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Einleitung
Nicole Auferkorte-Michaelis, Annette Ladwig

Uber 30 Jahre Hochschuldidaktik an der Universitit Duisburg-Essen veran-
lassen uns dazu, einen konkreten Einblick in unsere Arbeit zu gewéhren.
Hochschuldidaktik beschéftigt sich in einer akteursperspektivischen Betrach-
tung von Lehrenden und Studierenden bzw. Lernenden mit den Lernprozes-
sen an Hochschulen. Dabei ist Hochschuldidaktik in mehrfacher Hinsicht als
interdisziplindr zu verstehen. Sie ist als ,,eigenes” Wissensgebiet institutiona-
lisiert und zielt darauf ab, in Forschung, Weiterbildung und Beratung die ent-
sprechenden Akteursgruppen aus Studium und Lehre zu professionalisieren.
Dariiber hinaus beschiftigen sich auflerhalb institutionalisierter Grenzen der
Hochschuldidaktik einzelne Disziplinen, Fachgebiete oder auch Wissen-
schaftler/innen mit hochschulischen Lehr-/Lernkontexten.

Feierlicher Anlass fiir die Entstehung dieses Buches ist die Verabschie-
dung von Dr. Ingeborg Stahr, die nach iiber 30 Jahren Hochschuldidaktik an
der Universitdt Duisburg-Essen in ihren wohlverdienten — wir hoffen doch —
Unruhestand eintritt. Einleitend fiir diesen neuen Lebensabschnitt mochten
wir ihr und allen hochschuldidaktisch Interessierten in diesem Band Beispiele
fiir kompetenzorientierte und exzellente Lehr- und Lernpraktiken an Hoch-
schulen als Erinnerung, Anregung und Weglektiire mitgeben. Dafiir geben
Hochschuldidaktiker/innen und Fachlehrende anhand ausgewéhlter Beispiele
fiir die hochschuldidaktische Professionalisierung Einblicke in ihre Weiter-
bildungspraxis. Besonders beriicksichtigt werden intersektionale hochschul-
didaktische Ansidtze, die den Umgang mit Heterogenitit und insbesondere
gendersensible Aspekte thematisieren.

Obgleich der Stellenwert von Hochschuldidaktik im Ansehen der Hoch-
schulffentlichkeit in den letzten Jahrzehnten stetig wichst, sind Konzepte
und Methoden gelingender Lehr-Lernpraxis an Hochschulen vergleichsweise
wenig bekannt oder werden miindlich unter guten Kolleg/inn/en ausgetau-
scht. Die aktuell immer lauter werdende Forderung nach exzellenter Lehre
hat die Frage nach den Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten von Hoch-
schullehrenden neu entfacht. Die Forderung nach der Steigerung der Qualitét
von Studienangeboten umtreibt die Akteur/inn/e/n in der Hochschulentwick-
lung ebenso wie die lehrenden Wissenschaftler/innen.

Die Gestaltung von Lehrveranstaltungen und Lehr-/Lernprozessen in der
Universitdt liegt in der Eigenverantwortung der Lehrenden. Fachwissen-
schaftliche Inhalte, Kompetenzen und sogenannte Schliisselqualifikationen
begriinden die Curricula der Studiengédnge. Bei den Fragen ,,Wie wird ge-
lehrt? Wie wird gelernt?* kommt die Didaktik ins Spiel.



Nicole Auferkorte Michaelis, Annette Ladwig

Wissenschaftler/innen an Universititen sind zundchst Expert/inn/en ihres
Faches. Um Fachwissen erfolgreich zu lehren, benétigen sie zusitzlich didak-
tische Fahigkeiten und Fertigkeiten, um die Lernprozesse ermdglichen.

Vor diesem Hintergrund erdéffnet dieser Band Einblicke in die Geheim-
nisse kompetenzorientierter, exzellenter Lehr- und Lernpraktiken an der
Hochschule und gliedert sich in zwei Teile: zunichst werden Konzepte hoch-
schuldidaktischer Professionalisierung und Programmentwicklung darge-
stellt, die im zweiten Teil des Bandes exemplarisch anhand hochschuldidak-
tischer Innovationen in der Fachlehre konkretisiert werden. Die hochschuldi-
daktische Professionalisierung und die Umsetzung der neuen Ideen in der
eigenen Lehrpraxis werden von Hochschuldidaktiker/inne/n und Fachlehr-
enden in diesem Band présentiert:

Die Konzepte zur hochschuldidaktischen Professionalisierung im ersten
Teil des Bandes befassen sich mit den Themenbereichen »Genderkompetenz
in Studium und Lehre« (Jansen-Schulz, Metz-Gdckel/Kamphans/Ernst/Fun-
ger, Schonborn/Wegrzyn), »Betreuungskonzepte fiir Studierende« (Stahr/
Wiehofen, Borchard/Hiilskemper), »Hochschuldidaktische (Multiplikator/
inn/en-)Weiterbildung« (Auferkorte-Michaelis/Ruschin, Wildt, Bauschke-Ur-
ban/Dany) sowie mit den Themen »Service Learning« (Altenschmidt/Miller)
und »visuelle Kommunikation« (Kjér). Die im zweiten Teil des Bandes pra-
sentierten Hochschuldidaktischen Innovationen stammen aus den Féchern
Mathematik (Boéttinger/Ladwig), Bildungswissenschaften (Schliiter), Katho-
lische Theologie (Hiibenthal), Medizin (Freudenberg/Beyer), Bauwissen-
schaften (Karl), Wirtschaftswissenschaften (Wiepcke), Geisteswissenschaften
(Wenk), Betriebswirtschaftslehre (Lischka/Kohler-Braun) und den Lehramts-
studiengéingen (Dunder/Wabhle).

Wir bedanken uns bei den Kolleg/inn/en, die mit ihren Beitrdgen Ein-
blicke in ihre Lehrpraxis und ihre hochschuldidaktische Arbeit ermoglichen.
Wir bedanken uns bei Petra Selent, die uns redaktionell und technisch unter-
stiitzt hat.

Unser besonderer Dank geht an unsere Chefin Ingeborg Stahr, die uns
stets den groBtmoglichen Gestaltungsspielraum fiir innovative Konzepte in
der hochschuldidaktischen Weiterbildungspraxis ermoglichte. Das Team
Hochschuldidaktik der Universitdt Duisburg-Essen verdankt Ingeborg Stahr
die Grundsteine eines sehr erfolgreichen Modulprogramms mit workload-
Kreditierung fiir die teilnehmenden Lehrenden. Dieses hochschuldidaktische
Programm wird lokal und landesweit kontinuierlich weiterentwickelt. Inge-
borg Stahr wird uns im Team Hochschuldidaktik fehlen.

