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Vorwort zur Reihe Forum Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung

Dozierende an Hochschulen lehren, priifen, beraten, forschen, organisieren
Wissens- und Technologietransfer durch Weiterbildung und Dienstleistun-
gen, betreiben Projektmanagement und engagieren sich in der Qualitédtsent-
wicklung der eigenen Hochschule.

Lehre und Unterricht an Hochschulen und die Hochschulentwicklung
sind zudem durch die Umsetzung der Bologna-Deklaration besonders her-
ausgefordert: Dozierende gestalten gemeinsam Curricula oder einzelne
Module, planen Leistungsnachweise, integrieren Phasen von selbstorgani-
siertem Lernen oder implementieren Konzepte wie Problem-based Learning
in ihren Lehrveranstaltungen.

Das ZHE - Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung wurde
2009 an der Pddagogischen Hochschule Ziirich gegriindet und unterstiitzt
Hochschulen und ihre Dozierenden bei den oben beschriebenen Herausfor-
derungen durch Weiterbildung und Beratung.
ThemenschwerpunktedesZHEsind u.a.dieRollenvielfaltbeiDozierenden,
kompetenzorientierte Lehre, die Lernendenorientierung, erwachsenenbild-
nerisches Handeln in der Lehre an Hochschulen und Hochschulentwicklung.

Mit der Reihe Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung haben wir
uns zum Ziel gesetzt, Diskussionen und Auseinandersetzungen um aktuelle
und praxisrelevante hochschuldidaktische Fragen anzuregen sowie Dozie-
renden an Fachhochschulen sowie Aus- und Weiterbildungsverantwortlichen
in weiteren Institutionen der Erwachsenenbildung niitzliche Reflexions- und
Handlungsinstrumente zur Verfiigung zu stellen.

Jeweils eine Person oder ein Team aus dem ZHE oder dessen Umfeld ver-
antwortet als Herausgeber einen Band; wir planen in der Regel eine bis zwei
Publikationen pro Jahr.

Wir fokussieren im dritten Band auf die Perspektive der wichtigsten Personen-
gruppe an Hochschulen, der Studierenden. Herausgegeben wird er von Fran-
ziska Zellweger und Tobias Zimmermann. Beide arbeiten am ZHE.



Geplant sind weiter folgende Bande:

» Hochschullehre variantenreich gestalten (Herbst 2013)
» Lateral fithren (Friihling 2014)
» Lerntheorien und ihre Bedeutung fiir die Hochschullehre (Herbst 2014)

Bitte kontaktieren Sie uns fiir Riickmeldungen oder Ideen in Bezug auf
Themen.
Wir wiinschen Ihnen viele Anregungen.

Prof. Dr. Geri Thomann,
Leiter ZHE Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung

geri.thomann@phzh.ch
http://hochschuldidaktik.phzh.ch/



Einfiihrung und Ubersicht

Fachhochschulstudierende im Fokus

Wer sind die heutigen Lernenden an Fachhochschulen und Pddagogischen
Hochschulen, und welche Erwartungen haben sie an ihre Aus- oder Weiter-
bildung? Diirfen Studierende als Kunden bezeichnet werden? Und welche
Bedeutung hat das Thema «Lernendenorientierung» fiir Dozierende? Der
vorliegende dritte Band der Reihe «Forum Hochschuldidaktik und Erwach-
senenbildung» bietet Antworten auf diese Fragen aus unterschiedlicher Per-
spektive an. Wir lassen dazu Studierende, Dozierende, Expertinnen und
Experten zu Wort kommen.

Vorab mochten wir die groben Linien skizzieren, die eine Beschiftigung
mit Fragen der Lernendenorientierung nicht nur aktuell, sondern auch loh-
nenswert erscheinen lassen:

» Im Zusammenhang mit verschiedenen Bildungsreformen hat sich die
Schweizer Hochschullandschaft in den letzten Jahren erheblich gewan-
delt. Es sind neue Hochschulen entstanden, und so studieren seit einigen
Jahren auch angehende Lehrpersonen, Physiotherapeutinnen, Desig-
ner oder Kunstvermittlerinnen an Hochschulen (vgl. Weber et al. 2010).
Damit stellt sich die Frage, welches Bild von Studierenden an den ver-
schiedenen Fachhochschulen herrscht und welche Vorstellungen von
Studium und guter Lehre ihre Studierenden mitbringen.
Zugleich haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten auch die hoch-
schuldidaktischen Erkenntnisse weiterentwickelt. So gibt es unter dem
Motto «Shift from Teaching to Learning» (Barr & Tagg 1995; Welbers &
Gaus 2005) einen hochschuldidaktischen Trend, Hochschullehre stér-
ker aus Sicht der Lernenden zu denken. Im Vordergrund soll weniger die
Vermittlung von (Wissens-)Inhalten stehen, sondern stirker die aktive
Konstruktion bzw. das «Entdecken» von Wissen, etwa durch das Losen
authentischer Problemstellungen oder forschendes Lernen (Reinmann
2005). Die Lernenden iibernehmen dabei eine aktive Rolle bei der Erar-
beitung des Wissens und tragen damit auch eine grossere Verantwortung
fiir den Lernprozess.
» Die Bologna-Reform ist an den Schweizer Hochschulen inzwischen lan-
desweit umgesetzt. Dabei ist die hochschulpolitische Rhetorik gepragt
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Einflhrung und Ubersicht

von Begriffen wie Arbeitsmarktfiahigkeit (employability), also dem
Anspruch, dass Studierende selbststdndig und praxisorientiert arbei-
ten konnen, oder dem lebenslangen Lernen, also dem Ziel, dass sich die
Studierenden auch iiber ihr Studium hinaus selbststdndig fachlich wei-
terentwickeln. Diese Betonung studentischer Selbststdndigkeit steht in
einem gewissen Widerspruch zur Tatsache, dass die Bologna-Reform
von den Schweizer Fachhochschulen ohne systematischen Einbezug der
Studierendenperspektive umgesetzt wurde, wie von Matt (2010, S. 86) in
seinem Bologna-Report feststellte. In einer stdrkeren Beriicksichtigung
der Sichtweisen und Anliegen von Studierenden bei der Gestaltung von
Lehre im Allgemeinen oder auch ganzen Studiengdngen wiirde eine
Chance fiir gegenseitiges Lernen liegen (vgl. ebd.).

Die eher diffusen internationalen Studierendenproteste an diversen
europiischen Universititen Ende 2009 haben die Offentlichkeit fiir einen
Moment aufhorchen lassen und riickten die Befindlichkeit der Studie-
renden ins Zentrum der Aufmerksambkeit (vgl. auch Wagner 2011, S. I).
Interessant fiir unseren Zusammenhang ist der Umstand, dass zumin-
dest in der Schweiz diese Proteste Fachhochschulen und Pidagogische
Hochschulen kaum betrafen, sondern ein universitdres Phidnomen blie-
ben.

v

Gerade der letzte Punkt legt nahe, dass die Situation der Studierenden an
Fachhochschulen und Pddagogischen Hochschulen eine andere ist als jene
von Universitidtsstudierenden. Insgesamt scheint allerdings noch kaum sys-
tematisch aufgearbeitet, wer die Studierenden an Fachhochschulen und
Padagogischen Hochschulen sind, welche Bediirfnisse sie haben, wel-
che Anforderungen gegeniiber der Hochschule und ihren Dozierenden sie
dussern - und was das alles fiir den Umgang von Dozierenden mit Studieren-
den bedeutet. Diese Fragen sind es, zu deren Klarung wir unter dem Stichwort
«Lernendenorientierung» mit unserem Band einen Beitrag leisten méchten.

Vielfaltige Perspektiven

Im ersten Beitrag «Wer sind die Studierenden an Fachhochschulen?» verdeut-
licht Urs Kiener mittels statistischer Daten, dass die Heterogenitit der Studie-
renden an Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen in den letzten
Jahren zugenommen hat. Dies zeigt sich anhand verschiedener Dimensio-
nen, welche die Unterschiede vor dem Studium (z.B. Bildungslaufbahnen,
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6. Investition in von Urs Kiener 2. «Das Studium
die Qualitat der Lehre war schon immer
von Heike Kropke, Werden Studierende anspruchsvolll»
Melanie Szabo & heterogener? Interview mit
Silke Bock J.M. Ammitzboll
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Studierende 8

im Fokus

3. Gute Fachhoch-
5. Studierende in schullehre aus Sicht
der Weiterbildung von Studierenden
von Renate Grau von Franziska Zellweger
& Tobias Zimmermann

4. Studierende

sind Studierende (als) Kunden?!
Kunden? von Tobias Jenert &

Alexander Fust

Abbildung 1 Themendibersicht «Lernendenorientierung — Studierende im Fokus»

soziale Herkunft) oder wéhrend des Studiums (z. B. Erwerbstatigkeit, famili-
dre Situation) sichtbar machen. Am Ende des Beitrags wagt der Autor zudem
eine interessante Prognose dariiber, wie das Hochschulsystem auf die Diver-
sitidt der Studierenden reagieren kénnte.

Dieser quantitativ orientierte Beitrag wird ergidnzt durch ein Interview
mit der langjdhrigen Studierendenberaterin Johanna Margrethe Ammitzboll.
Ihre Schilderungen geben spannende Hinweise darauf, wie einzelne Studie-
rende ihr Studium erleben, aber auch auf Verdnderungen im Bildungssystem.
Obschon nach Einschitzung der Studierendenberaterin das Studium schon
immer anspruchsvoll war, liefert das Interview viele Hinweise auf den erleb-
ten Leistungsdruck als zentrale Herausforderung fiir heutige Studierende.

Bereits aus den ersten beiden Beitrdgen wird klar, dass man eigentlich kaum
von «den» Studierenden sprechen kann - zu gross ist die Heterogenitét ihrer Bil-
dungslaufbahnen, Lebensumstédnde und mit dem Studium verfolgten Ziele. Dies
illustrieren exemplarisch auch die fiinf Studierendenportréts zwischen den
Beitrdgen. Verfasst wurden diese Schilderungen von Isabelle Riiedi, selbst Stu-
dentin an der Universitit Ziirich und studentische Mitarbeiterin am ZHE -
Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung der PH Ziirich.
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In unserem eigenen Beitrag zu diesem Band «Gute Fachhochschullehre
aus Sicht von Studierenden» analysieren wir eine Diskussion iiber gute Lehre
mit einer heterogen zusammengesetzten Gruppe von Fachhochschulstudie-
renden. Wir wollen dadurch exemplarisch herausarbeiten, welche gemein-
samen und unterschiedlichen Vorstellungen von guter Lehre und welche
Erwartungen an die Beteiligten bestehen. Zusdtzlich méchten wir anhand
unserer Diskussionsanalyse auch aufzeigen, welches Potenzial in einem sol-
chen Austausch liegt - nicht nur fiir einzelne Dozierende, sondern auch fiir
Studiengangsleitende und ganze Hochschulen.

Studierende als Kunden zu bezeichnen, weckt bei vielen Dozierenden
Widerstand. Tobias Jenert und Alexander Fust (Universitit St. Gallen) versu-
chen, die Diskussion unter Bezug auf Erkenntnisse aus der Betriebswirtschaft
zu versachlichen. Sie zeigen in ihrem Beitrag «Studierende (als) Kunden?!»
auf, dass sich Kundenzufriedenheit nicht automatisch durch ein unhinterfrag-
tes Eingehen auf Kundenwiinsche erreichen ldsst. Vielmehr miissen auch in
privatwirtschaftlichen Kontexten Kunden haufig nicht nur dazu bewegt wer-
den, ihre Bediirfnisse zu artikulieren, sondern auch darin unterstiitzt werden,
angebotene Leistungen effektiv zu nutzen. Die Autoren geben einen Ausblick
darauf, wie diese Aktivierung auch im Umgang mit Studierenden an Hoch-
schulen gelingen kann.

Mit einer besonderen «Kundengruppe», den Weiterbildungsteilnehmen-
den, befasst sich der Beitrag «Studierende in der Weiterbildung» von Renate
Grau. Ausgehend von reicher Weiterbildungserfahrung, zeigt die Autorin in
Form von vier Thesen Besonderheiten des Lehr-Lern-Settings im Weiterbil-
dungskontext an Hochschulen auf und gibt Hinweise und Anregungen zur
Gestaltung von Weiterbildungsveranstaltungen.

Abgerundet wird unser Band durch den Beitrag «Investition in die Qualitét
der Lehre» von Heike Krépke, Melanie Szabo und Silke Bock. Die Autorinnen
illustrieren am Beispiel zweier deutscher Fachhochschulen, wie studenti-
sche Tutorinnen und Tutoren die Hochschullehre unterstiitzen konnen. Sie
zeigen neben den Chancen eines Tutoreneinsatzes auch einige Risiken auf
und geben dariiber hinaus konkrete Hinweise, wie Tutorinnen und Tutoren
fiir ihre Aufgaben geschult, gewinnbringend eingesetzt und bei ihrer Tatig-
keitangemessen begleitet werden konnen. Ein breiterer Einsatz studentischer
Tutorinnen und Tutoren an Fachhochschulen und Pddagogischen Hochschu-
len in der Schweiz wire aus unserer Sicht im Sinne einer verstiarkten Lernen-
denorientierung, aber auch als Beitrag zu einer effizienten und vielseitigen
Lehre zu begriissen.



Dank

An diesem Band haben viele Personen mitgearbeitet. Wir mochten allen
Autorinnen und Autoren des Bandes herzlich danken; sie haben dazu beige-
tragen, die Situation der Studierenden an Fachhochschulen und Padagogi-
schen Hochschulen ndher zu beleuchten. Insbesondere danken wir auch den
Dozierenden, die je einen der Beitrdge unseres Bandes gelesen und kommen-
tiert haben, sowie den Studierenden, die sich fiir ein Portrédt zur Verfiigung
stellten. Sie haben viel dazu beigetragen, diesen Band an den Alltag der beiden
zentralen Gruppen von Beteiligten am Hochschulbetrieb - Studierende und
Dozierende - anzuschliessen. Wir danken zudem Geri Thomann fiir seine
Unterstiitzung in einigen inhaltlichen Fragen und fiir die Moglichkeit, das
Thema der Lernendenorientierung theoretisch wie praktisch zu erkunden.
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Wer sind die Studierenden an Fachhochschulen?
Hinweise auf eine zunehmende Vielfalt

Einfiihrung von Vera Luginbiihl

Die Frage nach der Bildungsherkunft und -laufbahn der eigenen Studierenden
ist fiir alle Dozierenden zentral. Die Vorkenntnisse, die Lernkultur, das Inter-
esse und die Motivation der Studierenden ergeben praktische Konsequenzen
fiir den eigenen Unterricht. Urs Kiener fasstim nachfolgenden Artikel in kom-
pakter Art und Weise die wichtigsten statistischen Kennzahlen und Fakten in
Bezug auf die Fachhochschulstudierenden zusammen und gibt spannende
Einblicke und Interpretationen, was die Zahlen bedeuten kdnnten.

Im naturwissenschaftlich geprégten Studiengang Biotechnologie, in dem
ich selbst unterrichte, zeigt sich eine dhnliche Tendenz, wie von Urs Kiener
beschrieben: So nimmt die Zahl der Studierenden mit einer klassischen
Laborausbildung eher ab, dafiir haben wir mehr Studierende aus techni-
schen Berufen, aus Gesundheitsberufen oder mit gymnasialer Matur. Was
aber sagen die Durchschnittswerte iiber die eigenen Studierenden aus? Wie
kann ich dieser zunehmenden Vielfalt im Unterricht begegnen und gerecht
werden? Neue Lehr- und Lernformen sind gefragt, die in verschiedenen Lern-
arrangements multidisziplindres und individuelles Lernen ermdglichen.
Erstaunt haben mich die Daten zu den hohen Erwerbstétigkeitsquoten. Stu-
dium und gleichzeitige Erwerbstitigkeit konnen eine wertvolle Bereicherung
sein. Ubersteigt aber das zeitliche und emotionale Engagement fiir berufli-
che Tétigkeiten gewisse Grenzen, konnen sich die Studierenden nicht mehr
auf ihr Studium fokussieren, und das Leistungspotenzial wird nicht ausge-
schopft. Wenn immer moglich, versuchen wir deshalb, Studierende fiir anfal-
lende Arbeiten in unsere institutionellen Arbeitsbereiche einzubinden. Nicht
nur die Arbeitswelt ist vernetzter und komplexer geworden, sondern auch die
Bildungswelt. Als Lehrpersonen miissen wir uns diesen Herausforderungen
stellen, aber auch die Chancen nutzen, die sich ergeben.

Vera Luginbiihl, Prof. Dr. sc. nat., dipl. pharm. ETH, arbeitet an der ZHAW als
Dozentin und Forschungsleiterin im Institut fiir Biotechnologie in Wadens-
wil. Arbeitsschwerpunkte: Formulierung von innovativen Arzneiformen,
Mikroverkapselung und nanopartikuldre Drug-Delivery-Systeme, wirkstoff-
beladene Implantate zur Knochenregeneration, zellbasierte fotodynamische
Therapie bei Hirntumoren.




Einleitung

«Der Eintritt in die Fachhochschule fiihrt tiber die Berufsmatur.» Das ist ver-
breiteter common sense (und war politisches Programm) - entspricht es auch
der Wirklichkeit? Und: Spielt es eine Rolle, ob die Aussage zutrifft oder nicht?
Spielt es eine Rolle, ob es Personen wie Dragana sind, die mit fiinf Jahren in
die Schweiz immigriert ist und unmittelbar nach Berufslehre und Berufsma-
tur den Studiengang X belegt, um eine ins Auge gefasste berufliche Position
zu erreichen? Oder ob es Personen wie Florian sind, der nach einer gymnasia-
len Matur, einem Jahr Zwischenldsungen, einem Semester an einer Universi-
tdt und dann nach einer obligatorischen einjahrigen beruflichen Praxis in den
Studiengang X eintritt?

Traditionell ging das Bildungssystem davon aus, dass die gemeinsamen
(oder als «dquivalent» eingeschidtzten) Erfahrungen im Bildungssystem fiir
die Bildungslaufbahn relevanter sind als alle Unterschiede zwischen den Ler-
nenden/Studierenden. Dabei war es hilfreich, sich auf stille bzw. implizite
Annahmen iiber Lernende und Studierende zu verlassen (und verlassen zu
konnen). In den letzten Jahrzehnten aber haben zwei Entwicklungen diese
Sichtweise zunehmend infrage gestellt:

1. Einewachsende Diversitédt der Studierenden: Die Expansion des Bildungs-
systems und die gestiegene Durchléssigkeit, die Modularisierung und
damit die Lockerung fixer zeitlicher Abfolgen von Bildungsbausteinen
haben dazu gefiihrt, dass die Individuen immer weniger vorgegebene Pro-
gramme durchlaufen kénnen und wollen, sondern sich individuelle Lauf-
bahnen und Biografien schaffen miissen und diirfen.

2. Eine Sichtweise auf das Lernen, welche informellen Prozessen eine grosse
Bedeutung zumisst: Gemadss dieser Sichtweise ist es fiir die Steuerung des
Lernens wichtig, in den Studierenden mehr zu sehen als bloss aktuell stu-
dierende Personen, weil ndmlich ihre Lebensgeschichte sowie parallele
Téatigkeiten und Rollen ihr Lernen beeinflussen.

Dieser Beitrag thematisiert weder die Diskussion um das informelle Ler-
nen noch die Entwicklung der Studierendendiversitét. Er versucht stattdes-
sen, einige ausgewdhlte Antworten auf die Frage zu geben, wer bzw. wie die
Studierenden an Fachhochschulen heute sind.! Und er versucht am Schluss,
einige Aspekte der zukiinftigen Entwicklung zu skizzieren und zu diskutieren.

1 Quellen fiir diesen Beitrag sind die Daten des Schweizerischen Hochschulinformationssystems
SHIS des Bundesamtes fiir Statistik BFS, die in verschiedenen Publikationen aufbereitet werden,
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Wer sind die Studierenden an Fachhochschulen?

Die Fachbereiche

Bevor man iiber die Studierenden der Fachhochschulen spricht, muss man
die Heterogenitdt der Fachhochschulen beachten. Die angebotenen Fachbe-
reiche unterscheiden sich in zentralen Punkten.

Die Gruppe der sogenannten «alten» Fachbereiche Technik, Wirtschaft,
Design (TWD) ist stark mit der dualen Berufsbildung verbunden: Diese Fach-
bereiche bauen traditionellerweise auf Berufslehren auf und werden durch
die Instanzen der Berufsbildung (BBT) gesteuert. Die sogenannten «neuen»
Fachbereiche Gesundheit, Soziales, Kunst (GSK) hingegen gehoren zu einem
traditionell alternativ strukturierten berufsvorbereitenden Bildungsbereich:
einem Bereich von allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe II (Dip-
lom- bzw. Fachmittelschulen, Gymnasien) und h6heren Fachschulen, der von
den Instanzen der Allgemeinbildung (Kantone, EDK) gesteuert wurde. In die-
sen Bereichen gibt es keine Tradition der Berufslehren - diese wurden erst in
den 1990er-Jahren eingefiihrt. Ein weiterer Unterschied betrifft die Beziehung
zwischen Ausbildung und Person der Studierenden. In den TWD-Bereichen
geniigt meist der formelle Zulassungsausweis, um in Studiengédnge aufge-
nommen zu werden, in den GSK-Bereichen spielen zusétzlich Eignungs- und
Motivationsaspekte, die oft in elaborierten Aufnahmeverfahren iiberpriift
werden, eine grosse Rolle. Hier geniigt der formelle Zulassungsausweis nicht.
Die Fachhochschulstudienginge, die professionsspezifische Aspekte aufwei-
sen, enthalten alle auch inhaltliche Elemente (Reflexionsphasen, Supervision
usw.), welche die Beziehung zwischen Person der Studierenden und spéterer
Téatigkeit thematisieren. Sehr oft besteht hier zudem ein klar beschranktes Stu-
dienplatzangebot.

Die Lehrkrdfteausbildung (Pddagogische Hochschulen PH) - in einigen
Klassifikationen den Fachhochschulen zugeschlagen, in anderen als selbst-
stindiger Hochschultyp gefiihrt - bilden einen dritten Bereich, der kaum
etwas mit der Berufsbildung zu tun hat.

Die folgende Abbildung zeigt die Grossenverhéltnisse der Fachbereiche
und die jeweiligen Anteile von weiblichen und ausldndischen Studierenden
(im Anhang auf S. 28 findet sich die Tabelle mit den Werten zur Grafik).

die Sozialerhebung des BFS bei den Studierenden der Schweiz, die periodisch durchgefiihrt wird,
sowie eine Befragung der Neustudierenden der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaf-
ten ZHAW, einer Mehrsparten-Fachhochschule, die zusammen mit der Ziircher Hochschule der
Kiinste und der Padagogischen Hochschule Ziirich die Ziircher Fachhochschule bildet.
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Abbildung 1  Studierende im Diplom-, Bachelor- und Masterstudium an Fachhochschulen
und P4dagogischen Hochschulen nach Fachbereich (Anzahl absolut), Frauen- und Auslén-
der/innen-Anteil, 2010/11. Quelle: BFS 2011b, S.16

Deutlich ist die unterschiedliche geschlechterspezifische Pragung der Fach-
bereiche: Der TWD-Bereich wird iiberwiegend von Madnnern belegt, der GSK-
Bereich und die Lehrkréfteausbildung iiberwiegend von Frauen.

Personen mit ausldndischer Staatsangehdrigkeit sind stark im Fachbe-
reich Musik, Theater und andere Kiinste vertreten.
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Das Durchschnittsalter beim Eintritt in die Bachelorstufe liegt bei 23,2 Jah-
ren. Mit Ausnahme zweier Fachbereiche streut das Durchschnittsalter nach
Fachbereich wenig (22,1 Jahre in der Lehrkréfteausbildung bis 23,8 Jahre im
Fachbereich Sport), in den beiden Ausnahmen jedoch betrigt es 30,9 (Ange-
wandte Psychologie) respektive 25,3 Jahre (Soziale Arbeit) (BFS 20104, S. 16 f.).

Exkurs: Zu den Studierenden auf Weiterbildungsstufe

In den Bildungsstatistiken tiber die Studierenden an den FH/PH (BFS 2011b)
meint «Weiterbildungsstufe» Master of Advanced Studies MAS und Execu-
tive Master of Business Administration EMBA, also Studiengidnge mit min-
destens 60 ECTS-Punkten. Studierende aller anderen Weiterbildungsformen
sind nicht erfasst. 98 % der Studierenden in MAS- und EMBA-Studiengédngen
besuchen einen berufsbegleitenden Studiengang. Der Frauenanteil betragt
34 % und ist damit wesentlich geringer als auf der Bachelorstufe (52 %). 16 %
sind auslédndische Staatsangehdorige.

