochschulen interne oder ex-
terne Fortbildungen moglich und grundsatzlich erwiinscht, beruhen jedoch auf
Freiwilligkeit und werden unterschiedlich stark gefordert. An den meisten Fach-
hochschulen existieren Weiterbildungsstellen, Personalabteilungen und Kompe-
tenzzentren oder andere Einheiten, die sich engagiert dem Thema Fort- und
Weiterbildung widmen. Im schlechtesten Fall sind Zustdndigkeiten, Erwartungen
und Mdglichkeiten jedoch nicht bekannt. Insgesamt wird deutlich, dass an dieser
Stelle noch viel zu tun ist und man sich in Anbetracht der sich standig wandeln-
den Rahmenbedingungen sowie der zunehmenden Relevanz von Lehrqualitat
und Hochschuldidaktik fruhzeitig mit Fragen der konkreten Ausgestaltung einer
kontinuierlichen Qualifizierung auseinandersetzen sollte. Nimmt man Qualitatssi-
cherung der Lehre ernst und ist es das Ziel eine neue Lehrkultur zu etablieren,
kann berufsbegleitende Qualifikation nicht einzig und allein der individuellen Mo-
tivation und Einstellung uberlassen werden, sondern ist von Hochschulseite ge-
zielt und aktiv zu férdern und zu unterstutzen.

Mentorenarbeit: Rollendiffusitat

Im Bereich der Mentorenarbeit zeigen sich an verschiedenen Stellen Problemfel-
der. Ein grundsatzliches Problem besteht in der Rollenvielfalt und Rollendiffusi-
tat. So wird in mehreren Zusammenhangen deutlich, dass die Rolle ,,Mentor/in“
im Hochschulkontext haufig nicht klar genug definiert sowie begrifflich und in-
haltlich von anderen Rollen und Funktionen abgegrenzt ist (z.B. Mentor/in als
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Ansprechpartner/in wahrend der Einarbeitung, Mentor/in im Rahmen der pada-
gogischen Eignungsprifung). Umso wichtiger ist es, das hdw-Mentorenamt klar
zu beschreiben und zu kommunizieren.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Ausgestaltung des Mentorenamts an
den jeweiligen Hochschulen sehr unterschiedlich ist und in erster Linie von den
hochschulspezifischen und individuellen Vorstellungen und Méglichkeiten be-
stimmt wird. Auch wenn im Kooperationsvertrag zwischen den Hochschulen und
dem Netzwerk hdw nrw benannt, sind die konkreten Aufgaben der hdw-
Mentor/innen auf Prasidiums- und Mentorenebene nicht zwangslaufig bekannt
und bindend. Die Wahrnehmung und Bedeutung der Mentorenrolle sowie die
konkreten Erwartungen an die Mentor/innen variieren stark zwischen den Hoch-
schulleitungen. Die unterschiedlichen Vorstellungen und das unterschiedliche
Verstandnis wirken sich nicht nur auf die konkrete Ausgestaltung, sondern auch
auf Ressourcenausstattung und personellen Zustandigkeiten aus. Auch auf der
Ebene der hdw-Mentor/innen variiert das Aufgaben- und Rollenverstandnis. Die
qualitativen Daten zeigen, dass die Tatigkeit der hdw-Mentor/innen an den
Fachhochschulen im Laufe der Zeit zwar formal klarer geregelt wurde, damit
aber nicht zwangslaufig einheitlicher und die Zusammenarbeit nicht einfacher
geworden ist. Das vertraglich festgelegte Aufgabenprofil entspricht vielfach nicht
dem Selbstverstéandnis und den personlichen Vorstellungen der Mentor/innen,
diese Rolle auszugestalten. Daraus resultiert stellenweise eine geringe ldentifi-
kation mit der beschriebenen Rolle. In diesem Punkt spiegeln sich mitunter Kon-
flikte wider, die auf zurtuickliegende Entwicklungen sowie persdnliche und inhaltli-
che Diskrepanzen zuruckzufuhren sind. Spielte der hdw-Mentorenarbeitskreis in
der Anfangsphase eine wichtige Rolle bei dem Aufbau, der Weiterentwicklung
und Optimierung des Programms, scheinen mittlerweile Unklarheiten tber die
Erwartungen sowie die Verteilung von Aufgaben und Einfluss zu herrschen.