Duisburg im Mai 2010
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und Projekte zur Verbesserung von Studium und Lehre






Mythos guter Lehre, individuelles Coaching und die
Wirksamkeit genderintegrativer Lehrinterventionen

Sigrid Metz-Géckel, Marion Kamphans, Christiane Ernst, Anna Funger

Eine merkwiirdige Ausgangssituation

,,Sie waren immer das Schreckgespenst fiir mich“, sagte mir (Sigrid Metz-
Gockel) kiirzlich ein emeritierter Kollege unverbliimt ins Gesicht, als ich ihm
anlésslich einer akademischen Feier vorgestellt wurde, und weiter: ,, Ich habe
immer gegen die Hochschuldidaktik gewettert”. Diese schroffe Direktheit
war verbliiffend, erdffnete aber ein sehr aufschlussreiches kollegiales Ge-
sprach. Mit meinem Namen verband der Kollege aus den Naturwissenschaf-
ten eine ungemein angststeigernde, ja schreckenerregende Kontrolle seiner
Lehre. ,,Sie kénnen sich nicht vorstellen, wie anstrengend es ist, eine Vorle-
sung vor 200 und mehr Studierenden zu halten. Ich war hinterher immer
ganz verschwitzt und erschopft. Es ist unglaublich schwer, eine grofie Vorle-
sung hinter sich zu bringen “. Wie bei einem Dammbruch das Wasser, so hef-
tig stromten die Worte aus ihm heraus. Seit ich aus dem aktiven Hochschul-
dienst ausgestiegen bin, haben mir mehrere Kollegen in informellen Gespra-
chen ungefragt erzdhlt, wie ungern sie lehren und wie schwierig es fiir sie sei,
insbesondere die groen Vorlesungen und Pflichtveranstaltungen zu halten.
Anschlielend folgt oft die direkte Frage, ob auch ich grofle Vorlesungen ge-
halten hitte, um abzuschétzen, ob ich wisse, wovon die Rede ist.

Professorinnen und Professoren wird einfach unterstellt, dass sie lehren
koénnen und wollen, und es auch gut iiber die Bithne bringen. Was alles da-
hinter steckt, die dunkle Wolke und Grauzone, mogliche (Versagens-)Angste,
(Un-)Lust und (un)angenehmer Leistungsdruck werden selten 6ffentlich the-
matisiert. Neben der emotionalen Seite des Lehrens existieren mannigfache
Vorstellungen in den Képfen von Lehrenden, Studierenden, Hochschuldida-
ktiker/inne/n, Hochschul- und Wissenschaftspolitiker/inne/n dariiber, wie
,gute Lehre‘ zu sein hat und wie Lehrende zu sein haben, um den ,Idealen
guter Lehre’ moglichst nahe zukommen. Lehrkompetenz und ein professio-
nelles Selbstverstindnis werden per se vorausgesetzt, ohne dass es hierfiir
bisher eine Uberpriifung und Unterstiitzung gegeben hiitte. Wenn wir dies als
,Mythos guter Lehre‘ bezeichnen, dann weil ,gute Lehre* als professionelles
Selbstverstandnis erwartet und Lehrkompetenz per se vorausgesetzt wird,
ohne dass es hierfiir eine Uberpriifung und Unterstiitzung gegeben hitte.

Die hochschuldidaktische Debatte der 1970er und 1980er Jahre war in
dieser Hinsicht perspektivisch blind gegeniiber den Lehrenden als Personen.
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Sigrid Metz-Gockel, Marion Kamphans, Christiane Ernst, Anna Funger

Die wissenschaftliche Hochschuldidaktik dieser Zeit war vor allem hoch-
schulpolitisch an Studienreformen interessiert und beriicksichtigte kaum die
personliche Seite der Lehre. Sie wurde vor allem als kritische, wenn nicht
gar, wie im Einfihrungsbeispiel, als bedrohliche Stimme wahrgenommen.
Jedenfalls scheint dies implizit eine Aulenwahrnehmung von Hochschuldi-
daktik bei denen zu sein, an die sich die Hochschuldidaktik richtet.

Dagegen wird gegenwértig und zunehmend von wissenschafts- und
hochschulpolitischer Seite betont, dass gute Lehre der Ausbildung und An-
erkennung bedarf, sei es durch positive Riickmeldung und Wertschitzung,
z.B. Vergabe von Lehrpreisen, Beriicksichtigung der realen Lehrbelastungen
und Gratifikationen sowie der Unterstiitzung und individuellen Entlastung,
durch Freisemester und/oder Zulagen. In der Hochschuldidaktik selbst zeich-
net sich eine zunehmende Aufmerksamkeit, wenn nicht gar Wende hin zu ei-
ner professionellen Ausbildung personlicher Lehrkompetenz ab.

Im Folgenden beschéftigten wir uns mit der Frage, weshalb Lehrende —
vor allem die Professoren und Professorinnen — mehrheitlich bisher so wenig
von hochschuldidaktischen Weiterbildungen halten, zumindest keine Not-
wendigkeit sehen, sich hochschuldidaktisch weiter zu qualifizieren und des-
halb — im Vergleich zu wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen — hochst selten
an hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten teilnehmen (vgl. Pot-
schke 2004). Wie also lésst sich diese Resistenz und Zuriickhaltung gegen-
iiber hochschuldidaktischen Weiterbildungen tiberwinden? Ist dies iiberhaupt
moglich?

Wir gehen zunéchst auf Perspektiven des Lehrens ein, beschreiben den
Blickwinkel, von dem aus wir mit Lehrenden im Forschungsprojekt »Lehre,
Wirksamkeit und Intervention (LeWI)«! kooperieren, beschreiben einige Es-
sentials hochschuldidaktischer Weiterbildungsprogramme und berichten erste
Ergebnisse.