Es ist problematisch, die Weiterbildungs- mit den Bachelor- und Mas-
terstudierenden zu vergleichen, weil die MAS- und EMBA-Angebote nicht
gleichmadssig auf die Fachbereiche verteilt sind. Wegen der grossen Heteroge-
nitdt der Lebenssituation dieser Studierenden werden sie in der Sozialerhe-
bung (BFS 2010a) nicht beriicksichtigt.

Vor dem Studium

Bildungslaufbahnen vor Studienbeginn

Abbildung 2 auf Seite 19 zeigt die sehr unterschiedliche Bedeutung der Zulas-
sungsausweise je Fachbereichsgruppe.

Den jeweils grossten Anteil haben im TWD-Bereich die Berufsmatur mit
58 %, im GSK-Bereich und in den PH die gymnasiale Matur mit 30 % respek-
tive 62 %. Die Fachmatur spielt fiir den GSK- und den PH-Bereich mit je ca.
10 % eine gewisse Rolle. Die ausldndischen Ausweise (vgl. dazu unten mehr)
liegen fiir alle drei Fachbereichsgruppen in einer dhnlichen Gréssenordnung
(9 bis 13 %). Interessant sind die Anteile der sogenannten «anderen schweize-
rischen Ausweise», zu denen Diplome wie eidgendssische Berufspriifungen
und hohere Fachpriifungen und Diplome hoherer Fachschulen u. a. gehdren,
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Abbildung 2 Eintritte in die Fachhochschulen nach Typ der Fachhochschule
und Zulassungsausweis, 2010/11. Quelle: BFS 2011a, S.33

aber auch die Zulassung durch die FH auf der Basis eines Dossiers und die
vollstindige Aufnahmepriifung durch die FH. Diese Restkategorie der «ande-
ren schweizerischen Ausweise» betrédgt je nach Fachbereich immerhin 11 %
bis 25 %.

Man kann diese Daten aus unterschiedlicher Perspektive unterschiedlich
interpretieren: zum Beispiel als Beleg dafiir, dass die Berufsmatur tatsdchlich
den Normalzugang zu den quantitativ bedeutsamsten Fachbereichen bildet,
oder umgekehrt als Beleg dafiir, dass sogar im TWD-Bereich nur drei von fiinf
Studierenden eine Berufsmatur mitbringen.

Bei diesen gesamtschweizerischen Daten ist tibrigens die unterschiedli-
che Verteilung der Lernenden auf der Sekundarstufe II nach Sprachregion zu
beriicksichtigen. Im Tessin und in der Westschweiz ist der Anteil der gymna-
sialen Matur an einem Altersjahrgang seit Langem wesentlich héher als in der
Deutschschweiz.

Von bildungspolitischem Interesse ist vor allem das Verhiltnis von Berufs-
matur zu gymnasialer Matur. Offensichtlich handelt es sich dabei um weit
mehr als um den Unterschied zweier Maturtypen. Die Berufsmatur als Stu-
dierbeféihigung erwirbt man parallel zum Erwerb der Berufsbefdhigungin einer
Berufslehre. Mit anderen Worten: Seit dem Alter von 16 Jahren bewegt man
sich in einem eingegrenzten Tatigkeitsgebiet (Beruf/Berufsfeld) und tibt die
entsprechende Denkweise ein, seit diesem Alter arbeitet man unter Erwach-
senen in einem Betrieb in einer ganz anderen Rolle als der Rolle «Schiilerin/
Schiiler» - und besucht daneben die allgemeinbildende Berufsmittelschule.
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Allerdings: Dieses Modell des gleichzeitigen Erwerbs von Berufs- und Studier-
fahigkeit ist durchaus nicht das einzige. Beinahe die Hilfte der Berufsmaturi-
taten (43 % im Jahr 2009; BFS 2010c, S. 35) wird als «Berufsmatur 2» erworben,
d.h. nach der Lehrabschlusspriifung, meist in einem Vollzeitjahr fiir die ent-
sprechende Allgemeinbildung.

Der Erwerb der gymnasialen Matur hingegen ist ausschliesslich mit der
Rolle «Schiilerin/Schiiler» verbunden und geht mit dem Anspruch einher, bis
zum Alter von 19 Jahren eine breite Allgemeinbildung vermittelt zu bekom-
men. An der ZHAW war ca. ein Drittel der Studienbeginnenden des Jahres
2008 mit einer gymnasialen Matur vor ihrem FH-Eintritt an einer universi-
tdren Hochschule eingeschrieben. Wieweit Umorientierung und Misserfolg
dabei eine Rolle spielten, ist nicht bekannt (Kiener 2010, S.13f.).

Herkunft der Studierenden

In- und Ausland

17 % aller FH/PH-Studierenden (alle Stufen) sind ausléndische Staatsangeho-
rige (Bachelorstufe: 15 %, Masterstufe 31 %; BFS 2011b, S. 7).

Diese 17 % teilen sich auf in 6 % sogenannte «Bildungsinldnder» und 11 %
sogenannte «Bildungsausldnder». Mit «Bildungsinldndern» werden Personen
mit ausldndischer Staatsangehorigkeit, aber schweizerischem Bildungsab-
schluss bezeichnet. «Bildungsausldnder» hingegen sind Personen ausldndi-
scher Staatsangehorigkeit, die mit einem ausldndischen Berechtigungsaus-
weis in die FH/PH eintreten.

Die Unterscheidung «Inland vs. Ausland» kann nicht nur an der Staats-
angehorigkeit und am Bildungsabschluss festgemacht werden, sondern
zusdtzlich auch noch am Wohnort vor Studienbeginn: 12 % der Studierenden
(Diplom-, Bachelor- und Masterstudium) hatten vor Studienbeginn ihren
Wohnsitz im Ausland (BFS 2011b, S. 19).

Die bertihmte (und unprézise) Frage nach dem «Migrationshintergrund»
der Studierenden ldsst sich mit diesen Variablen nicht beantworten. Denn
Einbiirgerungen machen Bildungsinldnder zu Schweizern - und nicht alle Bil-
dungsinldnder wollen in der Schweiz Wohnsitz nehmen. Auch die folgenden
Daten kldren die Frage nicht, geben aber einige zusétzliche Hinweise (Kiener
2010, S.6f.): An der ZHAW geben 13 % der Neustudierenden an, Doppelbiir-
gerinnen oder -biirger zu sein, also sowohl schweizerischer als auch anderer
Nationalitdt. Und 86 % bezeichnen als ihre Muttersprache Schweizerdeutsch,
4% Hochdeutsch oder deutsche Dialekte, 10 % eine andere Sprache.



Soziale Herkunft

In der Sozialerhebung des Bundesamtes fiir Statistik wird die soziale Herkunft
in erster Linie durch den héchsten Bildungsabschluss der Eltern bestimmt
(BFS 20104, S.22ff.). 30% der FH/PH-Studierenden (Bachelor-, Master- oder
Diplomstudium) haben mindestens einen Elternteil mit einem (Fach-)Hoch-
schulabschluss (Vollzeitstudierende: 32 %, Teilzeitstudierende: 22 %), wih-
rend dieser Anteil bei den Studierenden der universitdaren Hochschulen 46 %
betrdgt. Man kann somit deutliche Unterschiede der Hochschultypen nach
der sozialen Herkunft ihrer Studierenden feststellen. Interessant sind auch
die Unterschiede der sozialen Herkunft nach der Bildungsherkunft der Studie-
renden: Mindestens einen Elternteil mit einem (Fach-)Hochschulabschluss
haben 28% der Schweizer/innen, 30% der Bildungsinldnder, 45% der Bil-
dungsausliander.

Tore

Universitare Hochschule
Fachhochschule
FH Vollzeit

FH berufsbegleitend

0 10 20 30 40 50%

Abbildung 3 HGchster Bildungsabschluss der Eltern: Hochschule, Fachhochschule.
Quelle: BFS 2010a, S.22

Auch bei den Fachbereichen der FH/PH sind teilweise starke Unterschiede
in der Zusammensetzung ihrer Studierenden festzustellen: Im Fachbereich
Musik, Theater und andere Kiinste haben 50 % der Studierenden einen Eltern-
teil mit Hochschulabschluss (hier studieren auch iiberdurchschnittlich viele
Auslander, vgl. Tabelle 1), im Fachbereich Design sind es 45 %, wihrend die
Anteile sich in den anderen Fachbereichen zwischen 29 % und 23 % bewegen
(BFS 20104, S. 25).
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Andere Téatigkeiten vor Studienbeginn

Nach dem Erwerb der Maturitét tritt nur eine Minderheit sofort in die (univer-
sitiren Hochschulen und Fach-)Hochschulen ein (BFS 2011a). Wie erwéhnt,
betrdgt das Durchschnittsalter bei Eintritt in das Bachelorstudium von FH
und PH 23,2 Jahre (in der Untergruppe der Teilzeitstudierenden 26,0 Jahre),
d.h., es ist einige Jahre hoher als das durchschnittliche Alter beim Erwerb
des Zulassungsausweises. Entsprechend sind Erwerbstétigkeit vor Studien-
beginn, Praktika und Auslandaufenthalte vor Studienbeginn weit verbreitet
(Kiener 2010, S.9, 14):

» Drei Viertel der Neustudierenden der ZHAW 2008 waren vorher erwerbs-
titig, die Halfte gemaiss ihren eigenen Angaben mit einem inhaltlichen
Zusammenhang zur folgenden FH-Ausbildung.

» Zwei Fiinftel der ZHAW-Studierenden haben ein Praktikum absolviert.

» Ein Viertel war seit dem 15. Geburtstag ein oder mehrere Male sechs
Monate oder ldnger ausserhalb der Schweiz.

Mit diesen und anderen Tatigkeiten werden Erfahrungen gemacht, welche
berufs- und ausbildungsbezogene Wiinsche, aber auch beruflich relevantes
Wissen und allgemein die Arbeitsmarktfihigkeit beeinflussen kénnen. Die
Verbreitung dieser Tétigkeiten differiert nach Alter der Studierenden und dem
Fachbereich.

Zusammenfassung

Herkunft der Studierenden, Bildungslaufbahnen und andere Tétigkeiten
vor Studienbeginn kénnen als Ressourcen fiir das Studium aufgefasst wer-
den. Denn die genannten Unterschiede wirken sich z.B. materiell aus als
unterschiedliches Ausmass der Elternfinanzierung des Studiums oder als
unterschiedliche Hohe eigener Ersparnis. Immateriell konnen sie sich in
unterschiedlichen Fdhigkeiten ausdriicken, mittels qualifizierter Arbeit Ein-
kommen zu verdienen, aber auch in unterschiedlichen Kompetenzen, Erwar-
tungen, Wiinschen, die informell mitgebracht bzw. an das Studium gerichtet
werden.



Wahrend des Studiums?

Wohnformen

Knapp die Hélfte der FH/PH-Studierenden (46 %) wohnt bei den Eltern, knapp
ein Viertel (23 %) in einer Wohngemeinschaft. Weitere 16 % leben mit Partne-
rin oder Partner und/oder mit Kindern (9% sind verheiratet), 10% allein in
einer Wohnung. Das Wohnen bei den Eltern nimmt mit steigendem Alter kon-
tinuierlich ab: 58 % bei den Studierenden bis zum Alter 21, 6 % ab Alter 31 (BFS
2010a, S.108ff.).

Leben mit Kindern

7,4% der FH/PH-Studierenden haben Kinder, wobei es bei den FH/PH-Teil-
zeitstudierenden 17,4% sind, was auch mit deren héherem Lebensalter
zusammenhdéngt (BFS 2010a, S. 291f.). 55 % der Eltern sind Frauen, 45 % Mén-
ner. Wahrend der Zeit, die fiir das Studium verwendet wird, tibernimmt bei
40 % der Befragten die Partnerin oder der Partner die Kinderbetreuung.

Erwerbstatigkeit

2009 waren bei der schweizweiten Befragung 74 % der FH/PH-Studierenden
wéhrend der letzten zwolf Monate vor der Befragung erwerbstitig, davon
77 % auch wihrend des Semesters. Mit steigendem Alter nimmt nicht nur die
Erwerbstitigkeit, sondern vor allem auch ihr Umfang zu. Auf der Bachelor-
stufe geben 45% an, ihre Erwerbstdtigkeit bendtige keine «spezielle Ausbil-
dung».

Die Erwerbstdtigenquote und der Umfang der Erwerbstdtigkeit variie-
ren nach Fachbereich: Die Quote bewegt sich zwischen 64 % im Fachbereich
Technik und IT und 84 % im Fachbereich Soziale Arbeit. Im Ersteren arbeiten
4% zu mehr als 50 %, im Letzteren aber 27 %.

2 Die folgenden Angaben stammen alle aus der Sozialerhebung des Bundesamtes fiir Statistik (BFS
2010a). Sie beziehen sich auf das Jahr 2009 und auf Studierende in Bachelor-, Master- und Diplom-
studiengédngen.
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Im berufsbegleitenden Studium hat Erwerbstitigkeit selbstverstidndlich
einen ganz anderen Stellenwert, meist findet sie im vorher erlernten Beruf
statt.

Bei den Motiven fiir die Erwerbstdtigkeit wird zwischen 6konomischen,
beruflichen (um Erfahrungen zu sammeln, um die Chancen auf dem Arbeits-
markt zu erh6hen u.a.) und sozialen (bessere soziale Integration u. a.) unter-
schieden. Im Vordergrund stehen die 6konomischen Motive (BFS 2010a,
S.93). Die Hilfte der Erwerbstdtigen bezeichnet Erwerbstitigkeit als «zur
Bestreitung meines Lebensunterhaltes unbedingt notig».

Antworten von Position 4 und 5

(Skala von 1 = trifft (iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft vollig zu) in %

Damit ich mir etwas mehr leisten kann 65%
Weil dies zur Bestreitung meines Lebensunterhaltes unbedingt notig ist 49%
Um unabhangig von den Eltern zu sein 52%
Weil ich kein/zu wenig Stipendium/Darlehen erhalte 50%
Weil ich andere mitfinanziere (Partner, Kinder) 6%

Tabelle 1 Motive fiir die Erwerbstétigkeit: bkonomische Motive. Quelle: BFS 2010a, S. 93

Zeitbudget

Auf der Bachelorstufe FH/PH verteilen sich die aufgewendeten Stunden in
einer typischen Semesterwoche wie folgt (BFS 2010a, S.99):

» Studium 41h
» Erwerbstédtigkeit 6h
» Haus- und Familienarbeit 5h
» Ehrenamtliche Tatigkeit 2h

Die 41 Stunden fiir das Studium teilen sich auf in 27 Stunden fiir den Besuch
von Lehrveranstaltungen und 14 Stunden fiir sonstigen Studienaufwand. Es ist
zu betonen: Das ist das Zeitbudget einer «typischen Semesterwoche»; davon
unterscheidet sich das Zeitbudget in den Semesterferien bestimmt erheblich,
wurde aber nicht erhoben.



Nach diesen Angaben tangiert die Erwerbstdtigkeit das Vollzeitstudium
nichterheblich. Eshandeltsichjedoch wieandernorts auch um Durchschnitts-
werte. Wird aber der Zusammenhang zwischen Studium und Erwerbstédtig-
keit bei unterschiedlichem Grad von Erwerbstétigkeit betrachtet, dann zeigt
sich: Je grosser die Erwerbstatigkeit, desto geringer der Aufwand fiir das Stu-
dium, desto grosser aber auch das Gesamtarbeitsvolumen. Mit anderen Wor-
ten: Erwerbsarbeit wahrend des Studiums geht sowohl zulasten des Studiums
als auch der frei verfiigbaren Zeit (BFS 20104, S. 106).

Schlussbemerkung: Diese kurzen Angaben zu den Studierenden kénnen
nicht mehr sein als einige wenige Streiflichter. In der Publikation des Bundes-
amtes fiir Statistik werden Beziehungen zwischen den genannten Aspekten
diskutiert, ebenso Beziehungen zu Herkunftsvariablen, personlichen Vari-
ablen wie Geschlecht und Alter und Variablen des Studiums (Fachbereich,
Studienstufe). Aus der Kombination dieser Variablen liessen sich Profile von
unterschiedlichsten Studierendenteilgruppen bilden und einander gegen-
iiberstellen. Mehr noch als bei der Herkunft und den Tatigkeiten vor Studi-
enbeginn machen sie unterschiedliche Bedeutungen und Gewichtungen des
Studiums deutlich.

Diskussion und Ausblick

In den letzten zehn Jahren ist die Studierendenzahl in den FH/PH stark
gestiegen, nicht zuletzt auch wegen des Aufbaus neuer Fachbereiche wie
Gesundheit. Der Frauenanteil nahm zu, nicht nur in diesen neuen (GSK-)
Fachbereichen, sondern auch in den TWD-Bereichen. In den Szenarien des
Bundesamtes fiir Statistik (BFS 2010b) wird eine weitere Zunahme des Frau-
enanteils sowie auch der ausldndischen Zulassungsausweise prognostiziert.

Wichtiger scheinen allerdings Verdnderungen zu sein, die mit den ein-
gangs dieses Beitrages skizzierten zwei Entwicklungen zusammenhéngen.
Thre Auswirkungen auf totalisierende Indikatoren wie z.B. die Berufsmatur-
quote oder das durchschnittliche Eintrittsalter sind nur schwer abschétzbar.
Umgekehrtlassen sich diese Entwicklungen dementsprechend oft nur schwer
aus den allgemeinen Indikatoren ablesen.

Die Politik der Bildungsexpansion und der erhdhten Durchléssigkeit ist
gewiss eine Antwort auf gestiegene Bildungsnachfragen, genauso aber auch
deren Ursache. Sie formuliert die Erwartung an die Individuen, einen mog-
lichst hohen Bildungsstatus zu erwerben bzw. das eigene Potenzial aus-
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zuschopfen, und sie ermuntert sie dazu, dies nach individuellem Zeitplan
zu tun («es ist nie zu spit ...»; «ein Umweg und ein zweiter Versuch lohnen
sich...»). Bildung bzw. der Erwerb von Bildungszertifikaten ist nicht mehr auf
eine bestimmte Lebenslaufphase beschrdnkt, sondern zunehmend Teil des
ganzen Lebenslaufs - mit dem Ziel, sich auf einem spezifisch-einzigartigen
Weg eine individuelle Kombination von Kompetenzen anzueignen. Weiter
ist offensichtlich, dass formale Bildung immer mehr zu einer zwar notwen-
digen, aber nicht hinreichenden Bedingung fiir die Erlangung beruflicher
Positionen geworden ist. Neben der formalen Bildung spielen non-formale
und in-formale Bildungsprozesse eine wachsende Rolle. Darauf reagieren
die Studierenden unter anderem mit ihren dem Studium vorgelagerten und
parallelen Tdtigkeiten und Laufbahnen. Einen wichtigen Aspekt dieser Ent-
wicklung bildet die aktuelle Diskussion des Modells fiir den Hochschuliiber-
tritt. Das bisherige Berechtigungsmodell, nach dem ein Bildungsabschluss
ohne Einschrinkung zu diesem oder jenem Eintritt in die ndchsthohere Stufe
berechtigt, wird zunehmend abgeldst durch ein Modell der freien Aufnah-
meberechtigung (Selektionsfreiheit) der nichsthéheren Stufe: Die Hoch-
schulen wollen als Studierende nicht aufnehmen miissen, wer sich bei ihnen
mit einem Zulassungsausweis anmeldet, sondern sie nach eigenen Kriterien
selektionieren konnen.® Denn sie stehen unter starkem Wettbewerbsdruck
und versuchen, sich durch Differenzierungen spezifische Profile zu schaffen.
Eine Moglichkeit dazu bilden Studienangebote, die sich an ganz bestimmte
Studierende richten, welche dann auch gezielt angeworben und selektio-
niert werden sollen. Dazu kann die Adressierung einer - gesamtschweize-
risch gesehen - Minderheit gehdren - fiir einen technischen Studiengang
z.B. von Absolvierenden einer gymnasialen Matur (und allenfalls eines abge-
brochenen ETH-Studiums) oder im Gegenteil z.B. von Personen mit einer
ausgepragten praktischen Ausbildung und Laufbahn. Schon jetzt differiert
die Zusammensetzung der Studierenden im gleichen Fachbereich, aber in
unterschiedlichen Fachhochschulen erheblich - auch was den Zulassungs-
ausweis betrifft. So ist es durchaus denkbar und sogar wahrscheinlich, dass
diese Zusammensetzungen sich weiter auseinanderentwickeln. Am Durch-
schnitt braucht sich deshalb nicht viel zu dndern.

Aus diesen Uberlegungen lassen sich zwei Folgerungen ziehen: Die rele-
vanten Verdnderungen bei der Diversitdt der Studierenden in den nichsten

3 Zuerinnern ist hier an die erhebliche Quote von «anderen schweizerischen Ausweisen» unter den
Zulassungsausweisen (vgl. Abbildung 2) und an die geplante Reform des Bundesgesetzes iiber die
Forderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich (HFKG),
die fiir den Zugang an die FH nicht mehr zwingend eine Maturitit verlangt.



Jahren werden wahrscheinlich auf einer Ebene stattfinden, welche durch
aggregierte Bildungsindikatoren (nationale Durchschnittswerte) nur schwer
erfassbar ist. Zudem entsteht zunehmend ein neues Verhiltnis zwischen
Diversitdt der Studierenden und Selektion. Als Folge des Profilierungsdrucks
benutzt und fordert die Selektionspolitik immer mehr die Diversitit der Stu-
dierenden - was durchaus nicht ausschliesst, dass diese Diversitidt in der
politischen Diskussion als unerwiinschte Aufweichung von vorgesehenen
Ordnungsmustern qualifiziert wird.
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Wer sind die Studierenden an Fachhochschulen?

Anhang

Tabelle (zu Abbildung 1) Studierende im Diplom-, Bachelor- und Masterstudium an Fach-
hochschulen und Padagogischen Hochschulen nach Fachbereich (Anzahl absolut), Frauen-
und Auslénder/innen-Anteil, 2010/11

% Auslander/
Studierende % Frauen
innen

Architektur, Bau- und Planung 3382 23.1
Technik und IT 9343 7.5 15
Chemie und Life Sciences 2191 40.8 15.7
Land- und Forstwirtschaft 404 38.4 6.9
Wirtschaft und Dienstleistungen 17333 43.1 16.1
Design 2800 58.6 251
Sport 121 27.3 5.8
Musik, Theater und andere Kiinste 5377 55.7 45.6
Angewandte Linguistik 438 83.3 11.9
Soziale Arbeit 6413 76 11.3
Angewandte Psychologie 585 73.8 9.4
Gesundheit 5251 86.2 15.1
Lehrkrafteausbildung 13923 76.5 8.3

Quelle: BFS 2011b, S.16



Portrat: Patrizia Rohner

Alter 19
Vorbildung Sekundarschule,
Matura, Schwerpunkt Musik
Hochschule ZHdK
Studiengang  Musik: Klarinette
Semester 2. Semester Bachelor

Verfasst von Isabelle Riiedi

Wir alle kennen die stdndig wechselnden und sich selten erfiillenden Berufs-
wiinsche von Kindern. So wie viele andere wollte Patrizia Rohner schon als
kleines Madchen Musikerin werden. Nur hat sich bei ihr dieser Berufswunsch
nie verdndert, und sie befindet sich dank ihrem Musikstudium nun auf dem
besten Weg, sich ihren Traum zu verwirklichen und professionelle Klarinettis-
tin zu werden. «Ich wollte echt nie etwas anderes machen», sagt sie.

Das Einzige, was nicht nach diesem lang gehegten Plan lief, ist, dass die
junge Frau jetzt schon im Bachelor studiert. «Eigentlich wollte ich nach der
Kanti zuerst das Vorstudium machen.» Trotzdem ging sie an die Aufnahme-
priiffung zum Studium, um sich schon ein Bild zu machen, was sie im kom-
menden Jahr erwarten wiirde. Dementsprechend war Patrizia auch nicht
optimal vorbereitet. «Das Klarinettenvorspiel war kein Problem, aber in der
Theorie war ich grauenhaft.» Und doch: Das Priifungsresultat reichte, um fiirs
Studium zugelassen zu werden. Die Studentin erinnert sich: «Ich war iiber-
rascht. Damit hatte ich wirklich nicht gerechnet.» Natiirlich freute sie sich
trotzdem, vor allem, weil sie es an ihre priferierte Hochschule geschafft hatte.
Obwohl der 19-Jdhrigen Luzern eigentlich besser geféllt, wollte sie unbedingt
nach Ziirich - wegen eines Dozenten. «Nachdem ich von ihm Musikaufnah-
men gehort hatte, wollte ich unbedingt bei ihm studieren.»