Langfristiges Ziel sollte es sein, das Aufgaben- und Rollenprofil der hdw-
Mentor/innen zu scharfen und sowohl auf der Ebene der Hochschulleitungen als
auch auf der Ebene der Mentor/innen entsprechend zu kommunizieren. Inwie-
weit dies einzig und allein auf Grundlage der Aufgabenbeschreibung im Koopera-
tionsvertrag erfolgen kann, ist fraglich. Weitere Informationsmaterialien oder
Tatigkeitsbeschreibungen existieren bislang nicht. Insbesondere die Vorberei-
tung und Information der Mentor/innen durch die hdw-Geschéaftsstellen kann in
diesem Punkt deutlich verbessert werden.

Die lokale Mentorenarbeit an den jeweiligen Fachhochschulen langfristig zu einer
tragfahigen S&aule weiterzuentwickeln, erfordert nicht nur Transparenz der Auf-
gaben und Erwartungen, sondern auch Menschen, die interessiert und motiviert
an eben diesen Aufgaben sind sowie Uber die dafur erforderlichen Kompetenzen
und Ressourcen verfiigen. Je nach Ausgestaltung der Rolle und Aufgabenumfang
sind auch hier gegebenenfalls zusatzliche Ressourcen zur Verfugung zu stellen.
So sind zum Beispiel Lehrermafigungen in Betracht zu ziehen, wie es an einigen
wenigen Hochschulen bereits Ublich ist.
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Zentrale Herausforderungen fur das Netzwerk hdw nrw

Die Sichtweisen, Interessen, Mitgestaltungs- und Einflussmdglichkeiten sowie die
Identifikation mit hochschuldidaktischen Themen und dem Netzwerk hdw nrw
unterscheiden sich zwischen den befragten Akteursgruppen und es konnten eini-
ge Konflikt- und Handlungsbedarfe identifiziert werden. Ungeachtet dessen ent-
steht infolge der Auseinandersetzung der Gesamteindruck, dass es sich um eine
solide und etablierte Kooperation mit engagierten und motivierten Partnern und
einer alles in allem gut funktionierenden Zusammenarbeit handelt. Die Inter-
viewpartner/innen beeindrucken durch ihr grol3es Interesse an Hochschuldidak-
tik und ihr persénliches Engagement im Bereich der hochschuldidaktischen Qua-
lifizierung. Diese Zusammenarbeit zu erhalten und langfristig gewinnbringend zu
gestalten, erfordert ebenfalls groRes Engagement. Fir die hdw nrw besteht die
zentrale Herausforderung darin, mit der Menge und Heterogenitat der existie-
renden Konzepte, der Akteure und den verschiedenen Interessenlagen umzuge-
hen. Die verschiedenen Akteursgruppen, insbesondere die hdw-Mentor/innen
und Basiskurstrainer/innen als enge Netzwerkpartner systematisch einzubinden,
erfordert ein hohes Mall an Sensibilitat, Transparenz und einen kontinuierlich
sehr hohen Informations- und Kommunikationsaufwand.

In Anbetracht der zahlreichen Entwicklungen, die sich aktuell auf verschiedenen
Ebenen vollziehen, stellt sich die grundsétzliche Frage, wie sich das Netzwerk
hdw nrw zukunftig in diesem Kontext positionieren will.