Perspektivitdt und Subtilisierung der Geschlechterdifferenzen —
zur theoretischen Positionsbestimmung

Wie wirken sich unterschiedliche Lehrformate auf die Motivation und Lern-
effekte der Studierenden aus? Welche Rolle spielen dabei die Einstellungen

1 Gefordert vom BMBF unter dem Titel »Hochschullehre als Beitrag zur Professionalisie-
rung der Hochschullehre« im Rahmenprogramm »Empirische Bildungsforschung«. Leitung
Prof. Dr. Sigrid Metz-Gockel/MarionKamphans, Mitarbeiterinnen Anna Funger, Christiane
Ernst. Verbundpartner sind die Technische Universitit Miinchen, die Technische Universi-
tit Braunschweig sowie die Leuphana Universitdt Liineburg. Laufzeit und Forderung:
01.12.2008 - 31.05.2011.
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Mythos guter Lehre, individuelles Coaching

oder Haltungen der Lehrenden zu ihrer Lehre? Und welche Bedeutung hat die
Geschlechtszugehdrigkeit in den Lehr-Lern-Interaktionen fiir den studenti-
schen Lernerfolg? Dies sind Fragen, die wir kleinformatig empirisch im
LeWI-Forschungsprojekt untersuchen. Unsere Aufmerksamkeit richtet sich
im ersten Schritt auf die Lehrenden, deren Einstellung zur Lehre wir in einer
Online-Befragung und Interviews eruieren und mit einem eigens entwickel-
ten Instrument messen wollen. In einem zweiten Schritt wollen wir sie zur
Mitarbeit gewinnen, indem wir sie zu motivieren versuchen, hochschuldidak-
tische Veranderungen in ihrer Lehre einzufiihren. In einem dritten Schritt
wollen wir diese Lehrveranderungen auf ihre Wirksamkeit bei den Studieren-
den priifen und haben dafiir eigens ein wissenschaftliches Instrumenten-Set
entwickelt. Somit konzentrieren wir uns mit der individuellen Begleitung und
Beratung zwar auf die Lehrenden — im Folgenden nennen wir dieses Format
»LeWI-Coaching« — der weitere Fokus richtet sich jedoch darauf, die Lern-
prozesse der Studierenden zu entwickeln und zu optimieren. Die Perspektive,
aus der wir uns an Lehrende wenden, ist eine doppelte: Wir sprechen sie an
als Expert/inn/en ihres Fachwissens und ihrer Lehrerfahrungen und als Lern-
ende zugleich, indem wir sie zu neuen Lehrerfahrungen anzuregen versuchen
oder angemessener als Ko-Produzent/ innen neuen Wissens einen gemeinsa-
men Forschungsprozess initiieren. Wir regen einen Perspektivwechsel an, in-
dem sie ihre Lehre aus der Perspektive ihrer Studierenden betrachten bzw.
vertieft kennenlernen.

Die erziehungswissenschaftliche Forschung begriindet eine methodologi-
sche Perspektivitit mit der Sinnhaftigkeit unterschiedlicher Perspektiven.

., Wir nehmen jeweils villig Verschiedenes wahr, je nachdem in welcher Grofiendi-
mension unsere Wahrnehmung angesiedelt ist. Innerhalb einer Grofiendimension
kommen die unterschiedlichsten Ausschnitte zur Ansicht. Standort und Blickrichtung
bedingen die Hinsicht auf den Gegenstand und konstituieren die in dieser Hinsicht
mogliche Ansicht, wihrend zugleich andere Ansichten verdeckt bleiben‘ (Prengel
2000: 87f.).

Wenn wir die Personen aus der Nidhe fokussieren, erfassen wir mit einer
scharfen Einstellung lediglich einen kleinen Ausschnitt und lassen vieles im
Hintergrund, z.B. die Rahmenbedingungen.

Ein anderes Verstindnis von Perspektiven bezieht sich auf die Zielausrich-
tung und grenzt Lehrperspektiven von Lehrmethoden ab. ,, Perspectives are
far more than methods. (...) It is how methods are used, and toward what
ends, that differentiates between perspectives” (Pratt 2000: 2). Der Teaching
Inventory von Pratt unterscheidet ,,a transmission perspective, a develop-
mental perspective, an apprenticeship perspective, a nurturing perspective
and a social reform perspective” (ebd.). Eine Lehrperson koénne lediglich
eine oder zwei Perspektiven einnehmen, so Pratt, womit er die Haltung
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Sigrid Metz-Gockel, Marion Kamphans, Christiane Ernst, Anna Funger

meint, mit der Lehrende ihre Lehre ausrichten. Diese Perspektive kann sich
an der Stoffvermittlung, dem Entwicklungsprozess der Studierenden, an
deren sozio-emotionalem Wachstum oder an einer Studienreform ausrichten.

In ihrem Beitrag »Die Perspektive der Lehrenden. Férderung von Hand-
lungskompetenzen in der Hochschullehre« untersuchten Braun/Ulrich/Spe-
xard (2006), welche Kompetenzen der Studierenden die Lehrenden in ihrer
Lehre fordern wollen.? Die Autor/inn/en unterscheiden Fachkompetenz, Me-
thodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz. Mit diesem
Perspektiven-Verstandnis ist die zielorientierte Blickrichtung der Lehrenden
auf ihre Lehre bezeichnet. Thr konnte die Perspektive der Studierenden, wie
diese die Kompetenzen der Lehrenden wahrnehmen, gegeniiber gestellt wer-
den, wenn sie denn in die Untersuchung einbezogen worden wire.

Das Wissen iiber die Perspektivitit der sozialen Wahrnehmung wie der
Selbstwahrnehmung und iiber unterschiedliche Haltungen zu den Studieren-
den kann aufschlussreich dafiir sein, wie und ob iiberhaupt Geschlechter-
aspekte in den Lehr-Lern-Interaktionen wahrgenommen werden. Da junge
Mainner und Frauen inzwischen gleichermaflen Zugang zum Studium haben
und ihnen auch die beruflichen Karrieren weitgehend offen stehen, sind Ge-
schlechterdiskriminierungen im Studium und am hochschulischen Arbeits-
platz nicht mehr offensichtlich, vielmehr implizit und im Verborgenen
wirksam, so dass von einer Subtilisierung der Geschlechterunterschiede und -
unterscheidungen auszugehen ist. Diese subtilen Differenzierungen sind der
Wahrnehmung eher zugénglich, wenn entsprechendes Wissen, hier Gender-
wissen bekannt oder integriert ist. Die Perspektivitdt der (Selbst)Wahrneh-
mung und die Subtilisierung der Genderdifferenzen sind zentrale Begriffe,
die den folgenden Uberlegungen zugrunde liegen. Auf die Perspektivitiit be-
ziehen wir uns deshalb, weil es jeweils subjektive Wahrnehmungen sind, wie
die Lehrenden ihre Lehre einschétzen und ihre Wirksamkeit bei den Studie-
renden antizipieren. Und von einer Subtilisierung der Geschlechterunter-
scheidung gehen wir deshalb aus, weil die Lehrenden bewusst ihre Studieren-
den — unbeschadet des Geschlechts, also diskriminierungsfrei behandeln wol-
len —, dennoch konnen sie sich so verhalten, dass Geschlechterdifferenzen
cher bestirkt als neutralisiert werden, z.B. in der Art und Weise, wie sie die
Studierenden adressieren, wem sie welche Art von Riickmeldung geben
u.a.m. (vgl. Miinst 2002).