Taglich iibt die junge Musikerin vier bis fiinf Stunden auf ihrer Klarinette.
Wihrend dies fiir andere oftmals eine Schwierigkeit darstellt, gibt es ihr einen
enormen Antrieb fiir ihr Studium. «Es ist toll, die Fortschritte zu sehen, wel-
che ich regelméssig mache.» Pl6tzlich klingt ein Stiick, das Patrizia vor zwei
Wochen von ihrem Lehrer erhalten hatte und das ihr nur schon durch den
Anblick der Noten den Schweiss auf die Stirn trieb, ganz leicht und schon.
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Das Uben bietet ihr auch einen guten Ausgleich zu den Theoriestunden. «Ich
konnte niemals so viel lernen wie die Studierenden an der ETH, viel lieber
iibe ich.»

Auch Patrizia wird oft vom typischen Studienstress geplagt. «<Wir haben
etwa alle vier Wochen ein Vorspiel, das ist echt hart.» Kurz gesagt, heisse das
fiir sie, dass sie haufig innerhalb von drei Wochen ein Stiick konzerttauglich
beherrschen miisse. Da ist es nicht immer einfach, alles unter einen Hut zu
bringen - vor allem, wenn auch noch Theoriepriifungen anstehen. «Seit dem
Studium habe ich schon weniger Zeit fiir mein Privatleben», gibt die 19-Jdh-
rige zu.

Trotzdem hélt sie weiterhin an ihrem Ziel fest, Musikerin zu werden. Dabei
ist sich die junge Frau allerdings bewusst, dass sie sicher auch als Instrumen-
tallehrerin wird arbeiten miissen, obwohl ihre Zukunftsvision eigentlich eine
andere ist. «Mein absoluter Traum ist es, spater einmal berufsméssig in einem
Sinfonieorchester zu spielen.» Patrizia weiss, dass dies ein schwieriges Unter-
fangen ist, an welchem viele scheitern. Aber sie ldsst sich davon nicht verunsi-
chern. «Ich werde einfach mein Bestes geben», lachelt die Klarinettistin.

Isabelle Riiedi studiert an der Universitdt Ziirich Germanistik und Anglistikim
Bachelor. Seit 2011 ist sie zudem als studentische Mitarbeiterin am ZHE - Zen-
trum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung der PH Ziirich titig.



«Das Studium war schon immer anspruchsvoll»

Ein Interview mit Frau Dr. Johanna Margrethe Ammitzboll, Leiterin Beratungs-
stellen ZHAW

Im vorhergehenden Artikel weist Urs Kiener auf der Basis statistischer Daten
auf eine starke Zunahme der Heterogenitdt der Studierenden an den Fach-
hochschulen hin. Im folgenden Gespréach mit Frau Ammitzb6ll wird der Ver-
such unternommen, den Auswirkungen dieser Entwicklung aus der Sicht der
psychologischen Studienberatung auf den Grund zu gehen. Ihre préizisen
Schilderungen geben spannende Hinweise — einerseits auf das Erleben ein-
zelner Studierender, andererseits auf die gesellschaftlichen und organisatori-
schen Verdnderungen im Bildungssystem. Eines sei vorweggenommen: In der
Einschitzung von Frau Ammitzboll war das Studium schon immer anspruchs-
voll. Allerdings liefert sie viele Hinweise auf den verdnderten Leistungsdruck
als eine zentrale Herausforderung fiir die Studierenden.

F. Zellweger (FZ): Frau Ammitzbéll, welche Erfahrungen haben Sie in der
Beratung von Studierenden?

J. Ammitzbéll (JA): Ich bin seit dreissig Jahren am Technikum Winterthur
(heute ZHAW) titig. Zuerst war ich Dozentin fiir Psychologie und Lerntech-
nik. Im Laufe der Zeit entstand bei den Studierenden das Bediirfnis, auch per-
sonliche Fragen zu besprechen. Daraus entwickelte sich die Beratungsstelle
der Schule. Daran beteiligt war ein Team von Dozierenden - ich als externe
Psychologin.

FZ: Sind Sie heute auch noch in der Lehre titig?

JA: Ich bin bis heute im Rahmen eines Wahlfachs im Departement Technik
(School of Engineering) in die Lehre involviert; ich hatte also wihrend mei-
ner ganzen Zeit an der heutigen ZHAW einen direkten Bezug zur Lehre und
erlebte dadurch die Verdnderungen der Schule iiber einen langen Zeitraum
hinweg mit. In meinem Hauptberuf bin ich Psychotherapeutin. An der Fach-
hochschule bin ich denn auch hauptsdchlich als unabhingige Psychologin
titig. Dabei habe ich mich im Laufe der 25 Jahre Beratungstitigkeit auf Lern-
storungen und Studienprobleme spezialisiert.
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FZ: Was sind aus Ihrer Sicht die konstanten Herausforderungen und Prob-
leme der Studierenden, iiber 25 Jahre hinweg gesehen? Was ist gleich geblie-
ben?

JA: Gleich geblieben sind all die Studienprobleme. Die Studierenden kommen
mit dem Leistungsdruck nicht zurecht. Sie haben Schwierigkeiten, die gesetz-
ten Lernziele zu erreichen. Priiffungsdngste hindern sie, in Examenssituati-
onen die erforderliche Leistung zu erbringen. In den Priifungen erzielen sie
dann ungeniigende Noten. Gleich geblieben sind auch personliche Problem-
stellungen und Kriseninterventionen.

FZ: Wann werden Kriseninterventionen notig?

JA: Plotzlich auftretende schwierige Lebenssituationen kénnen sie erforder-
lich machen. Das kann beispielsweise nach dem Ende einer Liebesbeziehung
sein. Es kann sich auch um Depressionen oder Angstzustinde handeln, die
unmittelbar nach personlichen Belastungssituationen auftreten. Es treten
etwa akute Konflikte mit den Eltern auf, denn bei den Studierenden handelt
es sich ja um Erwachsene, die vorwiegend aus finanziellen Griinden noch zu
Hause wohnen. Dominant sind jedoch Leistungsprobleme - insbesondere
wihrend des Assessmentjahres, wahrend dessen der grosste Teil der Selek-
tion erfolgt. Die starke Konzentration der Priifungen am Ende des Semesters
kann bei Studierenden Versagensangste auslosen. Kriseninterventionen kén-
nen auch bei akuten Problemen wihrend der Ausarbeitung der Bachelorar-
beit notwendig sein.

FZ: Das letzte Jahrzehnt hat viele Neuerungen gebracht. Was spiiren Sie
davon in Ihrem Alltag?

JA: Das Studium war schon zur Zeit des Technikums sehr anspruchsvoll. Die
verschiedenen Reformen haben die Anforderungen an die Studierenden
nicht einfach erh6ht. Zu erwdhnen sind aber einige wichtige Verdnderungen.
Zum einen wurden mit der Umsetzung des Bologna-Prozesses die Priifungen
ans Semesterende verlegt. Diese Verlagerung hat aus der Sicht der psychologi-
schen Beratung die Situation der Studierenden in doppelter Weise verscharft:
Zum einen ist der Priifungsdruck heute deutlich h6her, und zum anderen sind
die Studierenden erst am Semesterende wirklich mit ihrer eigenen Leistungs-
fahigkeit konfrontiert.



FZ: Was bedeutet diese Entwicklung fiir Ihre Beratungstditigkeit?

JA: Heute kommen viele Studierende erst nach den ersten Modulendpriifun-
gen in die Beratung, weil sie sich erst zu diesem Zeitpunkt eingestehen, dass
sie den Anforderungen fachlich nicht entsprechen kénnen. Diese Tatsache
verschlechtert die Beratungssituation: Sie wird viel hdufiger zur Kriseninter-
vention.

FZ: Welche weiteren Verdnderungen sind erfolgt?

JA: Zum Zweiten wurde im Zuge der Angleichung des Technikums an ein
Hochschulstudium die Semesterwochenzahl deutlich verringert (von 19 auf
14 Wochen), ohne dass der Stoffumfang in den einzelnen Fachern wesent-
lich reduziert wurde. Weil im heutigen System die Module mit dem Ende des
Semesters in der Regel abgeschlossen werden, fillt auch die unterrichtsfreie
Zeit zwischen den Semestern als Lernzeit weg. Diese Konzentration des Lern-
prozesses auf eine deutlich geringere Zeitspanne fiihrt fiir die Studierenden
zu einem stdrkeren Leistungsdruck. Nicht alle sind ihm gewachsen.

Und als Drittes fiihrt die Verlegung der Priifungen ans Semesterende sowie
ein hoheres Mass an Selbststudium dazu, dass fiir den Erfolg der Studieren-
den auch ein stédrkeres Selbst- und Zeitmanagement massgeblich wird. Viele
Studierende sind nur unzureichend oder {iberhaupt nicht auf diese Lernsitu-
ation vorbereitet. Deshalb kommen sie in Schwierigkeiten. In der Beratung
konnen diese Probleme gut bearbeitet werden - vorausgesetzt, dass die Stu-
dierenden friithzeitig in die Beratung kommen.

FZ: Sie sprachen bisher in erster Linie vom Assessementjahr. Wie nehmen Sie
die Situation im weiteren Studienverlaufwahr?

JA: Diese Verschirfung der Studiensituation gilt hauptsdchlich fiir das erste
Studienjahr. Im zweiten und dritten Studienjahr kann gegeniiber der Vor-
Bologna-Zeit von einer Erleichterung gesprochen werden, da hier nicht mehr
jedes Semester bestanden werden muss, sondern eine bestimmte Anzahl
Module. Module konnen bis zu einem gewissen Grade wiederholt bzw. durch
andere ersetzt werden.

Eine Anmerkung sei hier noch angefiigt: Es gibt ein Phdnomen, das sich
zu den dargelegten Punkten eher gegenldufig verhilt. Ich stelle fest, dass im
Vergleich zu frither mehr Studierende das Gefiihl haben, dass sie neben dem
Studium noch arbeiten kénnen bzw. miissen. Das héngt zweifellos mit unzu-
reichenden Fordermassnahmen fiir Studierende, aber auch mit einem neuen
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Selbstverstdandnis der jungen Erwachsenen zusammen. Jedenfalls fiihrt diese
Haltung zu Problemen, die die Studierenden dazu veranlassen, die Beratung
in Anspruch zu nehmen. Die Studierenden unterschétzen den psychischen
und zeitlichen Aufwand fiir das Studium. Sie merken dann erst nach der Hilfte
des Semesters, dass sie unter Druck geraten und die Stoffmenge nicht bewal-
tigen konnen.

FZ: Sie haben als Studienberaterin urspriinglich am Technikum Winterthur
begonnen, also in einem traditionellen Fachhochschulbereich. Haben Sie
inzwischen auch Beriihrungspunkte mit den neuen Fachhochschulberei-
chen?

JA: Beim Ubergang zur Fachhochschule sind sowohl durch Fusionen als auch
durch die Akademisierung von Berufsgattungen neue Bereiche zur ZHAW
hinzugekommen. In der Beratungsstelle der ZHAW bin ich auch fiir diese
zustdndig. So habe ich neu u. a. Kontakte mit Studierenden aus den Studien-
gingen Wirtschaft, Ubersetzen, Journalismus und Organisationskommunika-
tion, Life Sciences und Facility Management sowie Gesundheit.

FZ: Stellen Sie grosse Unterschiede etwa zwischen Studierenden aus den
Ingenieurwissenschaften und dem Gesundheitsbereich fest?

JA: Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Studierenden dieser beiden
Departemente besteht in der Tatsache, dass der Anteil derjenigen Studieren-
den, die iiber eine gymnasiale Maturitét verfiigen, im Bereich Gesundheit
deutlich hoher ist. Das gilt etwa auch fiir den Studiengang Journalismus und
Organisationskommunikation. In diesen beiden Studiengéngen kommt noch
dazu, dass der Zugang zum Studium {iber eine Eintrittspriifung fiihrt. In den
Bereichen Ingenieurwissenschaften und Wirtschaft verstehen viele Studie-
rende das Studium als eine zusétzliche Ausbildung bzw. eine Weiterbildung.
Ein allfélliges Scheitern wird tendenziell nicht als Katastrophe betrachtet, weil
man ja bereits iiber eine Ausbildung verfiigt. Fiir Studierende mit einer gym-
nasialen Matur erscheint ein Scheitern verheerend zu sein, weil man dann
ohne Berufsausbildung dasteht.

FZ: Stehen in der Beratung dadurch andere Fragestellungen im Zentrum?

JA: Bei Studierenden mit gymnasialer Matur stellt sich zuweilen nach eini-
gen Wochen des Studiums die Frage, ob der eingeschlagene Weg der richtige
sei oder ob nicht ein Wechsel des Studienfachs bzw. -orts sinnvoll wére. Hier



wird die Beratung tendenziell zur Berufsberatung. Die Beratungstitigkeit in
den neuen Studienrichtungen wird auch dadurch verdndert, dass bei die-
sen - im Unterschied zu denjenigen, die eine Lehre voraussetzen - ldngere
Praktika zum Ausbildungsgang gehoren. Der Praxistransfer stellt die Studie-
renden vor ganz neue Herausforderungen, die ebenfalls Anlass sein konnen,
die Beratung aufzusuchen.

FZ: Sie haben eingangs geschildert, dass die Herausforderungen fiir die Stu-
dierenden iiber die Zeit recht konstant geblieben sind, etwa der Umgang mit
Stress, Leistungsdruck oder die Lebenssituation junger Erwachsener. Beob-
achten Sie auch gesellschaftliche Entwicklungen?

JA: Diese Frage ist schwierig zu beantworten. Es kann wohl schon behaup-
tet werden, dass bestimmte gesellschaftliche Entwicklungen, so etwa der
Trend zur Globalisierung, die geringere Sicherheit im Job, die hohe Mobilitit
oder die technische Spezialisierung, zur Folge haben, dass heute ein Lehrab-
schluss, z. B. im KV-Bereich, als Karrierestart nicht mehr ausreicht. Insbeson-
dere dort, wo das Karrierebewusstsein oder der Wunsch, einmal international
titig zu werden, stiarker ausgeprégt ist, scheint ein Bachelor- oder ein Mas-
terabschluss notwendig. Falls bei den Studierenden tatséchlich ein Bewusst-
sein liber diese Zusammenhénge vorhanden ist, steigt der Druck, im Studium
erfolgreich zu sein. Zuweilen kommt dieser Druck vonseiten der Eltern. Das
beobachte ich vor allem bei Studierenden mit einem Migrationshintergrund.
Das grosse Ziel der Eltern ist es, dass ihre Kinder es dank einer hoheren Ausbil-
dung einmal besser haben werden, als sie es hatten. Diese Erwartungshaltung
wirkt sich bewusst und unbewusst auf die Studierenden aus.

FZ: Gelegentlich hort man, Studierende verstiinden sich zunehmend als
Kundinnen und Kunden. Spiiren Sie dies in Ihrer Beratungspraxis?

JA: Ich hore das von einzelnen Dozierenden. Im konkreten Kontakt mit den
ratsuchenden Studierenden erlebe ich dies aber nicht so. Das hat wohl damit
zu tun, dass diejenigen Studierenden, die die Beratung aufsuchen, zum einen
wissen, dass bei ihnen eine Schwiche vorliegt, und zum anderen gerade
selbst etwas dazu beitragen wollen, um die anstehenden Probleme zu bewdl-
tigen. Studierende mit einer ausgesprochenen Kundenhaltung fordern vor
allem, dass die Dozierenden ihnen zu einem erfolgreichen Studium verhel-
fen. Von Erwartungen, dass die Dozierenden ihren Unterricht auch didaktisch
angemessen gestalten sollen, hore ich in der Beratung auch. Doch schon vor
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dreissig Jahren waren Studierende mit der Unterrichtsweise gewisser Dozie-
render unzufrieden. Das war immer schon ein Thema.

FZ: Sie begleiten Studierende seit Jahren in schwierigen Situationen. Welche
Empfehlungen mochten Sie vor diesem Hintergrund Dozierenden mit auf
den Weg geben?

JA: Im Departement Technik habe ich immer eine humanistische Tradition
erlebt - in dem Sinne, dass es sowohl der Leitung als auch den Dozierenden
ein Anliegen war, dass moglichst viele Studierende, die das Studium begon-
nen hatten, dieses auch bestehen sollten. Nicht auf dem Weg, dass keine Leis-
tung von ihnen verlangt wurde, sondern indem die anstehenden Probleme
gelost wurden und die individuelle Situation der Studierenden berticksichtigt
wurde. Das fithrte zu einer sehr guten Zusammenarbeit der Departementslei-
tung und vieler Dozierender mit der Beratungsstelle. Ich wiinsche mir, dass
diese Haltung an vielen Hochschulen gepflegt wird.



Portrat: Benjamin Spenger

Alter 23

Vorbildung Lehre als Chemielaborant,
Berufsmittelschule

Hochschule ZHAW

Studiengang  Chemie

Semester 2. Semester Master

Verfasst von Isabelle Riiedi

«Fiir diejenigen Jobs, die ich machen mdéchte, muss man einfach Chemiker
sein.» Die eingeschrinkte Berufsperspektive als Chemielaborant war einer
der Hauptgriinde fiir Benjamin Spenger, nach seiner Ausbildung noch ein Stu-
dium zu beginnen. Da er neben seiner Lehre bereits die BMS absolviert hatte,
erfolgte sein Wechsel an die Fachhochschule nahtlos. «Es war mir wichtig, im
Lerntrott zu bleiben», meint der 23-Jahrige.

Als Benjamin damals seine Berufslehre beendet hatte, frustrierten ihn
einerseits das tiefe Lohnniveau, andererseits sein beschrianktes Wissen iiber
die Materie. «Ich mochte verstehen, was ich mache», sagt er. Ausserdem
wollte er die Freiheit haben, nicht nur nach Anweisungen eines Vorgesetzten
zu arbeiten, sondern auch mal selbst etwas auszuprobieren. «Fiir eine Lehr-
meisterausbildung fiihlte ich mich damals einfach noch zu jungy, erklért der
Student. Die Fachhochschule war deshalb naheliegend, zumal ihm ein uni-
versitdrer Studiengang zu spezialisiert war. Auch die Wahl des Faches Chemie
erfolgte aus demselben Hintergrund. «Fiir einen Moment habe ich tiberlegt,
Lebensmittelwissenschaften zu studieren, aber mit Chemie stehen mir spater
mehr Mdglichkeiten offen.»

Mit diesem Ziel vor Augen und seinem enormen Interesse an der Mate-
rie begeistert sich Benjamin immer wieder von Neuem fiir sein Studium. Als
Analytiker ist fiir ihn die praktische Anwendung seines Wissens der absolute
Hohepunkt. «Ich freue mich unheimlich, wenn eine Analyse genau funktio-
niert und brauchbare Resultate entstehen», lachelt der junge Mann. Ausser-
dem gefalle esihm, dass es an seiner Hochschule so viele Gleichgesinnte gebe.
Das Studium abzubrechen, sei somit fiir ihn nie infrage gekommen. «Wenn
ich etwas angefangen habe, dann ziehe ich es auch durch.»
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Trotz allem steht der angehende Chemiker seinem Studium durchaus kri-
tisch gegeniiber. Manchmal fehle es den Dozierenden an Fachwissen, was
allerdings ein Problem vieler Schulen sei. «Und irgendwie kann ich es auch
verstehen, es ist praktisch unmdglich, alles zu wissen», relativiert er die Situ-
ation. Was Benjamin allerdings ofter frustriert, ist das Bologna-System. Das
plangerechte «Reindriicken» des Stoffes stehe ungliicklicherweise oftmals
iiber dem Lerneffekt. «<Weil so viel auswendig gelernt werden muss, bietet sich
leider selten die Gelegenheit, ein spannendes Thema zu vertiefen», sagt der
Student.

Was nach seinem Abschluss kommt, weiss Benjamin noch nicht genau.
Momentan konzentriert er sich auf seine Masterarbeit. « Es wiirde mich freuen,
wenn sie andere zum Denken anregt», meint er. Trotzdem kann sich der Ost-
schweizer nicht vorstellen, eine akademische Laufbahn einzuschlagen. Fiir
ihn steht nach dem Studium das praktische Arbeiten im Vordergrund. «Ich
mochte mich gerne wieder auf die Analytik konzentrieren.» Im Idealfall konne
er Berufserfahrung in verschiedenen Betrieben sammeln, damit sein Lohnni-
veau noch mehr steigt. Auf eines freut sich Benjamin namlich ganz besonders
nach seinem Masterabschluss: «Dann verdiene ich endlich genug eigenes
Geld», sagt er lachend.



Gute Fachhochschullehre
aus Sicht von Studierenden

Einfiihrung von Andreas Henrici

Im Artikel von Franziska Zellweger und Tobias Zimmermann werden Merk-
male guter Fachhochschullehre aus Sicht von Lernenden verschiedener
Fachrichtungen diskutiert. Die Rede ist unter anderem vom Wunsch der Stu-
dierenden nach einer «Begegnung auf Augenhdhe», von unnétigem Stoff-
druck und von «simpleren» Veranstaltungsdesigns.

Als Mathematikdozent an einer Ingenieurschule frage ich mich, inwiefern
die im Artikel vorgestellten Erwartungen der Studierenden an guten Unter-
richt auf meinen Kontext iibertragbar sind. Mathematik-Grundlagenveran-
staltungen fiir Ingenieurinnen und Ingenieure zeichnen sich durch einen
Kanon an klar definierten Inhalten und Konzepten aus, die zu vermitteln sind.
Fiir mich hat die Mathematik dabei meist einen «Service»-Charakter mit dem
Ziel, die Studierenden in die Lage zu versetzen, die mathematische Sprache
der Beschreibung von Prozessen in der Natur (und anderen Bereichen) und
deren technische Umsetzung zu verstehen.

Im Text ist mir als Erstes die Forderung nach einem «Dialog auf Augen-
hohe» aufgefallen, den sich die befragten Studierenden wiinschen. Ich bin mir
nicht sicher, ob meine Studierenden die Forderung so teilen wiirden; ihnen
scheint primér eine gut verstdndliche Erklarung der zu vermittelnden Kon-
zepte wichtig. Inwiefern ist es angesichts des erheblichen Wissensvorsprungs
des Dozierenden {iiberhaupt moglich, sich auf Augenhthe zu begegnen?
Der Wunsch nach einem Dialog auf Augenhdéhe erinnert aber mit Sicherheit
daran, wie wichtig es ist, an die Erfahrungswelt der Studierenden anzukniip-
fen. In meinem Fall kann dies etwa erfolgen, indem ich durch Beispiele aus
dem Ingenieuralltag die notige Motivation schaffe, sich mit dem fiir die meis-
ten Studierenden vollig neuen Abstraktionsgrad auseinanderzusetzen.

Ein weiterer im Artikel aufgezeigter Wunsch der Studierenden ist derjenige
nach einer «addquaten Stoffmenge». Hier erlebe ich nur wenig Spielraum, da
die zu prasentierenden Inhalte weitgehend curricular vorgegeben sind; den-
noch kénnen die einzelnen Dozierenden individuelle Schwerpunkte setzen.
Der Gefahr der Uberfrachtung versuche ich zu entgehen, indem ich die Kom-
munikation immer wieder vom Klassenverband auf die «bilaterale» Ebene
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verlagere, um so auf die unterschiedlichen Reaktionen und das unterschiedli-
che Vorwissen der Studierenden addquat eingehen zu kénnen.

Der Beitrag zeigt wichtige Anliegen von Studierenden aus diversen Fach-
richtungen auf. Weil die Studierenden, die darin zu Wort kommen, aus ande-
ren Fachbereichen stammen, regt mich der Text an, den Dialog mit den
eigenen Studierenden zu intensivieren.

Andreas Henrici, Dr. sc. nat., ist seit 2011 Dozent fiir Mathematik an der ZHAW
School of Engineering. Zuvor war er als Projektmitarbeiter bei der Neuronics
AG, als Assistent an der Universitét Ziirich, als SNF-Stipendiat an der New York
University und als Lehrbeauftragter an der HSLU Technik & Architektur titig.