Das Netzwerk hdw nrw als ein frihes Beispiel der Etablierung von Weiterbil-
dungsangeboten fiur die Zielgruppe der Neuberufenen gab bereits vor den Hoch-
schulreformen erste Impulse durch die Aufwertung von Hochschuldidaktik und
forderte damit zu einem frihen Zeitpunkt die Etablierung einer neuen Lehrkultur
an den Fachhochschulen. In der Zeit der Griindung 1999 war das Netzwerk hdw
nrw eine grofRRe Errungenschaft der Fachhochschulen in NRW und bot die Mdg-
lichkeit, sich gemeinsam den Fragen der Hochschuldidaktik zu widmen und inno-
vative Seminarangebote und Programme zu entwickeln. Das Netzwerk uUber-
nahm in dieser Zeit eine klare Vorreiterrolle und pragte die Entwicklungen im
Bereich der Hochschuldidaktik mafgeblich mit. Nach anfanglich eher Ubersichtli-
chen Teilnehmerzahlen konnten sowohl die Weiterbildungsangebote als auch die
Teilnehmerzahlen stetig ausgebaut werden.

Diese Anfadnge wurden in den letzten Jahren durch hochschulpolitische Reformen
deutlich verstarkt. Hochschuldidaktik und hochschuldidaktische Qualifizierung
haben an Bedeutung gewonnen. Mittlerweile sind zahlreiche neue Projekte, Initi-
ativen, Netzwerke und — vorwiegend an groéReren Hochschulen — eigene Zentren
fur Hochschuldidaktik entstanden, welche die Foérderung hochschuldidaktischer
Kompetenzen zum Ziel haben und teilweise mit begleitender Forschung unter-
stutzen. Sie bieten die Chance, Qualitat und Umfang hochschuldidaktischer An-
gebote zu steigern und diese systematisch in die Einfuhrungsphase der jeweili-
gen Hochschule einzubinden. Innovative Entwicklungen erfolgen eher an den
neuen Zentren beziehungsweise im Rahmen der zahlreichen QdL-Projekte und
Initiativen, in die die hdw nrw nicht direkt eingebunden ist. Diese Entwicklungen
werden von den Befragten kontrovers diskutiert, es bestehen unterschiedliche
Interessenlagen, die sich fur und gegen diese Veranderungen positionieren und
die nicht immer transparent sind. Diese Debatte sollte in den nachsten Jahren
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offen und konstruktiv ausgetragen werden, denn daran entscheidet sich mitun-
ter auch die zukinftige Rolle der hdw nrw.

Alle weiteren Entwicklungen und Empfehlungen héngen in erster Linie von der
strategischen Grundsatzentscheidung zur Ausrichtung und zur zukinftigen Rolle
des Netzwerks hdw nrw ab. Soll sich die hdw nrw auf die Rolle des reinen Wei-
terbildungsdienstleisters beschrdnken? Handelt es sich also eher um ein Dienst-
leister, der neue innovative Bildungsangebote — die gegebenenfalls anderswo
entstehen — anbietet und vermarktet, da die hdw nrw Uber die dafiir erforder-
lichen Strukturen verfugt? Oder agiert die hdw nrw als innovatives Zentrum
neuer Entwicklungen und Ansatze, moderiert, koordiniert und bindelt diese und
stellt entsprechende Expertise zur Verfligung, von der insbesondere kleinere und
mittlere Hochschulen ohne eigene hochschuldidaktische Abteilungen profitieren?

Die erste Moglichkeit lasst den Arbeitsauftrag insgesamt recht schmal erscheinen
und steht in einem deutlichen Kontrast zur anfanglichen Innovation und Dyna-
mik. Versteht sich die hdw nrw als Dienstleister und Servicestelle, missten ge-
gebenenfalls neue Kooperationsformen und Finanzierungsmodelle fur externe
Angebote erarbeitet werden. Die Alternative, ndmlich die Entwicklungen inhalt-
lich starker mitzugestalten und die hochschuliibergreifenden Aktivitaten wieder
starker miteinander zu vernetzen, erfordert andere Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen. Die Personaldecke ist dem stetig gestiegenen Seminar- und
Teilnehmervolumen bislang nicht angepasst worden. Um sich aktiver mit den ak-
tuellen Entwicklungen und zukinftigen Herausforderungen auseinandersetzen
und diese Entwicklungen aktiv mitgestalten zu kdnnen, sind weitere Ressourcen
notig. Hier sollten intern Pro und Contra verschiedener Optionen diskutiert wer-
den. Angesichts der derzeit stattfindenden Entwicklungen und Diskussionen
scheint eine Entscheidung hinsichtlich der kinftigen Ausgestaltung des Netz-
werks hdw nrw dringend erforderlich, damit sich das Netzwerk entsprechend
aufstellen und seine Kréfte bindeln kann.