2 Mit einem qualitativen Verfahren mit sieben Lehrenden sowie einer Fragebogenerhebung
(mit 178 Lehrenden).
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Mythos guter Lehre, individuelles Coaching

Resonanz und Konzepte hochschuldidaktischer
Weiterbildungsangebote

Eine vielfach ad hoc gemachte Erfahrung mit hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsangeboten in Form von Workshops, Seminaren, Tagesveranstal-
tungen oder Programmen ist, dass Gruppenangebote lediglich die Anfinger/
innen in der Lehre und diejenigen erreichen, die bereits relativ sicher sind
(Auferkorte-Michaelis 2005; Dany 2007). Hochschuldidaktische Zertifikats-
programme wenden sich in letzter Zeit daher differenziert an unterschiedliche
Zielgruppen, an den wissenschaftlichen Nachwuchs, die Neuberufenen, an
Tutor/inn/en und dies vorwiegend als Inhouse-Angebote etc. (Cremer-Renz/
Jansen-Schulz 2009; Stahr 2009). Inzwischen gehoren Lehrhospitationen und
Lehrprojekte zu einem professionellen hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsprogramm und auch Gespriche iiber Lehre im kleineren Kreis auf Fa-
kultitsebene, nicht zuletzt um die Bindung der Lehrenden (und Studierenden)
an ihre Hochschule zu fordern, wie das an der reformfreudigen Universitit
Liineburg der Fall ist (Cremer-Renz/Jansen-Schulz 2009). Man konnte me-
inen, die Hochschuldidaktik sei endlich an der Hochschule angekommen und
erstmals in ihrer Geschichte hat sie offiziellen Riickenwind statt Gegenwind
(HRK)3.

Eigentlich sollte es nicht erstaunen, dass Professor/inn/en durch die An-
gebote zur hochschuldidaktischen Weiterbildung bisher nur sehr selten er-
reicht werden konnten. Professor/inn/en konnen — eingedenk ihres Experten-
status und ihres Selbstverstindnisses — nicht an hochschuldidaktischen Grup-
penangeboten fiir Lehrende teilnehmen. Es konnte sie entlarven, vielleicht so-
gar beschdmen, auf jeden Fall konnte es selbstwertschidlich fiir sie sein.* Er-
staunlich ist demgegeniiber, dass sich die Hochschullehrer/innen in den ano-
nymen Befragungen zur Lehre trotzdem positiv zu ihrer Lehre duBern und
sich dafiir gut vorbereitet sehen (Enders/Teichler 1995). In der Online-Befra-
gung unseres Projekts teilten die Lehrenden ebenfalls mit, sie wiirden gern
lehren. Dies konnen Hinweise auf den ,,Mythos gute Lehre™ sein. Denn ir-
gendetwas stimmt nicht: Entweder meinen die Befragten, sich im Sinne einer
sozialen Erwiinschtheit positiv zur Lehre duflern zu miissen. Dann wiirde
gute Lehre zum professionellen Selbstverstindnis gehdren, gleich wie gut sie
in der Realitdt ist. Oder die Lehrenden beziehen sich in ihren Aussagen auf

3 Lehre sei ebenso wichtig wie die Forschung, behauptet die Hochschulrektorenkonferenz.
Daher fordert sie eine Verdoppelung der planméiBigen Dozent/innen pro Studierenden in
den néchsten 5 Jahren (HRK von 17.10.2007).

4 Zudem ist es fiir Professor/inn/en problematisch, wenn eine Institution wie das hochschul-
didaktische Zentrum mit scheinbar besserwisserischen Mafinahmen und Vorschlagen von
auflen an sie herantritt. Es konnte sein, dass sie sich unter Druck gesetzt und kontrolliert
fiihlen.
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bestimmte Lehrsituationen und bestimmte Studierende, mit denen es ihnen
Spal macht. Andere Lehrsituationen, die belastend sind und routineméBig
absolviert werden, fallen dann aus der Selbstbetrachtung heraus.

In den Interviews mit den Lehrenden, Professor/innen wie wissenschaft-
lichen Mitarbeiter/n/innen, iiberwiegen eher die Klagen und kritischen Kom-
mentare, auch wenn zu Beginn der Gespriache die Lehrenden stets beteuern,
dass sie gerne lehren, ihnen die Interaktion mit den Studierenden und die
Wissensvermittlung SpaB macht. Die eingangs beschriebene AuBerung eines
Professors ist sicherlich extrem. Wir nehmen jedoch an, dass sie in abge-
schwichter Form sehr héufig anzutreffen wére, wenn unzensiert und unbe-
fangen kommuniziert werden konnte. Im Rahmen des Projekts »Lehre, Wirk-
samkeit und Intervention (LeWI)« untersuchen wir die Einstellung der Leh-
renden zu ihrer Lehre als bundesweite online-Befragung an 26 Universitéiten.’
Zudem werden qualitative Interviews mit 80 Lehrenden (Professor/inn/en
und Mittelbau) an drei Universitdten durchgefiihrt. Im Folgenden handelt es
sich um einen Bericht aus diesem laufenden Projekt. Es gehdrt zum For-
schungstyp der aktivierenden Sozialforschung (Altrichter et al. 1997) und in-
nerinstitutionellen Hochschulforschung (Metz-Gockel/Auferkorte-Michaelis/
Zimmermann 2005).

Lehrkompetenz auf dem Priifstand

Wir haben bislang 70 Lehrende an drei Universititen fiir ein Interview ge-
wonnen und sie gefragt, ob sie bisher an einer hochschuldidaktischen Wei-
terbildung teilgenommen haben, bzw. ob sie an einer teilndhmen, die wir (mit
ihnen) entwickeln wiirden. Gemeint sind Mini-Methoden, die Lehrende in
ihrer Lehre einsetzen konnen, um z.B. die Aufmerksamkeit oder die Motiva-
tion der Studierenden anzuregen. Diese (geplanten) hochschuldidaktischen
Interventionen und ihre begleitende Erforschung bestehen aus mehreren
Schritten bzw. Phasen:

e der Vorbereitung der Lehrenden iiber personliche Interviews und Ge-
spréche,

o der Verhandlungsphase, in der mit der einzelnen Lehrperson geklért
wird, was sie verdndern oder verbessern will,

o der Unterstiitzungs- und Entwicklungsphase, in der mit der Lehrperson
konkrete Vorschlige/MaBinahmen entwickelt werden,

5  Die Online-Befragung wurde von Prof. Dr. Elke Heise und Dipl.Psych. Ute Zaepernick-
Rothe von der TU Braunschweig durchgefiihrt. Insgesamt wurden 43.000 E-Mail-Adressen
von Lehrenden ermittelt und ein Riicklauf von {iber 7.000 ausgefiillten Fragebogen erreicht.
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e der Beobachtungsphase, in der teilnehmend die Lehrsituation beobachtet
wird und zwar wie die Studierenden reagieren. Diese werden zudem be-
fragt, wie und ob sie Verdnderungen wahrnehmen und die Lehrenden,
wie sie selbst die Lehrverdnderung einschétzen,

e der Riickmeldephase mit kurzen und regelméBigen Beratungs-Einheiten
(Snack-Coaching), in denen Ergebnisse und Einschitzungen der Be-
obachtungsphase diskutiert und reflektiert werden.