Einleitung

Zwei Motive bewogen uns dazu, den Studierenden an Fachhochschulen Fra-
gen zu stellen - Fragen nach ihren Vorstellungen iiber gute Lehre, nach ihren
Highlights im Studium und auch nach dem, was ihnen das Lernen erschwert:

» Einmal sind wir als Hochschuldidaktiker in regem Kontakt mit Dozieren-
den und Studiengangsleitenden. Um sie kompetent zu begleiten, bens-
tigen wir auch Einblicke in den Lernalltag der Studierenden, auf deren
Lernen die Tatigkeit der Lehrenden - unserer «Kunden» - und damit
letztendlich auch unser eigenes Wirken ausgerichtet sind.

» Zudem hat uns unsere eigene universitdre Laufbahn in mehrfacher Weise
aufgezeigt, wie wertvoll die Integration von Studierenden ist, sei es im
Rahmen der eigenen Tutorentitigkeit, in Zusammenarbeit mit studen-
tischen Mitarbeitenden in Projekten der Hochschulentwicklung oder in
vielen gehaltvollen Feedbackrunden zu Lehrveranstaltungen (vgl. z.B.
Meier & Zellweger 2007; Zimmermann, Hurtado, Berther & Winter 2008).

Wir gehen von der Hypothese aus, dass Studierende auch zur Weiterentwick-
lung der Schweizer Fachhochschullehre einen wertvollen Beitrag leisten kén-
nen. Dass hier Studierende noch stérker als bisher iiblich involviert werden
konnten, macht auch von Matt in seinem Bologna-Report deutlich (von Matt
2010, S. 86): «Die Bologna-Reform wurde [von den Schweizer Fachhochschu-
len] ohne systematischen Einbezug der Studierenden umgesetzt. Die Fach-
hochschulen haben die Chance verpasst, sie in diese Reform, die sie in einem
hohen Mass betrifft, einzubeziehen, von ihnen auch zu lernen und das Ver-



héltnis von Lehre - Studium - Lernen mit den entsprechenden Akteuren aus-
zudiskutieren und auszuhandeln.»

Auch aus diesem Grund hat das ZHE - Zentrum fiir Hochschuldidaktik
und Erwachsenenbildung einen studentischen Beirat gegriindet, der aus Stu-
dierenden der unterschiedlichen Teilschulen der Ziircher Fachhochschule
besteht. Mit diesen Studierenden haben wir am ersten Beiratstreffen iiber ihre
Vorstellungen von guter Lehre gesprochen, und von dieser Diskussion moch-
ten wir an dieser Stelle berichten. Dabei leiten uns die folgenden Ziele:

» Wir mdchten einerseits exemplarisch herausarbeiten, welche Vorstel-
lungen von guter Lehre ausgewdhlte Studierende an Fachhochschulen
haben und wie sie diese begriinden. Auch Unterschiede und Gemein-
samkeiten in den Ansichten von Studierenden unterschiedlicher Fach-
richtungen interessieren uns. Ganz besonders mdchten wir dabei die
Erwartungen an die Dozierenden und Mitstudierenden sowie ihre Bezie-
hung im Lerngeschehen in den Blick nehmen.

» Andererseits mdochten wir auch aufzeigen, welches Potenzial in einem
solchen Austausch liegt - fiir Dozierende, Studiengangsleitende und
ganze (Fach-)Hochschulen.

Zum Kontext unserer Diskussion mit Studierenden

Im Folgenden erldutern wir den Kontext der untersuchten Diskussion und zei-
gen auf, mit welchem Verfahren wir sie analysierten, um unseren oben formu-
lierten Fragen nach den Vorstellungen der Studierenden von guter Lehre auf
den Grund zu gehen.

Das ZHE hat Anfang 2011 einen studentischen Beirat gegriindet. Dessen
Ziel besteht darin, die eigenen hochschuldidaktischen Aktivitdten mit einer
studentischen Resonanzgruppe diskutieren und iiberpriifen zu konnen. Der
studentische Beirat trifft sich einmal pro Semester unter unserer Leitung und
besteht aus Studierenden aller Teilschulen der Ziircher Fachhochschule.

Am ersten Treffen des Beirats im Mai 2011, das knapp zwei Stunden dau-
erte, nahmen funf Studierende teil. Es handelte sich mit einer Ausnahme um
aktuelle oder angehende Vertretende aus Studierendenorganisationen. Es
nahmen zwei Frauen und drei Ménner teil, Studierende aus den Studiengin-
gen Physiotherapie, Ausbildung zur Sekundarlehrperson, Soziale Arbeit, Ver-
mittlung von Kunst und Design sowie Scientific Visualization. Nicht vertreten
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waren die Bereiche Wirtschaft und Technik, die in der Fachhochschulland-
schaft in Bezug auf die Studierendenzahlen von erheblicher Bedeutung sind.

Im Vorfeld der Diskussion haben wir die Studierenden dazu aufgefordert,
sich auf der Website «Ziindende Ideen» (siehe unten) mit einem Lehrpreis
ausgezeichnete Beispiele von Lehre anzusehen und ein Beispiel auszuwih-
len, das ihnen besonders gefiel.

In der von uns moderierten Diskussion priasentierten die Studierenden
dann die von ihnen gewihlten Beispiele und erklédrten, weshalb sie diese aus-
gesucht hatten. Dabei diskutierten sie untereinander iiber die Qualitétskrite-
rien, die ihren Einschédtzungen zugrunde lagen. Wir hielten diese Kriterien auf
Notizzetteln fest, die wir an eine Pinnwand hefteten. Die Diskussion iiber gute
Lehre dauerte ca. 45 Minuten.

An einem Folgetreffen wurden Riickmeldungen zu einer ersten Verschrift-
lichung der Diskussion entgegengenommen und ausgewahlte Aspekte noch-
mals thematisiert.

Die Beispielplattform «Ziindende Ideen»

Das ZHE prisentiert auf der Website «Ziindende Ideen» (www.zuendende-
ideen.phzh.ch) Beispiele fiir gute Lehre, vor allem aus Fachhochschulen und
Padagogischen Hochschulen. Die Dozierenden, deren Lehre auf der Website
vorgestellt wird, wurden mit einem Lehrpreis! ausgezeichnet.

Die Website verfolgt dabei einen «Best-Practice»-Ansatz: Im Zentrum
der «Ziindenden Ideen» steht nicht die Bildung einer Rangliste der «besten»
Dozierenden, sondern die Darstellung von Beispielen ausgezeichneter Lehre
im Sinne einer vielféltigen Beispielsammlung. Damit soll neuen und etablier-
ten Dozierenden abwechslungsreiches Anschauungsmaterial geboten wer-
den, in dem sie sich nach Ideen umschauen konnen, wie sich Lehre gestalten
lasst.

Zwei der auf der Website préasentierten und in der Diskussion genannten
Beispiele sind auf den folgenden Seiten in farbig hinterlegten Textboxen dar-
gestellt.

1 In den meisten Fdllen handelt es sich dabei um den Credit Suisse Award for Best Teaching; einige
Hochschulen zeichnen bei dessen Vergabe auch die zweit- und drittplatzierten Dozierenden aus.



Theoretische Vorbemerkungen

Unsere Analyse der Diskussion im studentischen Beirat erfolgt vor dem Hin-
tergrund einiger theoretischer Bezugspunkte, die wir im Folgenden darlegen.

Die Frage nach guter Lehre kann aus verschiedenen Blickwinkeln und in
verschiedene Richtungen gestellt werden. Man kann aus der Perspektive von
Studierenden, von Dozierenden, von Institutionen oder der Gesellschaft fra-
gen, was gute Lehre ausmacht; und man kann entweder Prozessmerkmale der
Lehre in den Blick nehmen (Methoden, Kommunikation usw.) oder eher die

Resultate, also das, was die Studierenden am Ende an Kompetenzen erwor-
ben haben.

Ziindende Ideen fiir Ihre Lehre, Beispiel 1: Arenamoderation

Der Unterricht von Stefan Unholz? zeichnet sich aus durch einen starken Ein-
bezug der Studierenden,; er selbst spricht von «Arenamoderation» - er doziere
nicht, sondern sei eigentlich eher ein Moderator.

In seinem kommunikativ orientierten Unterricht versucht er, moglichst
viele Studierende aktiv in den Unterricht einzubeziehen. So steigt er oft mit
konkreten rechtlichen Féllen aus seiner Tétigkeit als Anwalt ein oder fragt Stu-
dierende nach eigenen Erfahrungen mit juristischen Fragen. Wichtig ist ihm,
dass die Studierenden nicht nur mit ihm, sondern auch untereinander tiber
die behandelten fachlichen Fragen diskutieren.

Unterrichtsbeschreibung im Internet:

Der Unterricht von Stefan Unholz wird beschrieben in Form eines «Talk-
Téglich»-Interviews mit Hugo Bigi, in dem der Preistrager Auskuntft iiber sei-
nen Unterricht gibt. Gegen Ende des Interviews rufen auch Studierende von
Stefan Unholz an, machen Aussagen zu seinem Unterricht und stellen ihm
Fragen.

Weblink: hochschuldidaktik.phzh.ch/arenamoderation

In der Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen wird seit Langem zu
beschreiben versucht, welche Merkmale gute Lehre unabhéngig vom konkre-
ten Kontext auszeichnen. Dies ist ein zweistufiges Vorgehen: In einem ersten

2 Lic. iur. RA Stefan Unholz gewann 2008 den Credit Suisse Best Teaching Award an der Hochschule
fiir Wirtschaft Ziirich (HWZ).
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Schritt ist dazu eine Vorstellung davon notig, welche Ziele gute Lehre errei-
chen soll. Erst in einem zweiten Schritt konnen dann die konkreten Merk-
male identifiziert werden, die eine solche Lehre bzw. ihren Erfolg ausmachen.
Entsprechend unterscheiden sich die Kriterien guter Lehre in verschiedenen
Kulturen, Epochen oder Ideologien. Wenn wir im Folgenden Kriterien und
Kategorien fiir die Analyse der Diskussion {iber gute Fachhochschullehre ver-
wenden, so geschieht auch dies nicht vollig «objektiv», sondern vor einem
normativen Hintergrund, den wir in der Folge kurz darlegen mochten.

Lehre beruht fiir uns nicht nur auf der Gestaltung von Lehr-Lern-Situati-
onen durch Dozierende. Vielmehr gehen wir von einer Vorstellung aus, wel-
che die Wechselseitigkeit der Interaktion von Lehrenden und Lernenden stark
betont. Entsprechende Ansdtze modellieren Unterricht bzw. Lehre als «Aus-
tausch unter Menschen mit ungleichen Rollen und ungleichen Vorausset-
zungen iiber eine Sache» (Ruf, Hofer, Keller & Winter 2008, S. 132; vgl. auch
Zimmermann & Ruf 2011). Das Lernen erscheint in diesem Zusammenhang
als Funktion von Angebot und Nutzung - optimale Lernergebnisse sind dann
zu erwarten, wenn ein bestmaogliches Angebot von den Lernenden maximal
genutzt wird (vgl. Fend 1998, S. 321).

Eine entscheidende Folgerung aus diesem Verstdndnis besteht darin, dass
das beste Lehrangebot (was immer darunter verstanden wird) kaum Wirkung
entfalten kann, wenn es die Lernenden nicht nutzen konnen oder wollen. Das
gilt zundchst einmal fiir einzelne Lehrveranstaltungen: Ob etwa in einer Vor-
lesung présentierte Inhalte aufgenommen werden, hangt nicht nur von der
Qualitit der Prasentation ab, sondern auch davon, wie intensiv die Studieren-
den das Présentierte aufnehmen und weiterverarbeiten. Diese Nutzung des
Angebots durch die Studierenden ist aber nicht einfach nur durch die indivi-
duelle Motivation oder Aufmerksamkeit gesteuert; vielmehr ist es eben auch
eine Qualitdt von Lehre und von Dozierenden, eine moglichst intensive Nut-
zung des informativen Angebots durch Studierende zu ermdglichen. Gerade
auch dort, wo Selbstlernumgebungen geschaffen werden, ist es unabdingbar,
moglichst gut zu verstehen, inwiefern und warum die Studierenden ein Lern-
angebot wie nutzen oder eben auch nicht. Aber auch auf der iibergeordneten
Ebene eines Curriculums werden Rahmenbedingungen geschaffen, welche
der Nutzung des Lehrangebots durch die Studierenden mehr oder weniger
Rechnung tragen.



Ziindende Ideen fiir Ihre Lehre, Beispiel 2:
Vorbereiten statt Nachbereiten - mit Podcasts

Der Unterricht von Edi Schéfer® richtet sich nach der Maxime «Vorbereiten
statt Nachbereiten»: Die Studierenden sollen sich bereits vor den Lehrveran-
staltungen mit der jeweiligen Thematik auseinandersetzen.

Bei der Umsetzung dieser Maxime arbeitet Edi Schifer mit Podcasts, die
die Studierenden auf einer offen zugédnglichen Website anhéren kénnen. Die
Podcasts verfolgen das Ziel, die Studierenden nicht nur auf der fachlichen
Ebene, sondern auch emotional anzusprechen. Sie sind deshalb oft kreativ,
provokativ und mit einer Prise Humor gestaltet.

Unterrichtsbeschreibung im Internet:

Ein kurzes PDF-Dokument beschreibt den durch Podcasts vorbereiteten
Unterricht von Edi Schéfer und enthélt verschiedene Links auf Podcast-Bei-
spiele.

Weblink: hochschuldidaktik.phzh.ch/vorbereitung-mit-podcasts

Mit unserer Diskussionsanalyse méchten wir einerseits das Potenzial fiir die
Qualitdtsentwicklung von Lehren und Lernen an Fachhochschulen aufzeigen,
das der Austausch mit Studierenden tiber Merkmale guter Lehre in sich birgt:
Er schafft eine Verstdndigung dariiber, wie ein moglichst optimales Lehrange-
bot in Form eines méglichst intensiven Lernens genutzt wird.

Andererseits mochten wir konkret erkunden, welche Aspekte fiir Studie-
rende an Fachhochschulen gute Lehre ausmachen: Welche Methoden, wel-
ches Verhalten von Dozierenden, welche Art von Interaktionsgestaltung
ermoglichen den Studierenden in ihren Augen, gut und sinnvoll zu lernen?

Analyse der Diskussion

Die Diskussion wurde aufgezeichnet, transkribiert und in zwei Phasen entlang
den Grundsétzen der qualitativen Datenanalyse (vgl. Miles & Hubermann
1994; Flick, von Kardorff & Steinke 2000) analysiert. Mit einem systematischen
Vorgehen aus zwei Richtungen - bottom up und top down - geht es uns darum,
unsere eigene subjektive Perspektive zu «kontrollieren». Uns ist bewusst, dass

3 Edi Schifer belegte 2009 bei der Vergabe des Credit Suisse Best Teaching Award an der PH Ziirich
den dritten Platz.
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dabei nur wenig Datenmaterial aus einer einzigen Diskussion zur Verfiigung
steht und somit kaum systematische Generalisierungen moglich sind.

Bottom-up-Analyse: Wir wihlten unabhéngig voneinander drei Stellen der
Diskussion aus, die wir fiir besonders interessant hielten, die uns tiberraschten
oder irritierten. Diese wurden im Sinne einer Mikroanalyse (Strauss & Corbin
1990, S. 56ff.) genauer betrachtet mit dem Ziel, fiir uns unerwartete, tiber-
raschende Aussagen und Ansichten der Studierenden induktiv herauszuar-
beiten. Gerade weil im hochschuldidaktischen Diskurs schon so viel tiber gute
Lehre gesagt wurde, war es uns wichtig, die Analyse «bottom up» zu beginnen,
um «die Daten sprechen zu lassen» und nicht die eigenen Vorstellungen in
die Diskussion hineinzuinterpretieren. Durch die bewusste Konfrontation der
Daten mit den eigenen Annahmen sollte dies verhindert werden.

Top-down-Analyse: Ausgehend vonin der Literatur bekannten Kriterien guter
Lehre, wurden die Daten in einem zweiten Schritt «top down» codiert (Miles &
Hubermann 1994, S. 58). Dabei haben wir uns an die Kategorien angelehnt, die
Rindermann (1999 und 2009) im Rahmen einer offenen schriftlichen Befra-
gung von Studierenden und Lehrenden entwickelte. Er eruierte dabei sowohl
Merkmale guter Dozierender als auch Merkmale guter Lehre. Fiir Rinder-
manns Kategorisierung als Instrument der Top-down-Analyse haben wir uns
nicht nur entschieden, weil sie ebenfalls aus Befragungen von Studierenden
entstanden ist. Zentral war fiir uns auch, dass sie die Interaktion von Studie-
renden mit Dozierenden im Zentrum eines erfolgreichen Lehr-Lern-Gesche-
hens sieht, was zum oben erwdhnten Angebots-Nutzungs-Modell passt.

Die von den Studierenden in der Diskussion gemachten Aussagen zu den
einzelnen Kriterien betrachteten wir genauer und arbeiteten heraus, auf wel-
che Aspekte die Studierenden das Gewicht legten und welche Zusammen-
hénge sie betonten. In den folgenden zwei Kapiteln werden die Resultate der
beiden Analyseschritte dargestellt.

Uberraschende Vorstellungen von guter Lehre

In der Bottom-up-Analyse haben wir unabhéngig voneinander besonders inte-
ressante Stellen herausgearbeitet. Drei davon werden im Folgenden ausfiihr-
licher dargestellt. Die folgende erste Passage wurde von uns beiden gewéahlt:



Student A: Ich finde, einen wichtigen Satz im Interview sagt er: «Ich gehe rein
und habe etwas gelernt.» Und das ist wirklich die Haltung, die er vertritt. Er
kommt her und geht davon aus, dass er mitlernt. (Zeile 188)*

Diese Ausserung steht fiir uns exemplarisch dafiir, wie sehr sich die Studie-
renden einen Austausch auf Augenhéhe wiinschen: Es ist ihnen offensichtlich
sehrwichtig zu betonen, dass man sie als ernst zu nehmende Partner behandelt.
Anlass zum obigen Zitat gab die Selbstverstandlichkeit eines Dozierenden,
mit der dieser davon ausgeht, dass er in seiner Veranstaltung etwas mitlernt.
Damit vermittelt er den Studierenden das Gefiihl, dass auch er von ihnen ler-
nen kann und dass er sich auf die Auseinandersetzung mit ihnen freut.
Uberraschend war fiir uns in der gesamten Diskussion die Vehemenz, mit
der alle Diskussionsteilnehmenden den Anspruch der Begegnung auf Augen-
hohe formulierten. Von einem oft vermuteten Niitzlichkeitsdenken im Sinne
von «wie komme ich am einfachsten/schnellsten zum Studienabschluss» ist
in solchen Momenten nichts zu spiiren. Vorsichtshalber ist hierzu freilich
anzumerken, dass solche Idealvorstellungen nicht unbedingt mit dem tat-
sdchlichen Handeln in konkreten Situationen korrespondieren miissen.

Auch das zweite Beispiel stellt den Dozierenden in den Mittelpunkt:

Studentin B: Was mir eigentlich sympathisch ist: (...) Es ist simpel. Es ist
irgendwie das, worauf es ankommt - man hat den Dozent da, er unterrich-
tet, aber man spricht dartiber, man kann Fragen stellen, und er stellt Fragen.
Denn ich habe auch erlebt, dass es zu viel hat, DA hat es eine Homepage, DA
etwas, hundert Sachen, hundert Bldtter, und der Dozent steht da, und du
hast nichts von dem. Also ich finde, es geht ja immer noch um die Person, die
doziert. (Zeile 122)

Wir waren anfangs kritisch, dass die Studierenden dieses Beispiel einer Veran-
staltung mit einem eloquenten Dozenten so herausstrichen. Lehrpreisen wird
bisweilen auch vorgeworfen, eine Art Beliebtheitswettbewerb zu sein. So hat
uns die Erklarung der Studentin {iberrascht, wobei sie zu anderen Stellen in
der Diskussion passt, in denen «simpel» fiir gut befunden wird. Dabei verste-
hen wir «<simpel» im Sinne von «ohne Ablenkung, hin zum Essenziellen» : Die
Interaktion mit den Dozierenden, das Fragenstellen, das Herausfordern, das
Sich-Reiben-und-Messen scheinen fiir die Studierenden wichtig.

4  Interessantist dabei, dass der von Student A zitierte Satz so vom betreffenden Lehrpreistrager nicht
gedussert wird; er vermittelt diese Haltung aber implizit bis zu einem gewissen Grad.
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Die Forderung nach didaktischer Reduktion steht in der dritten Diskussi-
onspassage im Zentrum:

Student A: Allgemein didaktische Reduktion. Nicht mit der Menge lernt
man, sondern mit der Substanz.

Studentin B: Einfach mit der Zeit. Ich habe hdufig erlebt, dass ein Dozent
sagt: «Wir haben so wenig Zeit, und eigentlich wiirde ich so gerne...» Und
das bricht es irgendwie schon. Wir kénnen auch nichts dafiir, dass wir nur
eine Woche haben. Aber ich habe auch oft erlebt, dass wir in einer Woche
extrem viel gemacht haben. Also irgendwie darf die Zeit nicht immer das
Thema sein: Lieber komprimiert und weniger, aber genutzt. (...) Wir sind
Menschen und keine Maschinen, und irgendwann ist ein Limit da. Und das
ist einfach das Problem. Egal, wie viel Stoff, irgendwann ist diese Limite ein-
fach iiberschritten. Und dann ist es einfach nicht mehr produktiv, es macht
keinen Sinn, oder? (Zeile 255-311)

Fiir uns bringt Studentin B hier auf iiberraschend vehemente Weise das
Bediirfnis zur Sprache, dass sie die Dinge, die sie lernt, wirklich verstehen
mdochte. Mitihrer Skizze von «sinnlosem Lernen», um es mit einer Verdrehung
des Begriffes von Ausubel® zu sagen, zeigt sie, dass sie mit dem Ziel studiert,
Dinge zu verstehen (und weniger, um das Studium zu bestehen; wobei auch
hier die Moglichkeit einer Divergenz von Idealvorstellungen und tatsédchli-
chem Handeln zu bedenken ist).

Zusammengefasst, wiinschen sich die Studierenden einen Austausch «auf
Augenhohe», bei dem auch die Dozierenden davon ausgehen, etwas lernen
zu konnen, und sie mochten, dass die Lehre auf einfache Weise anhand aus-
gewihlter, exemplarischer Inhalte erfolgt, die sinnvolles Lernen ermdglichen.
Uberraschend war fiir uns an diesen Aussagen einerseits, dass wenig von
kurzfristigem Niitzlichkeitsdenken zu spiiren ist und keine ausgeprégten For-
derungen nach praktischer Niitzlichkeit der Lehre oder des Gelernten gestellt
werden. Andererseits erstaunte uns, wie sehr die Studierenden die Qualitét
der Interaktion betonten, wie wichtig ihnen ist, von den Dozierenden als ernst
zu nehmende Partner behandelt zu werden.

5 Ausubel (1974, S. 39) definiert den von ihm geprigten Begriff des «sinnvollen Lernens» folgender-
massen: «Es ist das Wesentliche eines sinnvollen Lernprozesses, dass symbolisch ausgedriickte
Vorstellungen zufallsfrei und inhaltlich (nicht wortwértlich) bezogen werden auf das, was der Ler-
nende bereits weiss, ndmlich auf einige bestehende relevante Aspekte seiner Wissensstruktur.»



Gewichtung von Merkmalen guter Lehre

Den eher subjektiven Eindriicken des vorangehenden Kapitels stellen wir im
Folgenden die Erkenntnisse aus einer Top-down-Analyse gegeniiber.

Die Codierung der Diskussion ergab drei Cluster von Kriterien (vgl.
Tabelle 1). Uber ein erstes Cluster wurde nicht oder kaum gesprochen, iiber
ein zweites gelegentlich und iiber ein drittes haufig.

Nicht oder wenig Gelegentlich genannte Haufig genannte
genannte Kriterien Kriterien Kriterien

» Fachkompetenz (0 Nen- > Material und Medien (5 > Themenbehandlung
nungen) Nennungen) (17 Nennungen)

» aussere zeitliche Gege- » Struktur (6) » Didaktische Kompeten-
benheiten (1) » Beitrdge und Engagement zen (9)

» dussere raumliche des Dozierenden (5) > Interaktion und Motivie-
Gegebenheiten (0) > Anforderungen an die rung (12)

» sprachlich-rhetorische Studierenden (7) > Personlichkeit (10)
Aspekte (2) » Studentische Fahigkeiten

und Beitrage (5)

Tabelle 1 Kriteriencluster nach Haufigkeit der Nennungen

Geringe Nennung von fachlicher Kompetenz und Infrastruktur

Kein Thema war die Fachkompetenz der Dozierenden (keine Nennung). Diese
scheint entweder stillschweigend vorausgesetzt oder wenig infrage gestellt zu
werden. Auf unsere Nachfrage am folgenden Beiratstreffen betonten die Stu-
dierenden, dass sie Fachkompetenz bei den Dozierenden genauso erwarten
wie didaktische Fahigkeiten.