Reflektion des Forschungsprojektes und weiterer Forschungsbedarf

Im Rahmen des durchgefuhrten Forschungsprojektes ist eine differenzierte Ana-
lyse der Situation von Neuberufenen, der hochschuldidaktischen Einarbeitungs-
konzepte der Fachhochschulen sowie der hdw-Basiskurse ,Lehren an Hochschu-
len* gelungen. DarlUber hinaus wurden allgemeine Einarbeitungsaktivitaten an
den Hochschulen und die Zusammenarbeit im Netzwerk stellenweise néher in
den Blick genommen. Zentrale Aspekte, die zu einer Optimierung und Weiter-
entwicklung der Angebote und Rahmenbedingungen beitragen sowie weitere
Handlungserfordernisse sind herausgearbeitet worden.

Das Vorgehen und die eingesetzten Methoden haben sich als zielfiuhrend erwie-
sen. Von den durchschnittlich 133 Personen'’, die im Untersuchungszeitraum ei-
nen Basiskurs der hdw nrw besucht haben, wurden knapp 76% in den Erstbefra-
gungen erreicht. Die Fallzahl der teilstandardisierten Befragung von 101 Perso-
nen bildet die Gruppe der Neuberufenen des vergangenen Jahres insgesamt gut

17 Jahresdurchschnitt der Teilnehmer/innen aus den Jahren 2012 und 2013 (vgl. Kapitel 3).
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ab (2012: 333 Neuberufene®®). In der Forschungsliteratur werden 15 einstiindi-
ge Interviews als ausreichend betrachtet, um 80% der forschungsrelevanten As-
pekte zu beleuchten (vgl. Kurz et al. 2007). Im durchgefihrten Projekt wurden
18 Interviews zwischen 30 und 90 Minuten durchgefuhrt und es konnte eine
theoretische Sattigung erreicht werden. Vor diesem Hintergrund ist von einer
hohen Glltigkeit der gewonnen Erkenntnisse auszugehen.

Die Basiskurse ,Lehren an Hochschulen“ stellen lediglich ein 5-tdgiges hoch-
schuldidaktisches Weiterbildungsangebot fir neuberufene Professor/innen dar,
was die Erwartungen an die ,Leistungsfahigkeit* realistischerweise bereits ein-
schranken durfte. Der individuelle Kompetenzerwerb und vor allem die langfris-
tigen Wirkungen sind methodisch nur schwer erfassbar. Insofern lag der Fokus
auf den subjektiven Einschatzungen der Neuberufenen selbst und wurde um die
Erfahrungen anderer professioneller Akteure, insbesondere der Basiskurstrai-
ner/innen erganzt. Die Rahmenbedingungen, in die die hochschuldidaktischen
Qualifizierungsangebote eingebettet sind, prasentieren sich mit Blick auf die ak-
tuellen Entwicklungen sehr dynamisch. Aufgrund der sich standig wandelnden
Rahmenbedingungen stellen die Ergebnisse lediglich eine Momentaufnahme dar.

In groRRer und zeitlich langer angelegten Forschungsprojekten im Kontext der
hochschuldidaktischen Qualifizierung kdnnten systematische Nachbefragungen,
die Einbindung der Studierendenperspektive und eventuell die Integration von
Lehrportfolios den Erkenntnisgewinn erweitern. Weiterer Forschungsbedarf
ergibt sich zudem mit Blick auf die allgemeinen Einarbeitungsprozesse an den
Fachhochschulen und den langfristigen Weiterbildungs- und Qualifizierungsbe-
darf der Hochschulprofessor/innen.