Die hochschuldidaktische Begleitung, die wir mit der einzelnen Lehrperson
entwickeln, grenzt sich von einer hochschuldidaktischen Beratung insofern
ab, als es sich beim Beratungsansatz um Reflexionsschleifen handelt, einem
Expert-to-expert-Kompetenz-Laien-Ansatz (Jansen-Schulz 2008), bei dem
die Uberpriifung der Wirksamkeit zwar angeregt, aber selbst nicht mehr zum
Konzept gehort. Beim LeWI-Projekt handelt es sich um ein Forschungs-
projekt, das ein Coaching von Lehrenden mit einer hochschuldidaktischen
Lehr-Intervention anbietet und darauf zielt, zum einen die Selbstreflexion der
Lehrenden anzuregen und zum anderen die Lernprozesse der Studierenden zu
verbessern. Parallel wird die hochschuldidaktische Begleitung mit wissen-
schaftlichen Instrumenten untersucht, um Aussagen tliber deren Wirksamkeit
zu machen.

Das LeWI-Coaching zielt auf die Optimierung der individuellen Lehr-
kompetenz®, im Weiteren aber auf eine Verbesserung des studentischen Ler-
nens. Zuvor aber muss Vertrauen der Lehrperson vorhanden sein oder Ver-
trauen aufgebaut werden, damit die Interventionen iiberhaupt durchgefiihrt
werden konnen. Lehrinterventionen in dieser ,Offentlichkeit des Unter-
fangens* sind riskante Schritte, die nur gelingen kénnen, wenn wir den Ko-
operationspartner/innen zutrauen, die Situation zu meistern und das offene
Ergebnis auszuhalten.

In der Tat appellieren wir an die Lehrkompetenz der Lehrenden, die in
ihrer Komplexitit bei diesem Unternehmen offensichtlich herausgefordert
wird. Ingeborg Stahr (2009a) hat Lehrkompetenz in fiinf Dimensionen auf-
geschliisselt: Methodenkompetenz, systemische Kompetenz, Sozialkompe-
tenz, hochschuldidaktische Kompetenz und Selbstkompetenz mit weiteren
Binnendifferenzierungen (s. Grafik 1) und vor allem den biografischen Zu-
gang fiir die Lernprozesse im Erwachsenenalter betont. Wir lehnen uns an
ihre Strukturierung der professionellen Lehrkompetenz an.

Neben der Selbstkompetenz sind es vor allem die hochschuldidaktische Fach-
kompetenz und die Methodenkompetenz, die wir im LeWI-Projekt in der kon-
kreten Lehrsituation thematisieren. Sozialkompetenz impliziert einen Per-

6  Der Name des LeWI-Coaching gibt dies wieder: »LeWI-Coaching- individuelle Beratung
zur Lehrkompetenz«.

19



Sigrid Metz-Gockel, Marion Kamphans, Christiane Ernst, Anna Funger

spektivenwechsel auch in der Forschungskooperation. Sie ist auf Seiten der
forschend Beratenden wie der Lehrenden, die sich auf den Prozess einlassen,
von Anbeginn fiir die Kooperation erforderlich.

Hochschuldidaktische Fachkompetenz wiederum wird aufgebaut oder weiter-
entwickelt, indem Lehrende an Weiterbildungen (Seminaren, Einzel-Beratun-
gen wie Coachings etc.) teilnehmen und sie sich auf diesem Weg, kritisch mit
Riickmeldungen der Studierenden auseinandersetzen bzw. diese Riickmel-
dungen in ihre Lehrkonzepte integrieren. In den Interviews, die wir mit Leh-
renden im Kontext von LeWI gefiihrt haben, haben wir einzelne Lehrende,
die langere hochschuldidaktische Weiterbildungen absolviert und diese Inhal-
te nach und nach in ihre Lehrkonzepte und -formate integriert haben und an-
schlieBend tiber positives Feedback der Studierenden berichten. Ein Lehren-
der hat durch eine zweijéhrige lehrebegleitende Ausbildung ein komplett
neues Verstdndnis davon entwickelt, wie er Inhalte seiner Lehre den Studie-
renden so vermitteln kann, dass sie von ihnen wirklich aufgenommen und
verinnerlicht werden. Seine Durchfallquote bei Priifungen in seinen Metho-
denseminaren habe sich von vormals 80 Prozent auf 20 Prozent reduziert. Als
positive Auswirkung fiir die Studierenden und fiir sich resiimiert er, die Stu-
dierenden seien

,,vorher dumm, blind, sie konnen [Forschungsberichte] nicht lesen (...). Wenn sie so
einen Kurs gemacht haben, dann sind sie in der Lage plotzlich unsere Wissenschaft zu
verstehen. Ja, und das ist doch toll, wenn ich denen den Zugang praktisch ermoglicht
habe durch ein Tor, was dann praktisch aufgeht und sie kénnen eine Welt sich er-

“«

obern*.

Er habe es geschafft, die Aktivitdt und das Interesse der Studierenden anzure-
gen mit der Konsequenz, dass er selbst sehr viel zufriedener mit seiner Lehre
als vor der zweijdhrigen Weiterbildung sei.

Eine Kompetenz auf der Systemebene wire, die studentischen Lehrevalu-
ationen in den Fakultdten/Studiendekanaten zu beraten. Erst dann ist es ein
professionelles hochschuldidaktisches Verhalten, das die studentischen Be-
wertungen nicht ins Leere laufen ldsst. Ein Fachcoaching ist zwar grundsétz-
lich wiinschenswert, es miisste aber im Team mit Fachexpert/inn/en konzi-
piert und durchgefiihrt werden.
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Grafik 1: Dimensionen professioneller Lehrkompetenz

Methodenkompetenz Sozialkompetenz

z.B. Wissen prasentieren, Ver- z.B. verstandlich & sachgerecht
anstaltungen moderieren & kommunizieren, Perspektiven
aktivierende Lernumgebungen wechseln, Gruppen leiten, Konflikte
schaffen, priifen kénnen. I6sen, Projekte leiten kénnen.