Auch dussere zeitliche (1 Nennung) und rdumliche Gegebenheiten (keine
Nennung) standen nicht im Fokus der Diskussion.

Sprachlich-rhetorische Aspekte (2 Nennungen) wurden erwihnt, weil ein
Beispiel vom Dozenten selbst gesprochene Podcasts zur Vorbereitung der
Veranstaltungen beinhaltete; sie waren aber im Ubrigen kein Thema.
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Gelegentliche Nennung von Medien, Struktur, Anforderungen
und Engagement

Fiinf- bis siebenmal wurden Textpassagen mit den folgenden Codes versehen:
Anforderungen, Struktur, Material und Medien, studentische Fihigkeiten und
Beitrdge und Engagement des Dozierenden.

Material und Medien wurden insgesamt fiinfmal thematisiert, wobei drei
Nennungen in Zusammenhang mit der Diskussion iiber eines der von den
Studierenden ausgewdhlten Beispiele fiir gute Lehre stehen, in welchem Pod-
casts zur Veranstaltung iiber die Homepage des Dozierenden angeboten wer-
den. Den Studierenden gefiel die Ubersichtlichkeit und Homogenitit dieser
Homepage, die von einem Studenten als angenehmer Kontrast zu den teil-
weise uniibersichtlichen Kursen auf den offiziellen Lernplattformen der
Hochschulen gelobt wurde. Wichtig sind den Studierenden beim Umgang mit
Materialien und Medien auch eine klare Struktur und die Beschrdankung auf
Wesentliches, wie die oben in der Bottom-up-Analyse zitierte Aussage beziig-
lich Einfachheit guter Lehre zeigt.

Struktur: Dieser Aspekt wurde in der Diskussion sechsmal angesprochen,
wobei vier der Nennungen mit dem Beispiel in Zusammenhang standen, in
dem die Studierenden sich anhand von Podcasts auf die Prasenzsitzungen
vorbereiten. Hier fanden die Studierenden einerseits das vom Dozenten ver-
tretene Strukturierungsprinzip «Vorbereiten statt Nachbereiten» sinnvoll, und
andererseits lobten sie, wie soeben bei der Kategorie «Material und Medien»
erwdhnt, die iibersichtliche Homepage. Die weiteren beiden Nennungen
stammen von Studentin C, die am von ihr ausgesuchten Beispiel lobt, dass
der Dozent in jeder Sitzung «einen Kerngedanken hat, auf dem er aufbaut»
(Zeile 204) und an dem die T4tigkeiten von Dozent und Studierenden jeweils
ausgerichtet sind.

Beitriige und Engagement des Dozierenden: Diese Kategorie haben wir an fiinf
Stellen der Diskussion ausgemacht. Dabei betonen die Studierenden an vier
dieser Stellen, dass es ihnen Eindruck gemacht habe, wie engagiert die Dozie-
renden in den ausgewdhlten Beispielen sind und dass sie ein solches Enga-
gement fiir ein zentrales Element guter Lehre hielten. In der fiinften Passage
beschreibt Studentin B die allgemeine Wirkung, welche begeisterte Dozie-
rende auf sie haben: «Auch die Begeisterung, die jemand fiir sein Fach hat: (...)



du kannst nichts mit Mathe anfangen, aber du hast jemanden nebenan, der so
begeistert davon ist, dass du auch Lust bekommst, ein wenig reinzuschauen»
(Zeile 184).

Anforderungen an die Studierenden werden insgesamt siebenmal erwéhnt,
wobei viermal der Aspekt des «Stoffdrucks» angesprochen wird. Hier ging es
den Studierenden darum, dass sie - unabhéngig von allenfalls tiberladenen
Curricula - die Verantwortung bei den Dozierenden sehen, eine realistische
Stoffmenge auszuwédhlen. Dazu gehoren fiir die Studierenden auch iiber-
sichtliche Unterlagen und Materialien sowie eine klare Struktur, wie bereits
anhand der Passage zur Einfachheit in der Bottom-up-Analyse gezeigt wurde.
An zwei weiteren Stellen betonte Studentin C, dass Leistungsnachweise sinn-
volle und realistische Anforderungen stellen sollten, wobei auch auf Eigenver-
antwortung der Studierenden zu setzen sei.

Studentische Féihigkeiten und Beitréige: Diese Kategorie trat an fiinf Stellen der
Diskussion auf, wobei es in allen Féllen nicht um die Fahigkeiten ging, son-
dern um die Frage der Beteiligung der Studierenden an der Lehre. Die Dis-
kussionsteilnehmenden waren sich einig, dass gute Lehre die Studierenden
zur Beteiligung bewegt und dass eine breite Beteiligung der Studierenden ein
Zeichen fiir gute Lehre sei.

Héaufige Nennung von Themenbehandlung, didaktischen
Kompetenzen, Interaktion und Personlichkeit der Dozierenden

Im Folgenden werden die vier am héufigsten codierten Themen ausfiihrlicher
diskutiert:

Themenbehandlung (17 Nennungen): Die Beispiele guter Lehre, die sich die
Studierenden zur Diskussion aussuchten, zeichnen sich dadurch aus, dass
die methodisch-didaktische Gestaltung ausgesprochen gut zu den jeweiligen
Inhalten passte (Medienpddagogik unter sinnvoller Nutzung neuer Medien;
Recht in einem diskursiven Arenasetting; Sprachdidaktik unter kommunikati-
ver Aushandlung). Dies thematisierten die Studierenden im Rahmen der Dis-
kussion auch mehrfach:
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Student A: Also gibt es wirklich Fiicher, in denen es geht, und in anderen
nicht. Und darum behaupte ich, wenn er ein Rechtsanwalt ist, dann lebt er
davon, zu diskutieren. (...) Und darum gibt es Berufe, in denen es geht, oder
Féicher, in denen es gar nicht geht.

Student D: Das war beim ersten Beispiel auch schon so: Wenn es um ein Fach
geht, wo es auch Sinn macht [die anderen Studierenden geben Signale der
Zustimmung]. Ein anderer Lehrer [sic!] in einem anderen Bereich hditte die-
sen Preis gar nicht erhalten, weil es gar keinen Sinn gemacht hdtte. (Zeilen
154-162)

Als zentrales Problem nannten die Studierenden die Passung von zur Verfii-
gung stehender Zeit und einer addquaten Stoffmenge bzw. geeigneten Lern-
zielen. So beurteilten sie eine Veranstaltung als herausragend, weil es in ihr
gelang, Inhalte auf zentrale Kerngedanken auszurichten und die Lehre hoch
praxisrelevant zu gestalten. Effizienz wurde dagegen als Stichwort verworfen,
denn, so Student A: « Nicht mit der Menge lernt man, sondern mit der Substanz»
(Zeile 255).

Relativ viel Diskussionszeit wurde auf die Frage verwendet, inwiefern
Dozierende selbstbestimmt eine Stoffmenge «didaktisch reduzieren» kon-
nen. Es ging dabei wesentlich darum, ob die einzelnen Dozierenden fiir den
Stoffdruck (mit)verantwortlich seien oder ob sie curriculare Vorgaben im Stu-
diengang zu erfiillen hitten und damit das Curriculum schuld am Stoffdruck
sei (anhand dieser Diskussion zeigte sich, dass Konflikte in der Dozierenden-
schaft iiber die Gewichtung gewisser Themen bisweilen bis zu den Studieren-
den durchdringen). In der Tendenz waren die Studierenden der Ansicht, dass
es die Aufgabe der Dozierenden sei, unrealistische curriculare Vorgaben so zu
reduzieren, dass eine sinnvolle Themenbearbeitung méglich wird.

Didaktische Kompetenzen (9 Nennungen): Es fiel in der Codierung schwer, die
Kategorie «Themenbehandlung» von der didaktischen Kompetenz zu tren-
nen. Den Grund dafiir sehen wir einerseits im engen Didaktikbegriff, welcher
der Beschreibung von Rindermann zugrunde liegt und der sich primér auf
die methodische Ausgestaltung von Lehre beschriankt. In der Praxis ldsst sich
hingegen die Auswahl und Aufbereitung von Themen wenig klar von metho-
dischen Fragen trennen, vielmehr fallen sie, gerade im Bereich der Fachdidak-
tik, teilweise zusammen.® Eine zweite Ursache fiir die schlechte Trennbarkeit

6  Die bildungstheoretische Didaktik nach Klafki (1959) sieht sogar die Auswahl von zentralen Bil-
dungsinhalten als Gegenstédnde von Unterricht bzw. Lehre als Hauptaufgabe der Didaktik (vgl. Kron
1994, S. 126).



dieser Kategorien kénnte zudem darin begriindet sein, dass es den Studie-
renden schwerfillt, in ihrem Blick auf Lehre zwischen der Person der Dozie-
renden, deren didaktischen Methoden und den fachlichen Inhalten der
Veranstaltung zu trennen.

Im Zusammenhang mit der Kategorie «didaktische Kompetenzen» zeigt
sich, dass die Studierenden dem Kontext der jeweiligen Lehrsituation recht
viel Beachtung schenken. Denn sobald in der Diskussion gewisse methodi-
sche Settings als besonders wertvoll bezeichnet werden, rdumen die Studie-
renden, wie oben gezeigt, sogleich auch ein, dass nicht jedes Thema auf diese
Art und Weise behandelt werden konne bzw. solle.

Auffillig ist jedoch die Forderung, «simpler» zu werden, die einhergeht
mit der unter «Themenbehandlung» erwdhnten Ablehnung des Effizienzge-
dankens und mit der Aussage, es komme nicht auf die Menge, sondern auf
die Substanz, also die Relevanz und die Beispielhaftigkeit der behandelten
Inhalte an. Dazu passt auch der oben im Rahmen der Bottom-up-Analyse
zitierte Wunsch, Lehre solle «simpel» sein.

Interaktion und Motivierung/Interaktion mit Dozent oder unter Studierenden
(12 Nennungen): Mit diesem Code wurden Textstellen identifiziert, welche
den Zusammenhang zwischen der aktiven Einbindung der Studierenden in
die Lehre und der aus ihr resultierenden motivierenden Wirkung betonen.

Die Diskussion zeigt, dass es den Studierenden hier um mehr geht als um
die Intensitit der Interaktion, wie sie Rindermann (1999/2009) fasst - viel-
mehr sprechen die Studierenden die Haltung an, mit welcher Dozierende
ihnen begegnen, und damit die Frage, welches Grundverstidndnis von Leh-
ren und Lernen sie dadurch zum Ausdruck bringen. Dies wird in der Aus-
sage deutlich, in der ein Student auf die Aussage einer Studentin reagiert, dass
Beteiligung motivationsfordernd sei:

Student E: Ich finde, Beteiligung klingt immer so ein wenig wie «ich hab was
und lasse dich daran teilhaben». Also er liisst die Studenten daran mitma-
chen. Aber (...) ich wiirde das nicht so sehen. Es ist so, dass alle in einem Boot
sitzen und etwas lernen. Es ist ein gemeinsamer Prozess. Und das ist nicht
«beteiligen», sondern auf Augenhdéhe. Das ist das, was er [der ausgezeich-
nete Dozent] auch sagt; dass man zusammenkommt und alle voneinander
lernen, also gemeinsam Themen erarbeiten. (Zeile 118)

Hierzu passt auch die in der Bottom-up-Analyse zitierte Passage, in der her-
vorgehoben wird, dass der ausgezeichnete Dozent davon ausgeht, dass er mit-
lerne. In der Diskussion wird damit als zentrales Anliegen deutlich, dass die
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Studierenden ernst genommen werden mochten. Um diesen Aspekt geht es
auch in der letzten Kategorie.

Personlichkeit (10 Nennungen): Die Frage der Personlichkeit tiberlagert sich
in den Aussagen der Studierenden stark mit Fragen der Interaktionsgestaltung
und der Motivierung. Zentrale Stichworte, welche die Studierenden in diesem
Zusammenhang nannten, sind Glaubwiirdigkeit und Authentizitét; auch die
Frage einer addquaten und transparenten Rollengestaltung fallt fiir die Stu-
dierenden teilweise unter diesen Aspekt: Ist der Dozent Arenamoderator wie
im einen Beispiel, oder hat er die Rolle eines Begleiters, der punktuell Inputs
gibt? Je nachdem fillt auch den Studierenden eine andere Rolle zu, und je
transparenter die Beziehung und die Rollenerwartungen gestaltet sind, desto
Klarer sind auch die Handlungsspielrdume:
Studentin C: Nicht so eine Vorlesungssituation, sondern eher eine Unter-
richtssituation. Es passt fiir ihn auch besser, habe ich das Gefiihl - es ist eben
wieder sehr authentisch. (...) Und er stellt sich auch nicht so in den Mittel-
punkt, wie wir das gesagt haben bei der Arena. Sondern er hat mehr so ein
wenig eine zusammenarbeitende Rolle, er gibt immer wieder Inputs und léisst
dann die Studierenden diskutieren, arbeiten, Ubungen machen. (Zeile 204)

Wichtig ist den Studierenden auch, dass die Dozierenden die Lehre auf eine
Weise gestalten, die personlich zu ihnen passt - auch das meinen sie mit
Authentizitét. Dies zeigt sich bereits im obigen Zitat, aber auch in Aussagen
wie «aber wenn man etwas machen muss, was man eigentlich nichtist (...) - wir
als Studierende merken das ja auch» (Zeile 091), oder dass es wichtig sei, «dass
er [der Dozent] sich selber sein kann» (Zeile 184).

Reflexionsfragen

Zusammenfassend mdéchten wir einige Fragen an Dozierende formulieren,
welche sich aus den durch die Studierenden formulierten Erwartungen an
gute Lehre ergeben:

» Begegne ich den Studierenden auf Augenhéhe? Inwiefern lerne ich von
ihnen? Nehme ich ihre eigenen Lernziele, ihre Fragen und Diskussions-
beitrage ernst?

> Bin ich authentisch? Wéhle ich Inhalte, die mir am Herzen liegen, und
Methoden, die zu mir passen? Vermeide ich unnétige Kompromisse?



> Stehen die «Stoffmenge» und die verfligbare Zeit in einem guten Verhalt-
nis? Wire weniger mehr? Nutze ich meinen Handlungsspielraum, um
beziiglich der Inhaltsauswahl optimale Lernvoraussetzungen zu schaf-
fen?

» Wie hoch ist der Orientierungsaufwand fiir die Studierenden, um die
Organisation meines Unterrichts zu durchdringen? Sind Arbeitsauftrige
und der Stellenwert von Lernmaterialien klar? Wére es auch moglich,
dasselbe mit einer «simpleren» Struktur zu erreichen?

Die Beziehung von Studierenden und Dozierenden:
Ein professionelles Rollenverstdndnis

Zum Abschluss greifen wir die Beziehungsgestaltung zwischen Studierenden
und Dozierenden als wichtiges Thema heraus. Dieses Themenfeld erwies sich
einerseits in der untersuchten Diskussion als besonders zentral, andererseits
lasst es sich auch gut mit den Erkenntnissen aus dem Beitrag von Jenert und
Fust (in diesem Band) in Zusammenhang bringen. Es scheint uns wichtig zu
fragen, was ein produktives Rollenverstdndnis fiir das Lehren und Lernen an
Fachhochschulen ausmacht - auf der Seite der Lehrenden, aber auch der Ler-
nenden.

Rolle der Dozierenden

Beziiglich der Rolle der Lehrenden impliziert etwa der in jlingerer Zeit viel
beschworene «Shift from Teaching to Learning» (Barr & Tagg 1995; Welbers
und Gaus 2005; fiir eine kurze Ubersicht vgl. Bachmann 2011) ein sich wan-
delndes Dozierendenbild - weg von der Belehrung hin zur Begleitung von
Lernenden. Dieser Paradigmenwechsel steht in der momentanen fachlichen
Diskussion stark im Vordergrund. Dies sollte nicht davon ablenken, dass die
grundsdtzliche Komplexitdt der Dozierendentétigkeit eine differenziertere
Betrachtung erfordert.

So beschreibt Thomann (2008, 2011) die Dozierendentitigkeit als viel-
filtiges Rollenbiindel (u.a. Fachexperte, Beraterin, Begleiter, Beurteilerin).
Je nach Situation steht beispielsweise stdrker das Lehren oder das Begleiten
im Vordergrund. Diese Funktionen sollten dabei nicht gegeneinander aus-
gespielt werden. Es sind jedoch verschiedene Interrollenkonflikte auszuma-
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chen, die als Spannungsfelder im Lehrkontext auszuhalten sind; so schafft das
Begleiten tendenziell Ndhe, das Beurteilen hingegen Distanz.

Wenn Studierende einen Dialog auf Augenhohe einfordern, dann sind
Dozierende in der Rolle als Fachexpertin oder -experte gefordert, ihr Fachwis-
sen und ihre eigene Perspektive einzubringen und diese auf geeignete Weise
zur Diskussion zu stellen. Sie begleiten Studierende, indem sie sich auf deren
Gedankengédnge einlassen und ihre Meinung dazu &dussern. Sie schliipfen
zum Schluss fiir die Studierenden nachvollziehbar von der Begleitenden- in
die Beurteilendenrolle und nehmen nach im Voraus transparent gemachten
Kriterien eine abschliessende summative Beurteilung vor.

Solche Spannungen zeugen gemiss Thomann (2011, S. 31) von Lebendig-
keit und Dynamik, wobei es eine anspruchsvolle Aufgabe bleibt, die Balance
zwischen Lern- und Lehraktivitdt immer wieder von Neuem herzustellen.
Fiir die Bewaltigung dieser Herausforderung erachtet Thomann auf der Seite
der Dozierenden die folgenden Tédtigkeiten als zentral: «Das alltdgliche Rol-
lenmanagement, das Aushalten von Widerspriichlichkeiten zwischen dif-
ferierenden Rollenvorgaben, das Transparentmachen von Rollenwechseln,
das Steuern des eigenen Verhaltens in Dimensionen und die Reflexion durch
immer wieder notwendige Standortbestimmungen» (ebd.).

Die oben vorgenommene Diskussionsanalyse zeigt unseres Erachtens,
dass die Verstindigung mit Studierenden iiber die Gestaltung von Lehre
Dozierenden wertvolle Anregungen fiir solche Reflexionen {iiber das eigene
Rollenverstdndnis geben kann. Aus der Diskussion mit den Studierenden las-
sen sich hierzu abermals Reflexionsfragen fiir Dozierende ableiten:

» Nehme ich meine Rolle als Fachexpertin oder -experte wahr bei der
Auswahl geeigneter Lerninhalte (auch im Sinne einer addquaten Stoff-
menge)?

» Trete ich in meiner Begleitungsfunktion in einen Dialog mit den Studie-
renden und lasse mich auf ihre individuellen Denkprozesse ein?

» Schaffe ich in meinem Unterricht vor dem Hintergrund der spéteren
Beurteilungsfunktion unnétige Distanz?

> Vollziehe ich den Rollenwechsel von der Begleitung hin zur Beurteilung
transparent und nachvollziehbar, indem ich beispielsweise die Beurtei-
lungskriterien im Voraus klar formuliere?



Rolle der Studierenden

Konsequent gedacht, bediirfen aber auch die Studierenden eines reflektier-
ten Rollenverstidndnisses. Reinmann & Jenert (2011, vgl. auch Jenert & Fust in
diesem Band) stellen dazu ein Vokabular zur Verfiigung, indem sie vier Meta-
phern unterscheiden, anhand deren die Rollen von Studierenden interpre-
tiert werden konnen (vgl. Abbildung 1).

Organisationale Perspektive Padagogisch-didaktische Perspektive

Teilnehmendenrolle
Beteiligung an inhaltlichen und
methodischen Entscheidungen
in der Lehre

Biirgerrolle
Beteiligung an hochschul-
politischen und administrativen

Entscheidungen
Studierenden-

rollen
Lernendenrolle

Aktivierende Gestaltung
von Lernumgebungen
(from teaching to learning)

Kundenrolle
Bedurfnisorientierte
Gestaltung von Services (student

relationship management)

Abbildung 1 Verschiedene Rollen Studierender aus organisationaler und pédagogisch-
didaktischer Perspektive (angelehnt an Reinmann & Jenert 2011, S. 111)

Gemdss diesen Autoren kann keine der vier von ihnen erlduterten Metaphern
fiir sich in Anspruch nehmen, das Verhéltnis von Studierenden und Hoch-
schulen «besser» zu veranschaulichen als die iibrigen. Vielmehr seien Stu-
dierende immer zugleich Lernende, Teilnehmende, Biirger und Kunden. Es
macht jedoch einen Unterschied, ob Studierende im Rahmen einer konkre-
ten Situation in einer organisationalen Rolle (z.B. als Interessenvertretende)
agieren oder in der pddagogisch-didaktischen Perspektive als Lernende ein
Lernziel verfolgen. Spannungsfelder entstehen, wenn die organisationale
Logik auf didaktische Situationen angewandt wird, beispielsweise wenn Stu-
dierende als Lernende Kundenanspriiche erheben. Solche Mechanismen
kénnten gewinnbringend mit Studierenden zu Beginn einer ldngeren Lehr-
Lern-Interaktion diskutiert werden, was eine explizite gegenseitige Erwar-
tungsklarung herbeifiihren konnte.

In unserer Analyse konnten wir feststellen, dass die Studierenden in ihren
Aussagen stark von der Lernendenmetapher ausgehen. Sie stellen die Dozie-
renden und deren Rolle als Fachexpertin oder -experte ins Zentrum der Lehre
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und formulieren die Erwartung, in enger Auseinandersetzung mit den Dozie-
renden und/oder mit ihren Mitstudierenden wertvolle Lernerfahrungen zu
sammeln. Dagegen nehmen sie wenig Bezug auf Fragen der Beteiligung an
inhaltlichen und methodischen Entscheidungen in der Lehre, wie sie die
Teilnehmendenmetapher impliziert. Auf Nachfrage am Folgetreffen wurde
ein Selbstverstdndnis als Kunden grundsétzlich negiert. Es wurde jedoch
die Frage aufgeworfen, was Studierende etwa hinsichtlich Verfiigbarkeit von
Lernmaterialien erwarten diirfen. Die Biirgermetapher, welche die Studieren-
den dhnlich den Biirgern in einer Demokratie als wesentliche und deshalb an
wichtigen Entscheidungen zu beteiligende Anspruchsgruppe der Hochschule
versteht, wurde in der von uns untersuchten Diskussion teilweise spiirbar, was
auch daran liegen mag, dass alle Diskussionsteilnehmenden studentenpoli-
tisch aktiv sind.

Wir sind der Ansicht, dass eine breitere Einbindung von Studierenden
in Diskussionen iiber die Gestaltung von Lehre und iiber deren Qualitéts-
entwicklung auch zu einem differenzierteren Verstdndnis der Studierenden
beziiglich der verschiedenen Rollen, die sie im Rahmen ihres Studiums ein-
nehmen, fithren konnte.

Schlusshemerkung:
Chancen im Austausch mit Studierenden

Unsere Analyse zeigt, dass die Studierenden ernst zu nehmende Diskussions-
partnerinnen und -partner sein konnen, die sich differenziert mit Fragen von
guter Lehre auseinandersetzen. Dies steht im Einklang mit anderen Studien
zur Einschédtzung des Studiums durch Studierende (vgl. Berthold, Kessler,
Kreft & Leichsenring 2011), auch wenn unsere Untersuchung aus den ein-
gangs dargelegten Griinden keinen Anspruch auf Reprisentativitidt erheben
kann.

Spannend finden wir, dass sich ein grosser gemeinsamer Nenner unter
den Studierenden zeigte: In den Grundziigen scheinen die Erwartungen an
gute Fachhochschullehre vergleichbar, wenn auch die konkrete Umsetzung
in den einzelnen fachlichen Kontexten unterschiedlich aussieht. Es waren
kaum Verstandnisschwierigkeiten der Studierenden untereinander oder kon-
troverse Diskussionspassagen auszumachen.