18 Neuberufene Professor/innen an den Fachhochschulen in NRW. Umfrageergebnisse 2012 fiir die LRK.
Durchfiihrung: hdw nrw. Im Jahr 2013 liegt die Zahl der Neuberufenen bei ca. 300 Personen.
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Die Situation der Neuberufenen ist durch viele sehr unterschiedliche Herausfor-
derungen gekennzeichnet. Die hier im Mittelpunkt stehende hohe Lehrverpflich-
tung ist nur eine davon und angesichts des Auftrags und der Fulle an weiteren
Verpflichtungen kritisch zu hinterfragen.

Die Fachhochschulen haben sich auf die Fahnen geschrieben junge Menschen
praxisnah auszubilden und auf wichtige Aufgaben in unserer Gesellschaft (In-
dustrie, Wirtschaft, Gemeinwesen) vorzubereiten. Dabei geht es noch mehr als
an allgemein- oder berufsbildenden Schulen darum, aktuelle wissenschaftliche
und marktnahe Entwicklungen aufzugreifen und in die Lehre zu implementieren.
Hier zeichnen sich Fachhochschulen durch intensive Kooperationen mit Industrie
und Wirtschaft aus, die nicht nur auf die Bereitstellung betrieblicher Praktika und
die Betreuung von Qualifizierungsarbeiten beschrankt bleiben. Angesichts der
rasanten wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Anderungsprozesse gewinnen
anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungsprojekte zunehmend an
Bedeutung. Der Auftrag der Fachhochschulen zu anwendungsbezogener For-
schung und Lehre ist im Hochschulgesetz geregelt (§3).°

Fur Fachhochschulen stellt diese Art der Forschung eine immer wichtiger wer-
dende Saule dar (Berger, Hetze 2011: 8f.). Auf diese Weise kénnen die wichti-
gen Kontakte in die Praxis mit Leben gefullt und neue Erkenntnisse generiert
werden. FUr eine gute und auf der H6he der Zeit stattfindende Lehre sind Aktivi-
taten im Bereich der Forschung unerlasslich. Nur so erhalten sich die Profes-
sor/innen die wichtigen Kontakte in die Praxis und kdnnen ihre Lehre anwen-
dungsbezogen am Stand aktueller Entwicklungen ausrichten. Vor diesem Hinter-
grund sind Neuberufene, von Beginn ihrer Tatigkeit an, auch damit konfrontiert
sich mit Forschung auseinanderzusetzen. Dies zeigt sich nicht zuletzt in den
hochschulinternen Programmen (z.B. Anschubférderung von Forschungsthemen
bei Neuberufenen) sowie in bundesweiten Programmen, die explizit auf Neube-
rufene ausgerichtet sind (z.B. BMBF-Ausschreibung FHprofunt 20142°). Die Ar-
beitsbelastung einer FH-Professorin/eines FH-Professors ist jedoch — nicht nur in
der Neuberufenenphase — so hoch, dass die fur die Erfullung der Primé&raufgaben
immer bedeutsamer werdenden Forschungsaktivitdten nur unter sehr viel zu-
satzlichem Engagement erbracht werden kénnen. Soll die Qualitat der Lehre an
den Fachhochschulen aufrechterhalten werden, ist hier ein Umdenken erforder-
lich. Dies resultiert auch daraus, dass das Interesse an einem Studium an einer
Fachhochschule in den letzten Jahren gestiegen ist. Dies zeigt sich in steigenden
Studierendenzahlen an den Fachhochschulen, die nicht nur auf die insgesamt
steigenden Zahlen zurickzufihren sind, sondern auch aus den prozentualen
Verteilungen der Studierenden hervorgehen (vgl. Wissenschaftsrat 2010; Statis-
tisches Bundesamt 2012, 2013).