Selbstkompetenz

Persdnlichkeitsentwicklung,
Selbstreflexion Uber eigene Rolle
als Lehrperson, individuelle
Karriere- & Lebensplanung,
professionelle Identitatsfindung,
Selbstorganisation

Systemische Kompetenz Hochschuldidaktische
Fachkompetenz

z.B. Prozesseder Lernorganisation

strukturieren & steuern, Studien- z.B. Kommunikations-&Lehr-/Lern-

gangssequenzen & Module theorien, Studiengange,

fachtibergreifend konzipieren und Fachkulturen, Hochschulsozialisation

organisieren, Netzwerke bilden & &-organisation, Fachdidaktik kennen

interdisziplinararbeiten kdnnen. &beriicksichtigen kénnen.

(Quelle: Ingeborg Stahr 2009a: 80)

Braun/Ulrich/Spexard (2006) ermittelten eine konsistente Zunahme von
Kompetenzbereichen bzw. eine Kompetenzbiindelung in den Aussagen ihrer
Befragten.

, Nennt eine Lehrperson als Ziel den Ausbau von Personalkompetenzen, so sollen
nach ihrem Willen auch Sozial-, Methoden- und Fachkompetenz gefordert werden.
Wird Sozialkompetenz als Ziel, nicht jedoch Personalkompetenz erwdihnt, so wird
gleichzeitig die Absicht der Férderung von Fach- und Methodenkompetenz genannt.
Die geplante Forderung der Methodenkompetenz geht immer mit der Férderung der
Fachkompetenz einher* (ebd.: 15).

Es handelt sich bei diesen Befunden jedoch um verbale Absichtsbekundun-
gen und um eine Hochschuldidaktikforschung, die die Praxis der Lehre nicht
konkret einbezieht. Dies ist ein wesentlicher Unterschied zum LeWI-Projekt,
denn wir befragen nicht nur die Absicht der Lehrenden, sondern beobachten
sie im Feld und erarbeiten mit ithnen Vorschldge, wie sie ihre Lehre studie-
rendenzentriert gestalten konnen und untersuchen diesen Verdnderungspro-
zess systematisch aus unterschiedlichen Perspektiven (aus der Sicht der Leh-
renden, der Studierenden und der forschenden Perspektive).
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Kompetenzorientierung der Lehre

Aus der hochschuldidaktischen Perspektive geht es um die Anregung der
studentischen Lern- und Entwicklungsprozesse und die Férderung der Fahig-
keit zur Selbststeuerung von Studierenden. ,, Gute Lehre besteht darin, das
eigenstdndige, selbstgesteuerte Lernen der Studierenden zu ermdglichen”,
meint auch die Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2008). Wie zielgerichte-
tes Lernverhalten motiviert ist und wodurch es reguliert werden kann, behan-
delt die psychologische Selbstbestimmungstheorie (Deci et al. 1972; Bles
2002). Die Autoren unterscheiden intrinsisch und extrinsisch motiviertes
Verhalten, die als ein Kontinuum der Selbstbestimmungsgrade vorgestellt
werden: An dem einen Pol (hoher Grad an selbstbestimmtem, autonomem
Verhalten) ist das intrinsische, d. h. um der Sache selbst willen bzw. aus Inte-
resse an der Sache ausgeilibte Verhalten, am anderen Pol befindet sich das
Verhalten, das durch duflere Anreize oder Sanktionen kontrolliert wird, also
extrinsisch motiviert ist.” Die hochschuldidaktische bzw. padagogische Frage
ist, wie die soziale Umwelt auf die intrinsische Motivation und die autonome
Selbstregulation einwirken kann. Diese Einwirkung sollte sich in erster Linie
an den psychischen Grundbediirfnissen wie Kompetenz, soziale Beziehung
und Autonomie orientieren (Bles 2002: 244; Deci et al. 1991). Eine wichtige
Rolle fiir die Motivierung und Selbststeuerung spielt die Riickmeldung des
Leistungsstandes.

., Empirische Studien zeigen, dass ein positives leistungsbezogenes Feedback, welches
informativ und nicht kontrollierend ist, zur Wahrnehmung individueller Kompetenz
und damit zur Erhohung der intrinsischen Motivation fiihrt. Dieser Effekt wird insbe-
sondere dadurch bewirkt, dass das Feedback gleichzeitig von Autonomieunterstiitzung
begleitet wird. Bei einem autoritiren Lehrstil, der mit Kontrolle einhergeht, zeigt sich
eher eine extrinsische Form der Motivation. Auch negatives Feedback fiihrt zu einem
Absinken der intrinsischen Motivation in Verbindung mit einem Abfall der wahrge-
nommenen Kompetenz “ (Bles 2002: 244).

Im Idealfall sind die Studierenden intrinsisch motiviert, das fiihrt zu einer
tieferen Verarbeitung und Bewiéltigung des Lernstoffes, zu besseren Noten,
positiveren Affekten und mehr Zufriedenheit (Deci et al. 1982). Auf diese
bereits intrinsisch motivierten Studierenden beziehen sich wohl die Lehren-
den, so unsere Befunde/Annahme, wenn sie von ihrer Freude am Lehren be-
richten. Andere sehen in der Bologna-Reform eher einen Riickschritt und
damit eine zunehmende Belastung ihrer Lehre, da die Studierenden immer

7  ,,Die Selbstbestimmungstheorie beschiftigt sich mit den Auswirkungen und Bedingungen
der verschiedenen Motivationsfacetten und versucht, Implikationen fiir die verschiedenen
Anwendungsgebiete der Psychologie anzuleiten (Bles 2002: 234).
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weniger intrinsisch motiviert, sondern zunehmend priifungszentriert seien.
Ein interviewter Professor formulierte es knapp wie folgt: Die Bologna-Stu-
dienreform hat das Denken aus den Studiengéngen vertrieben und vom Bil-
dungsanspruch zum Ausbildungsanspruch gefiihrt.

Die Positionierung der Lehrenden: Zwischen Selbst-
Verianderung und Status Quo

Ein zentraler Unterschied zwischen Lehrenden ist unseres Erachtens, so ein
Ergebnis unserer Interview-Auswertung, ob diese sich auflerhalb oder als Teil
der Lehr-Lernprozesse verstehen. Dies ist eine Frage der Perspektivitit und
des Standpunktes bzw. der Haltung, die Lehrende einnehmen. Das Feldkon-
zept von Bourdieu (1998) ist hierfiir theoretisch aufschlussreich, weil es die
relationalen Beziehungen und die Machtdimension im sozialen Feld einzube-
ziehen erlaubt und die akademische Lehre kann als soziales Feld mit unter-
schiedlichen Positionen angesehen werden. Die Position, die eine Person im
sozialen Feld Lehre einnimmt, priagt auch ihre Perspektive und wie sie sich
selbst im sozialen Feld betrachtet. Mit dem Habitus der Personen als verin-
nerlichte Struktur stellt Bourdieu eine Verbindung zwischen Struktur und
Handeln her, ohne dass diese Verbindung als deterministisch angenommen
wird.