Der Dialog zwischen Dozierenden, Studiengangsleitenden und weiteren
an der Lehre Beteiligten mit Studierenden kann also nicht nur helfen, das
Verhiltnis von Angebot und Nutzung in einzelnen Veranstaltungen zu ver-



bessern. Dariiber hinaus tragt er dazu bei, dass das Studienangebot der Hoch-
schulen insgesamt breiter, von mehr Studierenden, und intensiver, durch
motivierte, liber ein reflektiertes Rollenverstdndnis verfiigende Studierende,
genutzt wird.
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Portrat: Edin Fazli¢

Alter 21
Vorbildung Sekundarschule,
Matura, Schwerpunkt Spanisch
Hochschule ZHAW
Studiengang  Physiotherapie
Semester 2. Semester Bachelor

Verfasst von Isabelle Riiedi

«Eigentlich wollte ich ja Zahnarzt werden», erkldart Edin Fazli¢ mit einem
verlegenen Lécheln. Physiotherapie war dabei nur Plan B, falls es mit dem
Eignungstest fiirs Medizinstudium nicht klappen sollte. Und obwohl er von
seinen Studienpldnen vollkommen iiberzeugt war, wurde Plan B irgendwie zu
Plan A. Dem jungen Mann ist anzusehen, dass er {iber diese Entwicklung im
Nachhinein mehr als gliicklich ist.

Der Planwechsel begann mit dem Nicht-Bestehen des Eignungstests. Im
sowieso geplanten Zwischenjahr nach der Kantonsschule kam Edin dann
zum ersten Mal personlich in Kontakt mit Physiotherapie, da er sich einer
Operation am Knie und anschliessender Rehabilitation unterziehen musste.
Hinzu kam, dass ihn ein Kollege iiberredete, an den Infotag zum Physiothe-
rapiestudium mitzukommen. «Da geriet ich plotzlich ins Schwanken», erklart
der junge Mann. Sein Interesse an der Physiotherapie sei, verglichen mit der
Zahnmedizin, immer grosser geworden. «Da beschéftigt man sich mit dem
gesamten Korper des Menschen, nicht nur mit dem Mund.» Ein Praktikum im
Bereich Physiotherapie verstirkte diesen Eindruck so sehr, dass sich Edin gar
nicht mehr auf den medizinischen Eignungstest vorbereitete, durchfiel und
sein Studium in Physiotherapie begann. «Spatestens nach den ersten Wochen
wusste ich dann, dass ich mich richtig entschieden hatte.»

Am besten gefillt dem 21-Jahrigen an seinem Studium, dass es vollkom-
men seinen Interessen entspricht. «Es gibt nur selten ein Fach, welches mir
nicht gefillt.» Ausserdem biete sich bereits jetzt die Mdglichkeit, je nach per-
sonlichen Vorlieben gewisse Bereiche zu vertiefen. Fiir Edin ist zudem die
allgemeine Atmosphire in seinem Studiengang dusserst motivierend. Nebst
seinen sehr sympathischen Dozierenden ist fiir ihn die Beziehung zu seinen
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Mitstudierenden von grosser Bedeutung. «Wir sind wie eine kleine Familie»,
lachelt der Ostschweizer. Er erklért sich das einerseits durch den Studiengang,
welcher ein grundsétzliches Interesse fiir Mitmenschen fordert, andererseits
durch den oftmals sehr kérpernahen Unterricht. «<Wir miissen uns gegenseitig
untersuchen, da lernt man sich schnell sehr intensiv kennen.»

Trotz der grossen Begeisterung, die Edin fiir sein Studium hegt, bekommt
er auch dessen Schattenseiten zu spiiren. «Man ist einfach stindig dran.»
Die Freizeit bleibt da oft auf der Strecke; so musste der junge Mann auch sein
regelmaissiges Training im Boxverein aufgeben. Ein grosses Problem in sei-
nem Studiengang sieht er zudem in den Priifungsterminen, welche noch in
der Vorlesungszeit liegen. «Ich wiirde mir mehr Zeit zum Lernen wiinschen»,
erklart Edin. Das System der Medizinstudierenden, welche einige Wochen frei
hitten, nur um zu lernen, fande er in dieser Hinsicht besser.

Fiir seinen weiteren Weg nach dem Studium hat der angehende Physio-
therapeut schon einige Pldne. «Mir ist wichtig, so vielseitige Erfahrungen wie
moglich zu sammeln.» Dabei stehe allerdings der Bereich Sport schon eher
im Vordergrund. Das Nonplusultra ware fiir Edin, spiter einmal als Dozent
an einer Fachhochschule zu arbeiten. «Ich hatte schon immer auch Interesse
an Didaktik - und so kdnnte ich das mit dem Interesse an Medizin vereinen.»



Studierende (als) Kunden?!
Zum Umgang mit einer herausfordernden Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden

Einfiihrung von Frank Briickel

Diirfen Teilnehmende von Studiengdngen in Aus- und Weiterbildung dariiber
bestimmen, welche Inhalte zentral behandelt werden, oder dariiber, welches
Niveau geforderte Leistungsnachweise haben sollen, weil sie fiir die Leistun-
gen bezahlen? Oder anders gefragt: Wenn Studierende in einem von vielen
Anbietern umstrittenen Bildungsmarkt als Kundinnen und Kunden angese-
hen werden, sind sie dann automatisch Kéniginnen und Kénige?

Sind sie nicht. Aber ebenso wenig kdnnen Anbieter ohne einen Blick auf
die Bediirfnisse ihrer anvisierten Zielgruppe entsprechende Angebote planen
und durchfiihren.

Aus meiner Erfahrung als Dozent in der Weiterbildung mit Lehrperso-
nen und Schulleiterinnen und -leitern stellt der vorliegende Beitrag eine gute
Grundlage dar fiir Personen, die mit der Planung und Durchfiihrung von Wei-
terbildungsveranstaltungen beschiftigt sind. Er zeigt auf, dass Studierende
von kostenpflichtigen Angeboten nicht nur Lernende und/oder Kunden sind,
sondern mehrere Rollen einnehmen und sich daraus Spannungsfelder erge-
ben konnen. So stellen sich zum Beispiel Fragen nach dem Grad des Entge-
genkommens bei der Befriedigung individueller Bediirfnisse (in Bezug auf
Fehlzeiten wegen Berufstétigkeit, Beriicksichtigung individueller Vorerfah-
rungen, die sehr weit auseinandergehen konnen, usw.) oder wann zahlenden
Kunden ein Leistungsnachweis wegen mangelnder Leistung verweigert wird.

Spannend an diesem Beitrag ist, dass die Autoren aus unterschiedlichen
Berufsfeldern kommen (Bildungswissenschaften und Betriebswirtschaftslehre)
und die obige Kernfrage aus unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchten.

Da die Autoren die Problematik gut nachvollziehbar darlegen, ohne
jedoch vorschnell Losungen anzubieten, ist der Text eher eine Aufforderung,
die eigene Situation zu reflektieren, als eine «schnelle Lektiire».

Im Idealfall wird die Thematik nicht alleine bearbeitet, sondern zu zweit
oder in einer Gruppe. Zum Beispiel, indem der vorliegende Beitrag als Grund-
lage fiir eine gemeinsame Diskussion dient, die hilft, die eigenen Angebote
gegeniiber Studierenden und Mitbewerbenden klarer zu positionieren. Even-
tuell konnen folgende Fragestellungen helfen:
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» Welches Selbstverstdndnis haben wir in unserer Organisation beziiglich
der von uns bereitgestellten Studienangebote? Welche «Signalling-Wir-
kung» wollen wir erzielen?

> Wie nehmen wir die unterschiedlichen Rollen unserer Zielgruppe wahr?
Gibt es eine oder mehrere Rollen, die dominant sind? Gibt es solche, die
wir in Zukunft starker gewichten wollen?

» Welche der von den Autoren genannten Dilemmata sind fiir unseren
Bezug besonders relevant? Wie wollen wir damit umgehen?

» Welche Anspriiche haben wir beziiglich des Niveaus unserer Leistungs-
nachweise? Ist es bei unseren Leistungsnachweisen moglich, dass sie als
«nicht geniigend» zuriickgegeben werden?

» Inwiefern wollen wir unsere «Kunden» in die Pflicht nehmen, fiir ihren
Lernerfolg selbst verantwortlich zu sein, und wieweit verstehen wir uns
als Dienstleistende, die einen wesentlichen Auftrag darin sehen, die
«Kunden» mit aktuellem Wissen, aktuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten
zu «beliefern»?

Frank Briickel, Prof. Dr., arbeitet als Dozent an der Pddagogischen Hoch-
schule Ziirich in der Abteilung Weiterbildung und Nachdiplomstudien. Seine
Arbeitsschwerpunkte sind Schulentwicklung und Bildungsinnovation. Zuvor
war er Mitarbeiter an der Reformschule Ecole d'Humanité Hasliberg Goldern
(BE) und Lehrer und Schulleitungsmitglied der Rudolf Steiner Schule Baar
(ZG).

Einleitung

Bildungkann mannicht kaufen. Dieser Aussage wiirdenwohl diemeisten Lehr-
personen zustimmen. Tatsdchlich ist Lernen bzw. Bildung aus padagogischer
Sicht ein Prozess, den Lehrende bestenfalls anregen und unterstiitzen, kei-
nesfalls jedoch «machen» oder «liefern» konnen. Gleichzeitig zahlen Studie-
rende an Hochschulen heute héufig fiir die Teilnahme an Bildungsangeboten
und sind damit auch Kunden mit bestimmten Anspriichen. Die Erwartungen,
die mit dieser Kundenrolle einhergehen, kénnen je nach Bildungssituation
sehr unterschiedlich sein. Besonders deutlich tritt das Anbieter-Kunden-
Verhiltnis jedenfalls dort zutage, wo es sich nicht um «professionelle» Ler-
nende - etwa Vollzeitstudierende oder -schiilerinnen - handelt, sondern wo
das Lernen der Qualifizierung neben einer anderen Taitigkeit dient, also auf
dem wachsenden Markt der berufsbegleitenden Weiterbildung.



Der Beitrag befasst sich mit der Frage, wie sich die Situation von Studie-
renden in kommerziellen Bildungssituationen konzeptionell fassen ldsst.
Darauf aufbauend, stellen wir typische Spannungsfelder und Schwierigkeiten
dar, die sich ergeben, wenn sich Studierende als zahlende Kunden verstehen
und somit auch entsprechende Anspriiche stellen. Schliesslich geht es uns
darum zu diskutieren, welche Gestaltungsmdoglichkeiten fiir diese schwie-
rige Beziehung denkbar sind. Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist die
Beobachtung, dass die Problemstellung des «Studierenden als Kunden» bis-
her (zu) wenig differenziert betrachtet wurde: Entweder wurden betriebswirt-
schaftliche Konzepte relativ unreflektiert auf den Bildungskontext tibertragen
(«Bildungsauftrag als Dienstleistung», Bastian 2002). Oder aber die Vorstel-
lung vom Studierenden als Kunden mit bestimmten Anspriichen wurde mit
péddagogischen bzw. bildungsphilosophischen Argumenten als dysfunktional
zuriickgewiesen (z.B. Brunner 2005; Lohmann & Rilling 2002; Reinmann &
Jenert, 2011). Dabei féllt auf, dass sich kaum ein Beitrag mit dem Begriff des
Kunden auseinandersetzt und ihn fiir den Hochschulkontext ndher bestimmt.
Was ein Kunde ist und in welchem Verhéltnis er zum Anbieter einer Ware oder
Dienstleistung steht, wird vielmehr als selbstverstandlich vorausgesetzt. Es ist
kein Ziel dieses Beitrags, die (zweifellos notwendige) programmatisch-nor-
mative Diskussion {iber Sinn und Folgen kostenpflichtiger Bildungsangebote
weiterzufiihren. Vielmehr geht es darum, den Kundenbegriff im Bildungs-
kontext zu differenzieren, faktisch bestehende Herausforderungen kommer-
zieller Bildungssituationen zu benennen und mogliche Handlungsstrategien
zu diskutieren. Zu diesem Zweck bilden die Autoren ein gemischtes Team
aus dem Bereich der Bildungswissenschaften (Jenert) und der Betriebswirt-
schaftslehre (Fust).

Im ersten Teil des Beitrags werden wir (aufbauend auf Reinmann & Jenert
2011) unterschiedliche Perspektiven auf die Rolle von Studierenden in Bil-
dungssituationen vorstellen. Zwischen den Rollenverstdndnissen ergeben
sich Widerspriiche, die wir im zweiten Teil des Beitrags diskutieren, woraus
wir typische Herausforderungen ableiten, die speziell die Situation von Stu-
dierenden als Kunden betreffen. Diese werden pointiert in Form von vier
Dilemmata dargestellt, die in kommerziellen Bildungssituationen hiufig
auftreten. Der dritte Teil befasst sich schliesslich mit der Bewdltigung dieser
Dilemmata und insbesondere mit der Frage, wie Lehrende mit den dargestell-
ten Herausforderungen umgehen konnen. Dazu reflektieren wir zundchst den
Kundenbegriff und schlagen - mit Verweis auf Ansétze im Bereich des Innova-
tionsmanagements - eine differenzierte Sichtweise des Kundenverhéltnisses
in Bildungskontexten vor. Schliesslich entwickeln wir mogliche Strategien, die
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Lehrende dabei unterstiitzen kdnnen, mit verschiedenen Kundentypen in Bil-
dungssituationen umzugehen.

Studierende als Kunden: Wer ist gemeint?

Tatsdchlich bezahlen Studierende heute an allen Schweizer Hochschulen in
Form von Studiengebiihren fiir ihr Studium. Insofern bezieht sich der Bei-
trag sowohl auf Studierende in der grundstdndigen Lehre (Bachelor- und
Masterabschliisse) als auch auf die wachsende Zahl von Studierenden, die
Hochschulangebote zur (hiufig berufsbegleitenden) Weiterbildung nutzen,
beispielsweise in Form von Certificates und Masters of Advanced Studies
(CAS, MAS).

Allerdings betreffen die im Beitrag dargestellten Spannungsfelder und
Herausforderungen nicht alle Studierendengruppen in gleichem Masse, son-
dern sind graduell abgestuft. Es ist davon auszugehen, dass die spezifischen
Charakteristika und Anspriiche von Studierenden als Kunden umso stirker
zutage treten, (a) je mehr ein Bildungsangebot pro Zeiteinheit kostet und (b)
je weniger sich ein Studierender mit der Studierendenrolle und der Hoch-
schule bzw. dem Bildungsgang identifiziert. So befinden sich Studierende
in Weiterbildungssituationen eher kurze Zeit und nur abschnittsweise an
der Hochschule, zahlen zudem vergleichsweise hohe Summen fiir einen Bil-
dungsgang. Die Studierenden gehen hier neben dem Studium héaufig einem
Beruf nach, die Weiterbildung ist mit einem klaren beruflichen Ziel verbun-
den. Somit sind neben den direkt anfallenden Kosten auch hohe Opportu-
nitdtskosten zu verzeichnen, die sich beispielsweise aus der Lohneinbusse
aufgrund der aufgewendeten Zeit fiir die Weiterbildung ergeben konnen.
Dementsprechend beurteilen solche Studierende die Investition in die Wei-
terbildung auch daran, inwiefern die beruflichen Ziele erfiillt werden.

Vollzeitstudierende sind demgegeniiber ldnger und damit intensiver an
die jeweilige Hochschule gebunden und identifizieren sich stéarker mit ihrer
Rolle - sie sind quasi «professionelle» Studierende. Die Kundenrolle wird sich
daher in der Regel weniger unmittelbar und direkt auf die Interaktion mit Leh-
renden auswirken als im Rahmen kostenpflichtiger Weiterbildungen. Studi-
engebiihren und allgemeine Kosten des Bildungsangebotes pro Zeiteinheit
fallen niedriger aus, zudem sind die Opportunititskosten geringer bzw. weni-
ger sichtbar, da die Studierenden meist vor oder am Anfang ihrer beruflichen
Karriere stehen und somit einen weniger hohen Lohnverzicht in dieser Zeit
verzeichnen. Dass jedoch auch hier die Kosten der Ausbildung Auswirkungen



auf das Verhiltnis zwischen Studierenden und Hochschule haben, zeigt sich
am Beispiel des sogenannten Bildungsstreiks 2009 bis 2010 (Sergan 2009): Vor
allem in Deutschland und Osterreich, aber auch in der Schweiz protestierten
Studierende zunichst gegen die Einfithrung bzw. Erh6hung von Studienge-
biihren und forderten nach deren Einfiihrung teils erfolgreich eine Mitbestim-
mung bei deren Verwendung. Als «Kunden» entwickelten die Studierenden
also neue Anspriiche gegeniiber der Hochschule, die sich letztlich auch in
Form von direkter Einflussnahme auf die Mittelverteilung fiir die Lehre aus-
wirken.

Zwei Perspektiven auf die Rolle Studierender

Um die verschiedenen Rollen von Studierenden in kommerziellen Bildungs-
situationen naher zu differenzieren, unterscheiden wir zunéachst zwei wesent-
liche Perspektiven und damit verbundene Studierendenrollen. Erstens die
pddagogisch-didaktische Perspektive: Sie wird primdr vom Ziel bestimmt,
einen Lernfortschritt zu erzielen und die Studierenden im weitesten Sinne zu
bilden bzw. weiterzubilden. Reinmann & Jenert (2011) beschreiben die Stu-
dierendenrolle innerhalb der pddagogisch-didaktischen Perspektive mithilfe
zweier Metaphern - der Studierenden als «Lernenden» und als «Teilnehmen-
den» an Bildungssituationen. Die zweite Perspektive konzentriert sich dem-
gegeniiber auf die institutionellen bzw. organisationalen Aspekte, welche die
Studierendenrolle betreffen. Studierende sind einerseits ein konstituierendes
Element jeder Hochschule und bestimmen den organisationalen Alltag ent-
scheidend mit. Reinmann & Jenert (2011) betrachten dieses Verhiltnis unter
der Metapher des «Biirgers», der eine Organisation mitgestaltet. Gleichzeitig
haben zahlende Studierende auch bestimmte Erwartungen und stellen spe-
zifische Anspriiche an die Hochschule. Hier tritt die Metapher des Studieren-
den als «<Kunde» in den Vordergrund.

Abbildung 1 gibt eine Ubersicht der beiden Perspektiven mit den jeweils
zugeordneten Metaphern. Zu beachten ist dabei, dass es sich bei der Unter-
scheidung der vier Rollen um eine analytische Trennung handelt: So ist nicht
(zwangsldufig) davon auszugehen, dass ein Studierender sich bei der Ausei-
nandersetzung mit der Verwaltung als Kunde fiihlt, diese Rolle und die damit
verbundene Haltung aber im Klassenraum vollig ablegt, um als Lernender zu
agieren. Die oben skizzierten Herausforderungen und Spannungsfelder ent-
stehen zu einem grossen Teil dadurch, dass sich die verschiedenen Studie-
rendenrollen in der organisationalen Wirklichkeit nicht streng voneinander
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trennen lassen. Dadurch kann es zu problematischen bzw. «unpassenden»
Konstellationen zwischen verschiedenen Studiensituationen (z.B. administ-
rative, politische, lehr-/lernbezogene Situationen) und den vorherrschenden
Rollenverstdndnissen der Studierenden kommen.

Organisationale Perspektive Padagogisch-didaktische Perspektive

Teilnehmendenrolle
Beteiligung an inhaltlichen und
methodischen Entscheidungen
in der Lehre

Biirgerrolle
Beteiligung an hochschul-
politischen und administrativen

Entscheidungen
Studierenden-
rollen

Lernendenrolle
Aktivierende Gestaltung
von Lernumgebungen
(from teaching to learning)

Kundenrolle
Bedrfnisorientierte
Gestaltung von Services (student

relationship management)

Abbildung 1 Verschiedene Rollen Studierender aus organisationaler und péddagogisch-
didaktischer Perspektive (angelehnt an Reinmann & Jenert 2011, S. 111)

Im folgenden Abschnitt gehen wir zunéchst etwas ndher auf die beiden
Perspektiven auf Studierende mit ihren jeweiligen Metaphern ein, um
anschliessend Widerspriiche und Komplementdres in den verschiedenen
Studierendenrollen herauszuarbeiten.!

Padagogisch-didaktische Perspektiven:
Studierende als Lernende und Teilnehmende

Die Erziehungswissenschaften bzw. die Bildungsforschung betrachtet das
Verhiltnis zwischen Studierenden und Lehrenden im (Fach-)Hochschulkon-
text mit Blick auf padagogisch-didaktische Aspekte: Es geht um Fragen, die
das Lehren und Lernen unmittelbar betreffen, etwa unterschiedliche Heran-
gehensweisen an das Lehren und Lernen (approaches to teaching and lear-
ning, z.B. Entwistle & Peterson 2004), Motivlagen Lehrender und Lernender,
didaktische Methoden, Lernstrategien usw. Diese Perspektive eignet sich vor
allem dazu, das Verhiltnis zwischen den Studierenden und den Lehrenden

1 Die Ausfithrungen sind eng angelehnt an Reinmann und Jenert (2011).



unter die Lupe zu nehmen, stehen doch der eigentliche Zweck des Studi-
ums - Lern- und Bildungsfortschritt - sowie die unmittelbaren padagogischen
Interaktionen zwischen Lehrenden und Studierenden im Mittelpunkt.

Studierende als Lernende. Aus der Sicht von Hochschullehrenden, aber auch
von Lernforschern sind Studierende vor allem Lernende. Das Verhéltnis zwi-
schen Studierenden und Lehrenden ist dabei von pddagogischen und didak-
tischen Kernfragen bestimmt: Was soll gelernt werden und warum (Definition
von Lernzielen)? Welche Lehr- und Lernmethoden sind geeignet, um die Ler-
nenden mdoglichst gut beim Erreichen der Lernziele zu unterstiitzen? Und
schliesslich: Wie kann tiberpriift werden, ob bzw. in welchem Grad die Lern-
ziele erreicht werden (Leistungsnachweise bzw. Assessment)? Als eine Folge
des konstruktivistischen Lernparadigmas setzt sich dabei zunehmend eine
Idealvorstellung von Lernen als aktivem und konstruktivem Prozess durch
(Neubert, Reich & Voss 2001). Studierende sollen weniger belehrt, sondern
vielmehr aktiviert und beraten werden; neben den Wissenserwerb tritt gleich-
berechtigt die Entwicklung von Lernstrategien; Lehrende fungieren vor allem
als Coaches und Beratende und nicht (ausschliesslich) als Wissensvermittle-
rin oder -vermittler (z.B. Wildt 2002). Auf der Seite der Lernenden setzt dies
die Bereitschaft voraus, sich aktiv, selbstgesteuert und eigenverantwortlich in
Lern- und Problemldseprozessen zu engagieren. Anders ausgedriickt: Ideale
Lernende sind nicht Konsumenten, sondern Mitgestaltende von Lernprozes-
sen und Koproduzenten von Wissen in Lernprozessen. Gleichzeitig bleibt das
Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernenden zwangsweise auch hierar-
chisch: Lehrende haben einen Vorsprung an Expertise, bestimmen zumindest
in Grundziigen die Lernziele und den Verlauf von Lernprozessen. Schliess-
lich - und das ist vielleicht das gewichtigste Argument fiir eine hierarchische
Beziehung - ist es auch Aufgabe der Lehrenden, im Rahmen des Assessments
den Lernerfolg zu bestimmen und zu beurteilen.