19 Gesetz uiber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen (Hochschulgesetz — HG). 31.10.2006.
Online verfugbar: URL:https://recht.nrw.de/Imi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=221&
bes_id=9796&aufgehoben=N&menu=1&sg=#FN1 [Zugriff am: 28.11.2013]

20 weitere Informationen online unter: URL:http://www.bmbf.de/de/1952.php [Zugriff am: 28.11.2013]
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Angesichts der demografischen Entwicklungen und des steigenden Wettbewerbs
der Hochschulen untereinander mussen sich diese vermehrt auch mit anderen
Studienformaten (z.B. berufsbegleitende Studienangebote, Zertifikatsangebote,
Weiterbildung) auseinandersetzen. Weiterbildungsangebote mit der Perspektive
des Lebenslangen Lernens, erfordern jedoch erst recht aktuelle und innovative
Lehrinhalte, die beispielsweise uUber Forschungsaktivitdten generiert werden
kénnen. Angesichts der Bedeutung der hochschulischen Ausbildung ist zudem
ein noch starkeres Engagement in der Qualifizierung der Professor/innen erfor-
derlich. Diese sind in der Regel in erster Linie Fachexpert/innen, aber nicht pri-
mar Lehrende. In dieses Feld steigen sie, gerade an Fachhochschulen, haufig
erst nach der Berufung ein. Bereits gesammelte Erfahrungen erleichtern den
Start, rusten aber nicht fir das von Beginn an hohe Lehrdeputat. Neben der ho-
hen Semesterwochenstundenzahl ist auch die — im Vergleich zu den Universita-
ten — enorme inhaltliche Breite der zu unterrichtenden Module eine zusétzliche
Herausforderung. Nicht selten erfolgte die letzte Auseinandersetzung mit den zu
vermittelnden Inhalten in der eigenen Studienzeit. So ist vieles neu zu erschlie-
Ren und aufzuarbeiten. Neben diesen Aufgaben sind Lehrende an Fachhochschu-
len stark in selbstverwaltende Tatigkeiten eingebunden und auch die Entwick-
lung und Aktualisierung von Studienangeboten, gerade in jungen Wissenschaf-
ten, ist enorm aufwendig. Aufgrund eines fehlenden akademischen Mittelbaus ist
es nicht moglich weitere Personen in diese Aufgaben einzubinden.

Angesichts der Bedeutung der hochschulischen Bildung fiir unsere Gesellschaft
ist die starke Belastung der Fachhochschulprofessor/innen aufgrund der be-
schriebenen Aufgabenfille nur schwer vertretbar. Es liegt auf der Hand, dass all
diese Aufgaben nur mit einem uber die MalRen hohem Engagement der Betroffe-
nen zu bewaéltigen sind. Es ist fraglich, ob dies der Weg fur eine zukunftsgerich-
tete Hochschulentwicklung sein kann.

Im Rahmen der Diskussion um die Neuausrichtung der Hochschulen in Deutsch-
land sind die Rahmenbedingungen fur Professor/innen an Fachhochschulen neu
zu Uberdenken. Eine gute (hochschuldidaktische) Weiterbildung allein ist nicht
ausreichend, denn diese schafft keine Entlastung hinsichtlich der bestehenden
Dilemmata der hohen Anforderungen in Lehre und Forschung. Hier muss es
vielmehr darum gehen dauerhafte Entlastungen zu schaffen, beispielsweise
durch eine Reduzierung des Lehrdeputats. Daruiber hinaus gilt es den begonne-
nen Aufbau von Strukturen fur Forschungsunterstitzung, beispielsweise durch
Forschungsreferent/innen in den Fachbereichen oder die Grindung von For-
schungsinstituten an den Fachhochschulen, weiter auszubauen und langfristig zu
verstetigen.

Durch ein solches Umdenken wird es mdglich, den Lehrenden an Fachhochschu-
len den notwendigen Raum fir ihre vielfaltigen Aufgaben einzuraumen und da-
mit langfristig eine am Forschungsstand orientierte gute Lehre zu gewahrleisten.
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