Methodologisch kann das Eingebettetsein der Lehrenden in die konkre-
ten Verhéltnisse Widerspriichliches bedeuten: Zum einen, dass sich die Lehr-
person als in den Verhéltnissen gefangen betrachtet. Dann sieht sie sich in
ihren Routinen bestdtigt und reproduziert so die Lehr-Lernverhéltnisse. Zum
anderen kann das Eingebettetsein als Moglichkeit betrachtet werden, diese
Einbindung in die Prozesse und Strukturen zu reflektieren und so zu inter-
pretieren, dass Verdnderungen auf der operativen Ebene moglich werden. Mit
der reflektierten Einsicht, Teil des sozialen Feldes zu sein, konnten zumindest
die Professor/inn/en mit ihrer positionalen Macht Einfluss auf die Lehrfor-
mate ihrer Fakultidt nehmen.

Die Lehrenden, die bereit sind, uns ein Interview® zu ihrer Lehre zu ge-
ben, zeigen sich unterschiedlich offen fiir hochschuldidaktische Fragen sowie
fiir Verdnderungen ihrer Lehre:

e Einige sehen sich eingespannt in formale Rahmenbedingungen und ge-
ben relativ standardisierte Antworten.

e Andere zeigen sich aufgeschlossen, ihre Lehre mit dem Internet und den
digitalen Medien anzureichern, mehr aber nicht.

8  Esist auch aufschlussreich, wer ein Interview verweigert und mit welchen Begriindungen.
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Wiederum andere sehen sich selbst als Teil des studentischen Lernpro-
zesses und nehmen Gestaltungsspielrdume wahr.

Wihrend die einen sehen, dass die Freirdume fiir die Studierenden ge-
ringer geworden sind, entdecken andere auch nach Bologna Freirdume in
der Studienorganisation, z.B. in der Konstruktion generischer statt stoff-
zentrierter Module.

Bei der ersten Durchsicht der qualitativen Interviews finden sich unterschied-
liche Perspektiven und Haltungen zur Lehre:
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Als Lehrrhetorik bezeichnen wir eine Haltung, bei der Professor/inn/en
die offizielle Rede wiederholen: Das hétte man gern, aber dem ist nicht
so. Sie konzentrieren sich auf ihre Belastungen und die Schwiche der
Studierenden (Ausweichmandver).

Als subversive informelle Alltagspraxis beschreiben andere ihre Lehr-
praxis (ohne Kritik an der Organisation der Priifungen und Bewertun-
gen): wihrend die einen unter dem Label «Bologna« alles beim alten be-
lassen und sie ihre Lehre als Pflichtprogramm und im Duktus ,,business
as usual®“ absolvieren, experimentieren andere mit Lehrformaten und
Motivierungen, mit dem Ziel, mdglichst alle Studierenden zu einem gu-
ten Lern- und Studienerfolg zu fiihren, ohne sich in ihrem Selbstver-
standnis auf formale Vorgaben der Bologna-Reform zu beziehen.

Hauptséchlich auf die Vermittlung von Stoff sind wieder andere zent-
riert. Auch ein und dieselbe Person kann je nach Veranstaltung und stu-
dentischer Gruppe als Stoffvermittler auftreten oder in einen (gewiin-
schten) wissenschaftlichen Diskurs mit den Studierenden treten.

Die Geschlechterthematik wird in den Interviews nur ausnahmsweise
von selbst angesprochen. Einige wenige thematisieren Genderwissen als
Inhalt und vermitteln es in ihren Lehrveranstaltungen. Nur ganz selten
sehen sie sich in einen interaktiven Prozess mit den Studierenden einge-
bunden, in dem sie Geschlechterstereotype verstidrken oder nivellieren
bzw. reflektieren (Handlungs- und Reflexionsebene). Wir verfolgen in-
sofern ein integratives Gendering (Jansen-Schulz 2007), als wir die Leh-
renden nicht von vornherein auf die Gender-Diversity-Thematik hinwei-
sen oder es zu einem zentralen Thema des LeWI-Coachings machen.
Vielmehr l4uft die Gender-Diversity-Thematik als integratives Element
mit, je nach Interesse und Bedarf der Lehrenden machen wir auf Ge-
schlechter-Diversity-Aspekte aufmerksam und erkléren anhand von Bei-
spielen und empirischen Befunden, inwiefern Lehrende einen Anteil da-
ran haben konnen, Geschlechterstereotype mitzuproduzieren (»doing
gender«).
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Professionalisierung und Routinen der Lehre

Ein spit berufener Professor, der Methoden empirischer Sozialforschung
lehrt, praktiziert wie er meint, ein erfolgreiches Vorgehen. Er lehrt seit 30
Jahren und hat Routinen entwickelt, die er als Professionalisierung bezeich-
net. Er unterscheidet relativ strikt:

1. Zwischen der Lehre als Service-Leistung im Rahmen eines Begleitstudi-
ums. Dies sind Veranstaltungen fiir Lehramtsstudierende, bei denen
keine Grundkenntnisse vorausgesetzt werden konnen und auch nicht auf
einem Basiswissen aufgebaut werden kann und

2. den Lehrveranstaltungen des engeren Fachgebiets, an denen motiviertere
Studierende teilnehmen. In der Methodenausbildung seines Faches
macht er die Erfahrung, dass es sehr aufschlussreich und motivierend ist,
aus eigenen Forschungsprojekten berichten zu kénnen. Als wissenschaft-
licher Mitarbeiter war er vielleicht ndher an den Fragen der Studierenden
dran, meint er. Die Forschung macht ihm mehr Spaf} als die Lehre, das
sagt er offen.