Studierende als Teilnehmende. Speziell aus dem Bereich der Erwachsenen-
padagogik stammen Konzepte, denen zufolge Lernende an inhaltlichen und
methodischen Entscheidungen in der Lehre partizipieren sollen. Als erwach-
senenpddagogisches Prinzip verlangt die sogenannte Teilnehmerorientie-
rung eine konsequente Ausrichtung an den Interessen und Wiinschen der
Teilnehmenden, was sich in hochster Form dadurch erreichen lasst, dass diese
die Ziele, Inhalte und Methoden selbst bestimmen (vgl. von Hippel & Tippelt
2009). Besonders im Bereich der Weiterbildung ist die Teilnehmerorientie-
rung ein wichtiges Konzept, geht es doch darum, die individuellen Vorerfah-
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rungen, Ziele und Interessen der Lernenden méglichst gut zu beriicksichtigen
und ihnen zuzutrauen, dass sie selbst am besten entscheiden konnen, was sie
wie lernen. Ein solches Verstdndnis von Studierendenorientierung ist hochst
anspruchsvoll, setzt es doch voraus, dass Studierende abschdtzen kénnen,
was fiir ihre spétere Zukunft wichtig ist. Dariiber hinaus miissen sie iiber ein
didaktisches Grundverstdndnis verfiigen, um beurteilen zu konnen, wie die
selbst gesetzten Bildungsziele am besten zu erreichen sind. Die Studierenden
bendétigen hierfiir umfassendes Vorwissen sowie klare Zielvorstellungen und
miissen Selbstverantwortung fiir ihren Lern- und Bildungsprozess iiberneh-
men kénnen und wollen. Speziell im Bereich kostenpflichtiger Weiterbildung
kann die Umsetzung dieser Teilnehmendenrolle eine heikle Gratwanderung
darstellen: Einerseits sollen die Studierenden eigene Ziele setzen und Ansprii-
che formulieren. Andererseits stellt sich die Frage, ob zahlende Studierende
bereit sind, einen Grossteil der Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg
selbst zu {ibernehmen, oder ob diese Verantwortung mdglichst an den Leh-
renden bzw. die Bildungsinstitution iibertragen wird. Besonders herausfor-
dernd ist dabei die Frage, wie der Lernerfolg - und damit eine entsprechende
Zertifizierung - so tiberpriift werden kann, dass einerseits eine Orientierung
an individuellen Bediirfnissen erfolgen kann und andererseits vorgegebene
Leistungsstandards eingehalten werden konnen.

organisationale Perspektiven:
Studierende als Biirger und Kunden

Anders als die pddagogisch-didaktische Perspektive konzentriert sich die
organisationale Perspektive vor allem auf die Rollen, die Studierende inner-
halb bzw. gegeniiber der jeweiligen Hochschule einnehmen. Es geht in dieser
Betrachtungsweise also nicht unmittelbar um Lern- und Bildungsprozesse,
sondern eher um die Frage, ob und in welcher Form Studierende Einfluss auf
die jeweilige Hochschule nehmen kénnen und sollen oder welche Anspriiche
die Studierenden gegeniiber der Hochschule anmelden konnen und wie dar-
auf zu reagieren ist. Auch hier entwickeln Reinmann und Jenert (2011) zwei
Metaphern, um zwischen Rollen von Studierenden in Beziehung zur Hoch-
schule als Organisation zu unterscheiden.

Studierende als Biirger. Die Beteiligung von Studierenden an organisationa-
len Entscheidungen hat an den Universitdten im deutschsprachigen Raum
eine Tradition, die mindestens ins Ende der 1960er-Jahre zuriickreicht. Im



Vordergrund steht dabei die Partizipation Studierender in hochschulpoliti-
schen Gremien oder durch Studierendengruppen, um an der Gestaltung der
Hochschule bzw. an politischen und administrativen Entscheidungen der
Hochschule starker und besser beteiligt zu werden. Hier liegt vor allem der Ver-
gleich zur Biirgerorientierung in der Gesellschaft nahe. Biirgergesellschaftli-
ches Engagementist ein wichtiger Bestandteil der Demokratie: Es zdhlen dazu
Aktivitdten in Vereinen, Verbdnden, politischen Parteien oder Biirgerinitiati-
ven, aber auch von Unternehmen angeregte Projekte (Rudolf & Zeller-Rudolf
2004, S. 45). Besonders mit Blick auf kurzfristige und kommerzielle Bildungs-
situationen, wie sie insbesondere im Bereich der Weiterbildung vorkommen,
stellt sich die Frage, ob die Biirgermetapher hier noch in gleichem Masse Giil-
tigkeit besitzt bzw. wie die Biirgerrolle hier auszugestalten ist. Denn: Studie-
rende, die «nur» einen CAS- oder MAS-Studiengang absolvieren, werden sich
in der Regel kaum hochschulpolitisch engagieren und sich weniger mit ihrer
Hochschule als Institution identifizieren. Allerdings nehmen sie durch ihre
Anspriiche und Bediirfnisse zumindest implizit Einfluss auf die institutionel-
len Abldufe und den Bildungsbetrieb einer Hochschule.

Studierende als Kunden. Immer dann, wenn Studierende fiir ihr Studium
bezahlen, sind sieneben Lernenden auch Kunden einer Bildungsorganisation.
So wirkt sich die Tatsache, dass fiir ein Studium bezahlt wird, auf Anspriiche
der Studierenden gegeniiber der Hochschule aus: Im ersten Abschnitt wurde
bereits das Beispiel des sogenannten Bildungsstreiks (Sergan 2009) angefiihrt.
Noch deutlicher diirften die Anspriiche der Studierenden dann ausfallen,
wenn ein Studium nebenberuflich erfolgt, wie dies im Weiterbildungsbereich
(insbesondere CAS- und MAS-Programme) der Fall ist, der an den Fachhoch-
schulen ein starkes Wachstum erfdhrt (von Matt 2010). Die Beziehung zwi-
schen Studierenden und Hochschule bzw. Lehrenden orientiert sich unter
dieser Perspektive an der Zufriedenheit der Studierenden als Kunden (Heiling
2003, S. 4f.). Schliesslich geht es den Hochschulen insbesondere im Bereich
der Weiterbildung darum, moglichst viele Kunden zu gewinnen, indem aus
Studierendensicht ein hoher Gegenwert fiir die entstehenden Kosten (direkte
Kosten und Opportunitétskosten) geliefert wird. So ist die Zielsetzung eines
Student Relationship Managements (Weinmann 2007) klar eine 6konomi-
sche und folgt dem Imperativ einer Enterprise University (Small 2008, S. 176).
Hochschulen treten zunehmend in einen Wettbewerb zueinander, bei dem
die Studierenden «mit den Fiissen» abstimmen kénnen. Um die Studieren-
den zufriedenzustellen, miissen verschiedene Anspriiche adressiert werden:
Dies betrifft erstens Aspekte, die nicht unmittelbar mit dem Lernen bzw. mit
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Bildung zu tun haben, beispielsweise die Bereitstellung reibungsloser Verwal-
tungsabldufe. Zweitens konnen Aspekte betroffen sein, die mittelbar mit der
Organisation von Lernprozessen zu tun haben, etwa die Bereitstellung flexib-
ler Lerninfrastrukturen (E-Learning, Lernrdume, flexible Curricula). Drittens
konnen sich Kundenanspriiche jedoch auch auf Aspekte richten, die unmit-
telbar die Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden beeinflussen.
Dazu gehort beispielsweise die Frage, welche Leistungsanspriiche an die Stu-
dierenden gestellt werden - unter welchen Umstédnden etwa einem zahlenden
Kunden der Abschluss aufgrund ungeniigender Leistungen verwehrt werden
kann. Betrachtet man die Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden
aus der Kundensicht, so verdndert sich die oben beschriebene Hierarchie:
Nicht mehr nur die Lehrenden beurteilen die Lernleistung, sondern auch die
Studierenden bringen durch ihre Zufriedenheit mit der Lehre direkt (z. B. iiber
Evaluationen) oder indirekt (z. B. durch Weiterempfehlung eines Bildungsan-
gebots) ein Urteil ein.

Pidagogisch-didaktische und organisationale Perspektive:
spannungsfelder und dominante Metaphern

Keine der vier dargestellten Metaphern kann fiir sich in Anspruch nehmen,
das Verhiltnis von Studierenden und Hochschulen «richtiger» oder «bes-
ser» zu veranschaulichen als die iibrigen. Vielmehr sind Studierende immer
zugleich Lernende, Teilnehmende, Biirger und - in vielen Fillen - Kunden.
Spannungsfelder ergeben sich jedoch dann, wenn eine bestimmte Meta-
pher die Beziehung zwischen Hochschule bzw. Lehrenden und Studierenden
dominiert, wenn also beispielsweise die Kundenbeziehung sich auch auf die
Studierendenrollen der pddagogisch-didaktischen Perspektive {ibertragen:
Fordern Lernenden- und Teilnehmendenrolle von Studierenden Eigenakti-
vitdt, Leistungsbereitschaft und ein hohes Mass an Eigenverantwortung, so
impliziert die Kundenmetapher - zumindest auf den ersten Blick -, dass Stu-
dierende als Konsumenten eine Leistung erwarten und voraussetzen diirfen.

Die Schwierigkeiten, die sich hier ergeben, lassen sich am Beispiel der Zer-
tifizierung kostenpflichtiger Bildungsangebote verdeutlichen:

» Unter Anwendung der Kundenmetapher aus organisationaler Perspektive
ist davon auszugehen, dass die Studierenden innerhalb einer bestimm-
ten Zeitspanne ein Zertifikat (etwa einen Master of Advanced Studies)
als Qualifizierungsausweis erwerben mochten. Im Sinne der Kundenzu-



friedenheit ergibt sich dadurch das Ziel, moglichst alle Studierenden im
betreffenden Programm erfolgreich zu zertifizieren. Leistungsnachweise
sollten daher so gestaltet werden, dass sie vom grossten Teil der Studie-
renden ohne grossere Schwierigkeiten bewaltigt werden konnen.

Unter Anwendungder Lernendenmetapher aus padagogisch-didaktischer
Perspektive sollten im Rahmen der Zertifizierung hingegen bestimmte
Leistungskriterien gepriift und deren Erreichen sichergestellt werden.
Der Leistungsanspruch stellt schliesslich ein wichtiges Element der Qua-
litdt eines Bildungsangebots dar und wirkt so auf lange Sicht in Form des
Rufs einer Hochschule wieder in die organisationale Doméne zuriick.
Aus padagogisch-didaktischer Sicht ist der Leistungsanspruch zundchst
ohne Riicksicht auf die Erwartungen und Anspriiche der Studierenden
als Kunden zu formulieren, sondern er sollte sich aus vorab festgeleg-
ten und begriindeten Lern- bzw. Bildungszielen ableiten. Besonders
bei anspruchsvollen Zielstellungen ist dies mit der Gefahr verbunden,
dass einige Lernende die notwendigen Leistungen nicht erreichen. Wie
ist aber mit den Anspriichen der Studierenden umzugehen, wenn sie als
Kunden einen wichtigen Faktor fiir den Erfolg der Hochschule am Bil-
dungsmarkt darstellen?

v

Dieses bewusst pointiert dargestellte Beispiel zeigt ein typisches Spannungs-
feld im Bereich kommerzieller Bildungsangebote. Bleibt man im Blickwinkel
derpddagogisch-didaktischen Perspektive, soistzundchstjede Einflussnahme
von Kundenanspriichen Studierender auf das eigentliche Lerngeschehen
abzulehnen. Lernen verlangt Aktivitdt und Engagement der Lernenden und
kann daher nicht «gekauft» werden. Auch kann es vorkommen, dass einzel-
nen Studierenden die Voraussetzungen fehlen, einen Bildungsgang erfolg-
reich zu bewdltigen. Reinmann und Jenert (2011) argumentieren in diesem
Zusammenhang, dass Handlungslogiken, die nicht zusammenpassen - in
diesem Fall die Lernenden- und die Kundenmetapher bzw. die pddagogisch-
didaktische und die organisationale Perspektive - mdglichst nicht in die
jeweils andere Doméne hiniiberwandern sollten. Im Alltag der Hochschul-
lehre ist eine solche Trennung jedoch héufig nicht moglich, sodass Studie-
rende ihre Anspriiche als Kunden de facto eben auch im Rahmen von Lehr-,
Lern- und Priifungssituationen geltend machen. So betrifft das dargestellte
Spannungsfeld der Priifungsqualitét letzten Endes die Lehrenden, denn sie
werden unmittelbar mit Anspriichen und Bediirfnissen der Studierenden
konfrontiert.
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Neben der im Beispiel dargestellten Frage nach den einzufordernden Leis-
tungen lassen sich weitere Dilemmata identifizieren, denen sich Lehrende in
kommerziellen Bildungssituationen gegeniibersehen. Typische Herausforde-
rungen skizzieren wir nachfolgend, wobei wir jeweils eine pointierte Frage aus
Sicht einer Hochschullehrenden stellen:

» Assessment-Dilemma. Dieses Dilemma wurde bereits im Beispiel vorge-
stellt. Es beschreibt das Spannungsfeld zwischen dem Kundenanspruch
einer erfolgreichen Zertifizierung und der Durchsetzung padagogischer
Qualitédtsstandards im Priifungsdesign. Es stellt sich die folgende Frage:
«Wie kann ich als Lehrender meinen eigenen Qualitdtsanspriichen
gerecht werden, wenn Studierende den Erfolg voraussetzen?»

v

Praxis-Dilemma. Die berufsbegleitende Weiterbildung hat fiir Unter-
nehmen eine zunehmend strategische Bedeutung: Es geht nicht mehr
nur darum, eine formale Qualifizierung zu erhalten, sondern auch
darum, praktische Problemstellungen bearbeiten zu kénnen (Conger
& Xin 2000, S. 77). Dementsprechend sehen sich Lehrende hiufig mit
der Forderung nach einem moglichst unmittelbaren Praxisbezug ihrer
Lehre verbunden. Dies wirft einerseits methodische Probleme auf, ande-
rerseits stehen Lehrende vor der Herausforderung, die Relevanz theo-
retischer bzw. generischer Inhalte vermitteln zu konnen. Es stellt sich
folgende Frage: «Wie kann ich den Studierenden den Wert theoretischer
Grundkonzepte vermitteln und trotzdem auf individuelle Praxispro-
bleme eingehen?»

v

Individualisierungs-Dilemma. Speziell in der Weiterbildung verfiigen
die Studierenden oft {iber sehr unterschiedliche Vorerfahrungen und
Kompetenzstdnde. Studierende als Kunden erwarten dabei hiufig eine
Individualisierung der Lehre, um den eigenen Zielen und Vorerfahrun-
gen moglichst gerecht zu werden. Dieser Anspruch kann Lehrende einer-
seits vor ressourcenbezogene Probleme stellen; andererseits ist auch
sicherzustellen, dass die Studierenden im Rahmen eines Bildungsgangs
einen vergleichbaren Kompetenzstand erreichen (respektive bereits
einen vergleichbaren Kompetenzstand mitbringen, um darauf aufbauen
zu konnen). Es stellt sich folgende Frage: «Wie kann ich auf individuelle
Charakteristika und Bediirfnisse der Studierenden eingehen und gleich-
zeitig das Erreichen gemeinsamer Kompetenzstandards sicherstellen?»

» Verantwortungs-Dilemma. Moderne Didaktik setzt in hohem Masse
auf Aktivierung von Lernenden und Methoden, die selbstorganisiertes



Lernen erfordern. Die Lernenden iibernehmen dabei ein hohes Mass
an Eigenverantwortung fiir die Gestaltung von Lernprozessen. Gerade
wenn das Studium nicht die Hauptbeschiftigung darstellt, weil z.B.
einem Beruf nachgegangen wird, werden selbstgesteuerte Lerntatigkei-
ten hdufig nicht in ausreichendem Masse durchgefiihrt. Es stellt sich fol-
gende Frage: «<Wie viel Eigenverantwortung und Selbstorganisation kann
ich Studierenden zumuten, die fiir meine Lehrtétigkeit bezahlen?»

Diese vier Dilemmata zeigen - wenn auch holzschnittartig vereinfacht - ein
typisches Problemspektrum auf, mit dem sich Lehrende an Hochschulen
generell zu befassen haben, die aber in kommerziellen Bildungssituationen
besonders pointiert zutage treten. Letztlich geht es stets darum, die eigene
Position gegeniiber den zahlenden Studierenden zu bestimmen und Hand-
lungsspielrdume auszuloten. Um Antworten auf die gestellten Fragen ndher
zu kommen, werfen wir im folgenden Abschnitt einen Blick auf den Begriff des
«Kunden» und versuchen ein Verstdndnis zu entwerfen, das fiir Bildungssitu-
ationen tauglich erscheint.

Der Kunde ist (immer) Konig!?
Ein differenzierter Blick auf den Kundenbegriff

Die betriebswirtschaftliche Forschung setzt sich u. a. bei der Erforschung von
Innovationsprozessen differenziert mit der Rolle des Kunden auseinander
(z.B. Gruner & Homburg 2000; von Hippel 1986), wo sich ganz dhnliche Span-
nungsfelder und Dilemmata ergeben, wie sie weiter oben fiir kommerzielle
Bildungssituationen beschrieben wurden. Kunden werden dort jedoch weni-
ger als homogene Gruppe betrachtet; vielmehr werden anhand von Kriterien
verschiedene Kundentypen unterschieden: Erstens unterscheiden sich Kun-
den in ihrer Féhigkeit, sich neuartige Leistungen vorzustellen und damit aktiv
bei der Entwicklung von Innovationen mitzuwirken. Zweitens unterscheiden
sich Kunden in ihrer Motivation, Bediirfnisse und Vorstellungen beziiglich
neuer Leistungen dem Unternehmen mitzuteilen.

Abhédngig von diesen beiden Kriterien werden Kunden beziiglich ihres
Beitrags zu Innovationsergebnissen nicht nur positive, sondern auch negative
Eigenschaften zugewiesen: Einerseits konnen Kunden niitzliche Informa-
tionen fiir den Innovationsprozess von Unternehmen liefern, um neuartige
Leistungen zu entwickeln (z.B. Gruner & Homburg 2000). Zum Teil konnen
sie sogar die alleinigen Entwicklerinnen und Entwickler von neuartigen Leis-
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tungen sein (z.B. Lettl, Hienerth & Gemuenden 2008) und aus dem spéteren
Wunsch der Kommerzialisierung dieser Leistungen ein Unternehmen griin-
den (z.B. Shah & Tripsas 2007). Von Hippel (1986) zeigte in seiner Forschung
das Phdnomen der sogenannten Lead Users auf. Diese unterscheiden sich
gegeniiber «normalen» Kunden in zweierlei Hinsicht: Erstens besitzen sie
eine hohe Motivation, ihre Bediirfnisse mitzuteilen und/oder diese Bediirf-
nisse zu befriedigen. Zweitens erfahren sie diese Bediirfnisse weit vor der
Masse der «<normalen» Kunden. Diese Lead Users weisen somit Eigenschaf-
ten auf, die sie befihigen, mit neuartigen Leistungen und Vorstellungen an
das Unternehmen heranzutreten, die sich andere Kunden erst in Zukunft vor-
stellen kénnen.

Demgegeniiber lassen sich auch negative Effekte feststellen. Bestimmte
Kunden koénnen oder wollen ihre (bewussten) Bediirfnisse nicht artikulie-
ren, sodass Unternehmen diese Bediirfnisse nicht aufnehmen und in ent-
sprechende Produkte und Dienstleistungen umsetzen kénnen. Bei latenten
Bediirfnissen (d. h. Bediirfnissen, die dem Kunden noch nicht bewusst sind)
ist dies noch schwieriger (z.B. Narver, Slater & MacLachlan 2004; Ulwick
2002). Kunden greifen bei der Beurteilung von Leistungen wie auch bei der
Beschreibung kiinftiger Bediirfnisse hédufig auf vergangene Erfahrungen
zurilick und kénnen sich dadurch neue bzw. wirklich innovative Leistungen
weniger gut vorstellen (z. B. Christensen & Bower 1996). Dies kann dazu fiih-
ren, dass Bestehendes eher inkrementell weiterentwickelt wird, statt dass man
sich Leistungen mit hohem Neuigkeitsgehalt vorstellt (z. B. Enkel, Kausch &
Gassmann 2005; Ulwick 2002). Ein weiterer negativer Effekt ergibt sich, wenn
sich Kunden keine neuartigen Leistungen vorstellen kdnnen, weil ihnen das
(technische) Wissen fehlt (z. B. Ulwick 2002).

Diese Betrachtung des Kundenbegriffs zeigt deutlich, dass «Kunde» kei-
neswegs mit einem allméchtigen und allwissenden Gegeniiber gleichzuset-
zen ist. Einfach ausgedriickt: Kunden wissen erstens oft nicht, wie ein Produkt
bzw. eine Dienstleistung gestaltet werden sollte (fehlende fachliche Exper-
tise), um ihre Bediirfnisse abzudecken. Zweitens sind sie hdufig nicht in der
Lage, diese Bediirfnisse (insbesondere jene mit latentem Charakter) zu arti-
kulieren. Des Weiteren unterscheiden sich Kunden auch in ihrer Motivation,
ihre Bediirfnisse einem Unternehmen mitzuteilen und sich damit am Inno-
vationsprozess zu beteiligen. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn ein
Kunde zwar eine innovative Idee entwickelt und diese gegebenenfalls sogar
selbst in ein neues Produkt - etwa ein Fahrrad - umsetzt, diese Entwicklung
aber weder selbst vermarktet noch einem Unternehmen anbietet.



Die beiden dargestellten Differenzierungskriterien - (1) die Fahigkeit von
Kunden, eigene Bediirfnisse zu erkennen und zu artikulieren, und (2) die Kun-
denmotivation - lassen sich auch fiir eine differenzierte Betrachtung des Kun-
denverhiltnisses in Bildungssituationen verwenden.

Bildungsbezogene Fihigkeiten. Hier stellt sich die Frage, inwieweit Lernende
als Kunden dazu in der Lage sind, (a) eigene (inhaltliche bzw. auf einen Kom-
petenzzuwachs gerichtete) Bildungsziele zu benennen und (b) zu beurteilen,
auf welchem Wege die eigenen Ziele erreicht werden konnen. Diese Fédhig-
keiten sind abhingig vom bereits bestehenden Wissen iiber den (moglichen)
fachlichen Inhalt einer Bildungsmassnahme sowie Moglichkeiten der didak-
tisch-methodischen Gestaltung. Zudem stellt sich die Frage, ob sich Lernende
dieses Vorwissens bzw. bestehender Vorerfahrungen auch bewusst sind und
die eigenen Bildungsbediirfnisse artikulieren kénnen. Wenn Kunden bereits
vorab ein differenziertes Verstindnis des Inhalts haben (z.B. aufgrund von
vergangenen Aus- oder Weiterbildungen oder On-the-Job-Training), besitzen
sie ein breiteres Wissen iiber die Moglichkeiten, welche die Weiterbildung
adressieren kann. Illustrieren lédsst sich dies an einem Beispiel zum weiter
oben angefiihrten Individualisierungs-Dilemma: Studierende in einem Wei-
terbildungsangebot beklagen sich dartiiber, dass die behandelten Inhalte zu
theoretisch und abstrakt gehalten seien. Gegeniiber den Lehrenden wird ein
deutlicher und unmittelbarer Bezug zur jeweiligen Arbeitspraxis eingefor-
dert. In einer solchen Situation stellt sich die Frage, ob die Studierenden ein-
schitzen kénnen, welche Kompetenzen sie eigentlich erwerben sollten, um
fiir kiinftige Herausforderungen ihres Berufslebens geriistet zu sein, und vor
allem wie sie lernen sollten, um ein bestimmtes Bildungsergebnis zu erzielen.
In der beschriebenen Situation kann es fiir die Lehrenden notwendig sein,
die jeweiligen Bildungsziele mit den Studierenden zu diskutieren sowie die
inhaltlichen und didaktischen Uberlegungen - insbesondere den Zusammen-
hang zwischen Bildungszielen, Inhalten und Methoden - offenzulegen. Denn
h&ufig fehlt den Studierenden die didaktische Expertise, um von vornherein
beurteilen zu konnen, ob ein Lehr-Lern-Design angemessen bzw. niitzlich ist.
Um die Zufriedenheit und die Akzeptanz von Kunden fiir bestimmte inhaltli-
che und methodische Entscheidungen zu gewéhrleisten, scheint es notwen-
dig, die dahinterstehenden Entscheidungsprozesse transparent zu machen.

Kundenmotivation. Dass Lernende unterschiedlich stark und aus unter-
schiedlichen Zielen und Absichten heraus zum Lernen motiviert sind, ist
in der Bildungswissenschaft hinreichend erforscht (z.B. Ryan & Deci 2000;
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Eccles & Wigfield 1995). Lernbezogene Motivationstheorien betrachten in der
Regel die Beziehung der Lernenden zum Lerngegenstand: Intrinsische Lern-
motivation kann sich z.B. aufgrund eines besonderen Interesses fiir einen
Themenbereich ergeben, extrinsisch motiviert sind Lernende beispielsweise,
wenn eine Aus- oder Weiterbildung zwingend fiir den beruflichen Aufstieg
notwendig ist. Die 6konomisch geprigte Signalling-Theorie arbeitet mit &hn-
lichen Motivlagen, betrachtet als Motivationsquelle aber vor allem den Wert,
den eine Bildungsmassnahme fiir die Lernenden bietet. Durch den Abschluss
einer bestimmten Weiterbildung «signalisieren» Personen ihrem Umfeld
(z .B. dem Arbeitgeber), dass sie eine entsprechende Qualifikation besit-
zen (Spence 1973). Die Signalling-Wirkung einer Aus- bzw. Weiterbildungs-
massnahme hingt dabei ganz wesentlich davon ab, welchen Wert externe
Anspruchsgruppen - z.B. Arbeitgeber, Kollegen und Kolleginnen, Vorge-
setzte - der entsprechenden (Weiter-)Bildungsmassnahme zuschreiben. Das
Renommee einer Bildungseinrichtung bzw. eines Ausbildungsgangs beein-
flusst dementsprechend die Signalling-Wirkung entscheidend. Signalling
ist - als eher extrinsischer Anreiz - in den meisten Fillen nicht die alleinige
Motivation zur Beteiligung an einer Bildungsmassnahme. Speziell in kom-
merziellen Bildungssituationen ist die Aussenwirkung aber mit ein wichtiger
Aspekt der Zufriedenheit und der Motivation von Lernenden. Die zuneh-
mende Bedeutung von Hochschulrankings ist ein eindriickliches Beispiel fiir
die Relevanz dieses Faktors (Erhardt 2011, S. 54f.). Studierende ziehen sol-
che Beurteilungen nicht nur bei der Entscheidung fiir einen Studienort zurate,
sondern auch, um nachtréglich die Platzierung der eigenen Hochschule und
damit den «Wert» des eigenen Studiums zu bestimmen (Hachmeister & Hen-
nings 2007, S. 11).