Interaktives Verstindnis zur Lehre

Der interviewten Professorin einer Ingenieurwissenschaft ist die Lehre wich-
tig. Diese macht ihr inzwischen Spal} und auch die studentischen Evaluatio-
nen sind fiir sie recht zufriedenstellend geworden. Sie sicht dies als einen
Prozess, von dem sie betont, dass sie selbst besser und sicherer geworden sei.
Sie meint, man solle weniger Stoff vermitteln, diesen aber griindlicher. Sie
begriindet dies folgendermafBlen: Wenn 50 Studierende auf eine Frage falsch
geantwortet hétten, dann sei der Stoff schlecht vermittelt, nicht verstanden
worden und die Lehrperson sollte etwas dndern. Sie begreift sich als Teil des
Unverstandnisses der Studierenden und macht in ihrer Lehrveranstaltung
kleine aktivierende Demonstrations-Experimente. An ihren Kindern hat sie
beobachtet, wie diese immer rasch nach Neuem suchten, dass das Neue sie
reizen wiirde. Dadurch, dass die Lehrkonzepte immer gleich blieben, wiirden
sie den Studierenden keinen Anreiz zum Lernen bieten, reizlos sein. Wenn
Studierende ihr sagen wiirden, dass sie das, was sie an der Uni gelernt haben,
nicht gebrauchen wiirden, dann antwortet sie: ,,Du hast nur noch nicht ge-
lernt, aus dem, was du gelernt hast, was zu machen . Sie sieht auch nach
Bologna Freirdume in der Modulgestaltung. Sie wiinscht sich aber, dass mehr
kollegialer Austausch iiber die Lehre stattfindet, ein aktueller Alltagsbezug
die Lehre fiir die Studierenden interessanter macht und mehr Abwechslung in
den Vermittlungsformen eingefiihrt wird, um die Aufmerksamkeit der
Studierenden zu erhéhen. Da diese Lehrperson bereits in ihrer Lehre
experimentiert, ist sie auch zu einem hochschuldidaktischen Experiment
bereit.
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Hochschuldidaktische Weiterbildung als innerinstitutionelle
Hochschulforschung

Der eigene und der fremde (forschende) Blick auf Lehrsituationen und Lehr-
evaluationen konnte in der Kommunikation iiber beide Perspektiven neue
Sichtweisen auf die Lehre bei den Lehrenden und damit ein Verdnderungs-
potenzial kreieren, wie wir es auch mit dem personenzentrierten Ansatz des
hochschuldidaktischen Coachings in Kombination mit einem Untersuchungs-
design versuchen.

Das Forschungsdesign zur Wirksamkeit des LeWI-Coachings ist als Pré-
Post-Vergleich angelegt. Die Pra-Messung besteht aus einer Vorab-Messung
sowie der Durchfiihrung und Evaluation der hochschuldidaktischen Inter-
vention mit folgenden Schritten:

e Einstellungsmessung der Lehrenden mit einem eigens entwickelten
Instrument,

e Teilnehmende Beobachtung der Lehrveranstaltung und der Lehrperson,

e Befragung des Lehrenden (Kurz-Interview),

e Befragung der Studierenden (Zufriedenheit mit der Veranstaltung,
Selbsteinschétzung des Lernerfolgs),

e  Durchfiihrung der hochschuldidaktischen Intervention.

Die Post-Messung wird an zwei Zeitpunkten, unmittelbar nach der Durch-
fiihrung der hochschuldidaktischen Lehr-Intervention und einige Wochen
spater, mit folgenden Instrumenten durchgefiihrt:

e Einstellungsmessung der Lehrenden,
e Teilnehmende Beobachtung der Lehrveranstaltung und der Lehrperson,
e Befragung des Lehrenden (Kurz-Interview),

e Befragung der Studierenden (Zufriedenheit mit der Veranstaltung, Sel-
bsteinschitzung des Lernerfolgs).

Dieses Konzept, die individuelle Beratung zur Lehrkompetenz an das Gene-
rieren wissenschaftlicher Daten zu kniipfen, basiert auf Voriiberlegungen und
Arbeiten im Kontext des Forschungsschwerpunktes »Innerinstitutionelle
Hochschulforschung« am Hochschuldidaktischen Zentrum der TU Dort-
mund, wie wir es bereits in verschiedenen hochschulinternen Projekten und
Kooperationen mit Lehrenden und Fakultiten ausprobiert und umgesetzt
haben (vgl. Auferkorte-Michaelis 2005; Kamphans et al. 2003; sowie 2004
und 2009). Innerinstitutionelle Hochschulforschung beinhaltet ein partizipa-
tives Vorgehen, das wir auch beim LeWI-Coaching umsetzen. Doch lassen
sich Ergebnisse aus der empirischen Forschung nicht 1:1 umsetzen. Vielmehr

26



Mythos guter Lehre, individuelles Coaching

geht es darum, im Gesprach mit Lehrenden auf der Basis wissenschaftlicher
Ergebnisse auszuloten, wo, welche und wie konkret Verdnderungen — zuge-
schnitten auf die jeweiligen Interessen und Bediirfnisse von Lehrenden —
entwickelt und umgesetzt werden konnen. Dies erfordert ein gegenseitiges
Verstindnis und Vertrauen, aber auch Zeit, Geduld und Beharrlichkeit.

Abschliefende Bemerkung

Der Bologna-Prozess hat den Druck auf die Lehrenden erhoht, ihre Lehr-
kompetenz zu verbessern. Trotz allem ist die Weiterbildungsneigung von
Lehrenden, wie anfangs erwihnt, vor allem von Professorinnen und Profes-
soren noch gering. Genau diesen Umstand hat sich das LeWI-Projekt zum
hypothetischen Ausgangspunkt genommen und daraus abgeleitet, individuali-
sierte Weiterbildungen anzubieten, die dhnlich dem Konzept der innerinstitu-
tionellen Hochschulforschung Beratung, Forschung und Begleitung und ein
partizipatives Vorgehen enthalten. Der individualisierte Zugang zu Lehren-
den — wie mit dem LeWI-Coaching gewihlt — erlaubt eine bedarfsgerechte
Qualifizierung einzelner Dimensionen der Lehrkompetenz und damit eine
zielgenauere Weiterbildung, als es ein Seminar mit mehreren Teilnehmer/
inne/n kaum leisten kann.

Mit dem LeWI-Coaching versprechen wir uns, Verdnderungen auf Seiten
der Lehrenden zu initiieren und zu einer nachhaltigen Verbesserung der
Lehre im Sinne einer aktivierenden, wertschitzenden und gender(diversity-)
sensiblen Lehre beizutragen. Das LeWI-Coaching bietet Lehrenden die Ge-
legenheit, eingefahrene Routinen im Lehralltag zu reflektieren, den eigenen
Anteil am »doing teaching« und »doing gender« zu erkennen und eigeninitia-
tiv gegenzusteuern. Als Nebeneffekt der intensiven Zusammenarbeit im
Rahmen von LeWI-Coachings erhoffen wir uns auch, Resistenzen und Zu-
riickhaltungen gegeniiber hochschuldidaktischer Weiterbildung aufzuweich-
en.

27