Fiir Hochschulen, die kommerzielle Bildungsmassnahmen anbieten, und
deren Lehrende ist die Frage des Signalling also ein Thema, das es in der Aus-
einandersetzung mit den Studierenden zu beriicksichtigen gilt. Aus 6kono-
mischer Perspektive bedeutet ein hoher Signalling-Wert zunéchst eine starke
Marktpositionund die Chance aufviele (zahlende) Kunden. Allerdings setztdie
zugrunde liegende hohe Reputation voraus, dass sich eine Hochschule bzw.
ein Ausbildungsgang gegeniiber den Wettbewerbern profilieren kann (res-
pektive in der Vergangenheit profilieren konnte), beispielsweise durch einen
besonders exklusiven Zugang zu einem Bildungsangebot oder anspruchsvolle
Lehr-Lern-Methoden. Um langfristig eine hohe Signalling-Wirkung erarbei-
ten bzw. sicherstellen zu kénnen, muss eine hohe Bildungsqualitidt gewédhr-
leistet sein. Dies wiederum spricht dafiir, anspruchsvolle Qualitdtsstandards
zu etablieren, diese konsequent im Priifungssystem abzubilden und passende



Lehr-Lern-Methoden anzubieten.? Gegeniiber den Lernenden ist der Zusam-
menhang zwischen einer hohen Reputation bzw. Signalling-Wirkung und
dem eigenen Engagement ebenso aktiv zu kommunizieren wie die angesetz-
ten Qualititsstandards und deren Uberpriifung.

Vier Kundentypen. Ausgehend von den beiden dargestellten Merkma-
len - Kundenmotivation und bildungsbezogene Fiahigkeiten -, lassen sich ver-
schiedene Typen von Kunden in Bildungssituationen unterscheiden. Davon
ausgehend, werden mogliche Strategien entworfen, mit denen Lehrende die
jeweiligen Charakteristika und besonders ausgeprégte Anspriiche der einzel-
nen Kundentypen ansprechen kdonnen:?

(1) Zertifikatsorientierte. In dieser Gruppe fassen wir Kunden, die mit einem
Bildungsabschluss vor allem ihrem Arbeitgeber oder ihrem personli-
chen Umfeld gegeniiber ein Signal aussenden mdéchten und zudem eine
geringe Fahigkeit besitzen, ihre eigenen Bildungsziele zu erkennen und zu
artikulieren. Diese Studierenden stellen eine besonders herausfordernde
Zielgruppe dar, weil sie versuchen, mit moglichst geringem Aufwand ein
Zertifikat zu erwerben. Die Herausforderung besteht bei dieser Gruppe
darin, das Bewusstsein fiir eigene Bildungsbediirfnisse zu wecken und sie
auf das Erreichen einer hohen Bildungsqualitéit (und damit einer langfris-
tig hohen Signalling-Wirkung) zu verpflichten. Eine Strategie im Umgang
mit dieser Gruppe ist es, eine moglichst grosse Akzeptanz fiir die didakti-
sche Gestaltung einer Bildungsmassnahme zu erreichen, indem diese mit
einer hohen Signalling-Wirkung in Verbindung gebracht wird. So sollten
Qualitdtsstandards transparent dargestellt und deren Bezug zur Bildungs-
qualitédt explizit gemacht werden. Dariiber hinaus sollten sich die Quali-
tatsstandards in den Assessmentkriterien und -massnahmen eindeutig
widerspiegeln, sodass der Beitrag der Leistungskontrolle zur Qualitit (und
zur Signalling-Wirkung) deutlich wird.

(2) Berufsfixierte. Diese Gruppe umfasst Kunden, die ebenfalls grossen Wert
auf die Signalwirkung einer Bildungsmassnahme legen, sich ihrer person-
lichen Bildungsziele aber bewusst sind. Sie haben eine klare Vorstellung
davon, welche Inhalte sie behandeln und welche Problemsituationen sie
l6sen mochten. Im Bereich der Weiterbildung verfiigen solche Personen

2 Denkbar ist zudem, den Zugang zu einem Bildungsangebot zu beschranken und damit die Exklusi-
vitdt des Angebots zu erhhen.

3 Die Bezeichnungen der vier Kundentypen sind bewusst tiberspitzt gewéhlt, um bestimmte Merk-
male pointiert darstellen zu kénnen.
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héufig bereits tiber grosse (berufliche) Erfahrung im entsprechenden The-
mengebiet. Eine mogliche Strategie im Umgang mit dieser Zielgruppe ist
es, eine Bereitschaft zur Offnung iiber die eigenen Interessengebiete hin-
aus zu erreichen, indem die potenzielle Relevanz von Inhalten und Fer-
tigkeiten jenseits des eigenen Erfahrungshintergrunds verdeutlicht wird.
Zudem kann auf die Expertise dieser Studierenden aufgebaut werden,
wenn es darum geht, praktische Beispiele zu bearbeiten.

(3) Zieloffene. Die dritte Gruppe umfasst Kunden, die weniger durch die Sig-

nalwirkung einer Bildungsmassnahme, sondern vorwiegend aufgrund
intrinsischer Bildungsbediirfnisse motiviert sind, sich aber ihrer unmittel-
baren (inhaltlichen bzw. problembezogenen) Bildungsziele nicht bewusst
sind. Eine mogliche Strategie im Umgang mit diesen «orientierungslosen»
Kunden ist es, die potenzielle Relevanz einer Bildungsmassnahme durch
Anwendungsfille und Problembeziige zu verdeutlichen, um die mogliche
kiinftige Niitzlichkeit fiir den Kunden herauszustellen. Bei heterogenen
Zielgruppen bietet es sich an, zieloffene und praxiserfahrene Studierende
z.B. in Gruppenarbeiten zusammenzubringen.

(4) Selbstorganisierte. Hierbei handelt es sich um Kunden, die vorwiegend

Signalling-Orientierung

aufgrund intrinsischer Bildungsbediirfnisse motiviert sind und gleich-
zeitig sehr konkrete Bildungsziele anstreben. Eine mogliche Strategie im
Umgang mit dieser Gruppe ist es, Moglichkeiten fiir das Verfolgen indi-
vidueller Lernpfade und Interessenschwerpunkte sowie Gelegenheiten fiir
eigenverantwortliches Lernen zu schaffen.

A
<
(&)
2 Zertifikatsorientierte Berufsfixierte
Strategie: Akzeptanz Strategie: Offnung fiir
von Qualitatsstandards Bildungsziele und -inhalte
und Assessment-Kritierien jenseits eigener Interessen
sicherstellen und Erfahrungen erreichen
Kundentypen
Z_ue}offene Selbstorganisierte
Strategie: Relevanz von o o
. > Strategie: Individualisierter
Bildungsinhalten und Lern- .
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Abbildung 2 Kundentypen und mdgliche Strategien flir Lehrende (eigene Darstellung)



Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die vier Typen zusammen mit den vor-
geschlagenen Strategien im Umgang mit den jeweiligen Kundengruppen.

Wie jede Typenbildung hat auch diese Einteilung den Nachteil, dass sie
stark vereinfacht und Grauschattierungen zwischen den einzelnen Typen
vernachldssigt. In ihrer Reinform werden die dargestellten Typen kaum anzu-
treffen sein; zudem werden in jeder Bildungsmassnahme verschiedene Typen
aufeinandertreffen. Allerdings erleichtert es die vorgenommene Einteilung,
systematische Vorschldge zum Umgang mit Kunden in Bildungssituationen
zu entwickeln.

Analog gilt, dass die vorgeschlagenen Strategien nicht nur fiir den jeweils
zugeordneten Kundentypus gelten. Vielmehr empfiehlt es sich, im Rahmen
einer Bildungsmassnahme verschiedene Strategien zu kombinieren, um ein
hohes Involvement verschiedener Studierendengruppen zu erreichen, indem
moglichst viele Kundenbediirfnisse aktiv angesprochen werden. Um die rela-
tiv abstrakt formulierten Strategien zu konkretisieren, zeigen wir im Folgen-
den beispielhaft, wie sich unterschiedliche Kundentypen im Verlauf einer
Bildungsmassnahme adressieren lassen:

» Vorbereitungsphase. In der Vorbereitungsphase einer Bildungsmass-
nahme sollten zunéchst Informationen iiber die Lernenden gesammelt
werden. So bietet es sich beispielsweise an, die héufig standardmaissig
angelegten Kursseiten eines Learning-Management-Systems (LMS)
fiir eine einfache Vorwissens- und Erwartungsabfrage zu nutzen. Dies
ermdoglicht es dem Lehrenden, die vorgesehenen Lernziele, Inhalte und
Methoden mit den Erwartungen der Lernenden abzugleichen und gege-
benenfalls zu modifizieren. Entscheidend ist jedoch, dass die Erwar-
tungsabfrage im Verlauf der Bildungsmassnahme wieder thematisiert
und dazu genutzt wird, inhaltliche und methodische Entscheidungen
einzuordnen bzw. zu begriinden. So werden die Teilnehmenden an der
Gestaltung einer Bildungsmassnahme beteiligt und bei didaktischen
Entscheidungen in die Pflicht genommen.

Beginn einer Bildungsmassnahme. Mittlerweile setzt sich auch in der
Hochschullehre die explizite Festlegung und Vorstellung von Lernzie-
len durch. Selten werden solche Lernziele allerdings mit den Vorerfah-
rungen und Erwartungen der Lernenden in Beziehung gesetzt, und auch
ihre Auswahl wird oft nicht begriindet. Lernziele miissen sich keinesfalls
immer oder ausschliesslich an den Erwartungen der lernenden Kun-
den orientieren, allerdings sollte begriindet werden, weshalb bestimmte
Ziele und Inhalte ausgew@hlt wurden und warum diese Auswahl gege-

v
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benenfalls von den Vorstellungen der Studierenden abweicht. Beson-
ders bei Bildungsmassnahmen, bei denen die Signalling-Wirkung eine
grosse Rolle spielt (z. B. im Rahmen kurz dauernder, hochpreisiger Wei-
terbildungen oder der Fiihrungskrifte-Weiterbildung), sollte auch der
Zusammenhang zwischen didaktischer Umsetzung, Bildungsqualitit
und Reputation einer Hochschule bzw. eines Bildungsgangs explizit the-
matisiert werden. Ebenfalls zu Beginn der Bildungsmassnahme sollten
das angestrebte Leistungsniveau, der zu erwartende Arbeitsaufwand
sowie die dazugehorigen Modalitidten der Leistungsnachweise dargelegt
und begriindet werden.

Weéhrend der Bildungsmassnahme. Die verschiedenen Kundentypen
lassen sich in der methodischen Gestaltung einer Bildungsmassnahme
adressieren. Zum einen sollten methodische Entscheidungen bewusst
angesprochen und mit den Erwartungen der Studierenden in Verbin-
dung gebracht werden. So lassen sich beispielsweise arbeitsaufwendige
Projektarbeiten oder Fallstudien mit dem Wunsch nach praxisbezoge-
nem und anwendungsnahem Lernen begriinden. Zum anderen kann
die methodische Ausgestaltung so gewdhlt werden, dass - in begrenztem
Masse - individualisierte Lernpfade ermdglicht werden. Gestaltungsauf-
gaben, bei denen es um die Erstellung von Konzepten geht (z. B. Erstel-
lung eines Businessplans, Entwurf eines Kurskonzepts, Konstruktion
eines technischen Bauteils usw.) lassen sich sehr individuell konzipie-
ren: Je nach individueller Orientierung kénnen Lernende entweder reale
Problemstellungen aus ihrer eigenen Lebens- bzw. Berufspraxis bearbei-
ten oder aber auf «kiinstliche» Probleme (Typ: «Zieloffene») zuriickgrei-
fen, die von Lehrenden angeboten werden.

Am Ende der Bildungsmassnahme. In dieser Phase ist vor allem die Lern-
erfolgspriifung entscheidend. Um hier die Akzeptanz der lernenden
Kunden sicherzustellen, sollten vorab kommunizierte Leistungsstan-
dards transparent in das Priifungsdesign tiberfiihrt und konsequent ein-
gehalten werden. Die Leistungsiiberpriifung sollte neben transparenten
Beurteilungskriterien auch ein entsprechendes Feedback an die Studie-
renden umfassen, damit die Einschétzung der eigenen Leistung nach-
vollziehbar und eine gegebenenfalls kritische Leistungseinschitzung
besser zu akzeptieren ist (insbesondere bei «Zertifikatsorientierten»).
Zudem kann ein Teil der Priifungsleistung aus praxisnahen Problemstel-
lungen bestehen, die auf den eigenen Kontext angewendet werden kon-
nen (insbesondere fiir «Berufsfixierte» und «Selbstorganisierte»).



Die hier vorgeschlagenen Strategien sind weder erschopfend, noch kénnen
sie auf alle Bildungssituationen an Hochschulen angewendet werden. Unsere
Vorschldge sollen Lehrenden vielmehr Anregungen dazu geben, wie verschie-
dene Anspriiche lernender Kunden eingeordnet werden konnen und welche
Ansitze es gibt, darauf zu reagieren.

Studierende als Kunden:
Eine gewinnbringende Perspektive?

Abschliessend ist zu diskutieren, welchen Beitrag die hier eingefiihrte dko-
nomische Sichtweise zur Gestaltung kommerzieller Bildungssituationen und
zur Bewiltigung der oben aufgeworfenen Dilemmata leisten kann. Im Kern
aller vier Dilemmata steht ein zentrales Spannungsfeld, dem sich Lehrende
stellen miissen: Sollen Lehrende ihre padagogisch-didaktischen Idealvorstel-
lungen zugunsten institutionell-6konomischer Uberlegungen zuriickstellen?
Konsequenzen wéren beispielsweise die Anpassung von Leistungsnachwei-
sen an das Niveau der schwichsten Studierenden (Assessment-Dilemma)
oder der Verzicht auf abstraktes Grundlagenwissen zugunsten berufsprak-
tischer Problemstellungen (Praxis-Dilemma). Oder sollen sich Lehrende
Kundenanspriichen ihrer Studierenden prinzipiell verweigern und padago-
gische-didaktische Normen als alleinige Handlungsmaxime gelten lassen?
Konsequenzen konnten dann unzufriedene Studierende (Kunden) und - tiber
alle Lehrenden betrachtet - ein Wettbewerbsnachteil gegeniiber anderen Bil-
dungsanbietern sein.

Der Blick auf den betriebswirtschaftlichen Diskurs zum Umgang mit Kun-
den hat gezeigt, dass Losungen zwischen diesen beiden Extrempositionen
moglich und sinnvoll sind. So ldsst sich Kundenzufriedenheit nicht auto-
matisch und ausschliesslich durch ein unhinterfragtes Eingehen auf Kun-
denwiinsche erreichen. Vielmehr geht es auch in 6konomischen Kontexten
h&ufig darum, Kunden zu aktivieren, ihre Bediirfnisse zu artikulieren, und sie
zu befihigen, angebotene Leistungen effektiv zu nutzen. Ubertragen auf den
Bildungsbereich, ergeben sich dabei folgende Einsichten: Erstens stehen Stu-
dierende auch als Kunden in der Verantwortung, sich aktivam Bildungspro-
zess zu beteiligen, um letztlich ein qualitativ hochwertiges Bildungsergebnis
zu erzielen. Dies betrifft die Bestimmung individueller Bildungsziele ebenso
wie das Erzielen einer hohen Signalling-Wirkung durch qualitativ hoch-
wertige und damit auch anspruchsvolle Lehr-Lern- und Priifungs-Metho-
den. Zweitens miissen die Lernenden als Kunden akzeptieren, dass sie nach
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bestimmten Standards gepriift und beurteilt werden. Eine erste Konsequenz
der 6konomischen Perspektive lautet also: Nachhaltig ldsst sich Kundenzu-
friedenheit weder dadurch erfiillen, dass bedingungslos auf alle Wiinsche und
Ideen Studierender eingegangen wird, noch durch das «Verschenken» von
Zertifikaten. Der Wert eines Bildungsangebots ergibt sich fiir die Studieren-
den u. a. aus dessen Reputation, und diese verlangt eine hohe Bildungsquali-
tdt und konsequent durchgesetzte Leistungsanspriiche.

Neben diesem Plddoyer fiir hohe Bildungsqualitdt verweist die 6kono-
mische Perspektive aber auch darauf, dass Studierende in kommerziellen
Bildungssituationen bestimmte Kundenanspriiche haben und diese nachvoll-
ziehbarerweise einfordern. Die Lehrenden sind hierbei gefordert, verstéarkt in
einen Dialog mit den Studierenden zu treten, deren Bediirfnisse explizit aufzu-
nehmen und dazu begriindet Stellung zu beziehen. Dies bedeutet keineswegs
die Aufgabe der eigenen Rolle als inhaltlicher und didaktischer Experte. Viel-
mehr ergibt sich als zweite Konsequenz der konomischen Perspektive, dass
Lehrende verstirkt in die Pflicht genommen werden, ihr pddagogisches Han-
deln zu explizieren, zur Diskussion zu stellen und Entscheidungen zu begriin-
den. Dies gilt auch und vor allem dann, wenn didaktische Entscheidungen
von Erwartungen und/oder Anspriichen der Studierenden abweichen.*
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Portrat: Juirg Rohrer

Alter 50

Vorbildung Matura Typ C, Maschinenbau ETH,

langjéhrige Berufserfahrung
j Weiterbildung CAS Hochschuldidaktik,

ZHE, PH Ziirich

Verfasst von Isabelle Riiedi

Lange hat es Jiirg Rohrer nie an einem Ort gehalten. Nach seinem Studium
an der ETH hat es den Maschinenbauingenieur schon nach kurzer Zeit in
die Selbststédndigkeit im Bereich Beratung verschlagen. «Ich glaube, ich habe
diese extremen Wechsel gesucht», ldchelt der 50-Jdhrige. Er brauche immer
wieder neue Herausforderungen, welche sich allerdings oft ganz zuféllig
ergidben. So war es auch Zufall, dass ihn ein Kollege auf eine freie Dozieren-
den-Stelle an der ZHAW aufmerksam machte. Obwohl Jiirg vorher noch nie
unterrichtet hatte, bewarb er sich um den Job und steht nun regelmaissig als
Dozent fiir erneuerbare Energien vor einer Gruppe Studierender.

Der Grund, wieso Jiirg Rohrer sich in seinem Alter entschlossen hat, noch-
mals die Schulbank zu driicken und eine Weiterbildung zu absolvieren, ist
ziemlich simpel: «Nach meinem ersten Unterrichtstag kamen zwei Stu-
dierende zu mir und meinten, so konne ich nicht unterrichten.» Aus seiner
Zeit an der ETH war sich der Maschinenbauingenieur typische Vorlesungen
gewohnt, in welchen der Dozierende wahrend der gesamten Zeit einen Mono-
log hilt. So hat er dieses Prinzip auch auf seinen Unterricht angewandt - wel-
cher allerdings einen ganzen Tag dauerte. Folglich waren die Studierenden
von der Informationsfiille vollkommen erschlagen und baten Jiirg, Pausen,
Ubungen und andere Elemente in seinen Unterricht einzubauen. «Da wurde
mir klar, dass ich von Didaktik keine Ahnung habe», schmunzelt der 50-Jah-
rige; er entschloss sich, eine Weiterbildung zu absolvieren. Da ihm dieser von
einem Kollegen ans Herz gelegt wurde, fiel die Wahl auf den CAS Hochschul-
didaktik des ZHE - Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Erwachsenenbil-
dung, PH Ziirich.
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Durch sein breites Interesse und seine Fihigkeit, sich fiir verschiedenste
Dinge zu begeistern, fiel es Jiirg nicht schwer, sich auf die neue Materie einzu-
lassen. Zudem empfindet er die Weiterbildung nicht als wahnsinnig anstren-
gend. «Ich nehme es locker», meint er. Trotzdem profitiere er sehr vom
Kursprogramm. Besonders interaktive Ubungen hilfen ihm, den Stoff mitzu-
nehmen. «Oder ich bekomme gleich eine Idee, was ich mit meinen Studieren-
den machen kénnte.» Diese sichtbaren Erfolge und sein Durchhaltevermogen
sind die entscheidenden Faktoren, welche Jiirgimmer wieder antreiben. Denn
die ungewohnte Situation, in welcher er sich mit der Weiterbildung befindet,
fallt ihm nicht immer leicht. «Ich war es zwanzig Jahre gewohnt, mein eigener
Chef zu sein.» Da sei es fiir ihn schon komisch, auf einmal wieder in der Rolle
eines Schiilers zu sein und eine Autoritédtsperson vor sich zu haben. Ausser-
dem leidet der Dozent nun unter den typischen Problemen eines Studieren-
den. «Manchmal werden wir regelrecht mit Informationen tiberflutet», erklért
er. Die Zeit, all diese Texte im Detail zu studieren, habe er nicht immer. Gele-
gentlich hefte er das Papier nur noch ab und verstaue es in einem Ordner.
«Aber genau das hilft mir, meine eigenen Studenten besser zu verstehen.»

Was nach dem CAS kommt, weiss Jiirg noch nicht. «Ich mache mir keine
Gedanken iiber das Weitere.» Vielleicht sei er bis zu seiner Pensionierung
Dozent - vielleicht auch nicht. Es komme halt, wie es kommt.



Studierende in der Weiterbildung -
Herausforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten
fiir die Lehre

Einfiihrung von Olaf Stern

«Studierende sind nicht gleich Studierende». Dies ist der zentrale Leitgedanke
von Renate Grau in Bezug auf die Anforderungen und Fihigkeiten von Dozie-
renden in der (Hochschul-)Weiterbildung. Dieser Ansatz reflektiert insbeson-
dere die sehr heterogene Zusammensetzung der Ausbildungsgruppe in der
Weiterbildung beziiglich Vorwissen und Erfahrung, die teilweise unterschied-
lichen Erwartungen und Verhaltensweisen sowie die bereits erreichte Position
(h&ufig mit Fiihrungsverantwortung) im beruflichen Umfeld. Verbunden mit
einer sehr hohen Erwartungshaltung - auch im Sinne eines «zahlenden Kun-
den» - stellt dies fiir die Lehre in der Weiterbildung und somit fiir die Dozie-
renden eine Herausforderung in besonderem Masse dar.

Renate Grau legt diese Besonderheiten mittels dreier Thesen dar und
kommt zu der Folgerung -, formuliert in einer vierten zentralen These -, dass
nichtalle Dozierenden gleichermassen fiir diese Studiengruppe geeignet sind.

Anhand von Beispielen verdeutlicht sie, wie es Dozierenden dennoch
gelingen kann, den Anspriichen der Studierenden in der Weiterbildung
gerecht zu werden und wie sich dariiber hinaus ganz neue Chancen fiir Stu-
dierende und Dozierende gleichermassen ergeben. Klassische Ansitze der
Didaktik miissen differenziert genutzt werden - eine Lerneinheit in der Wei-
terbildung muss im Extremfall entgegengesetzt aufgebaut und durchgefiihrt
werden wie eine inhaltlich vergleichbare Einheit in der Grundausbildung.
Eine zentrale Rolle spielt hierbei der Einbezug der Studierenden in den Lern-
prozess: Jede Weiterbildungsgruppe muss fiir sich individuell erfasst werden.
Lehrveranstaltungen «ab der Stange» sind in der Weiterbildung fehl am Platz.

In meiner Rolle als Dozent in der Weiterbildung in einem technischen Stu-
diengang war es bei der Lektiire spannend zu erleben, dass die gesammel-
ten Erfahrungen und Schlussfolgerungen von Frau Grau in Studiengidngen
mit einem sozialen Hintergrund und in der Fithrungsausbildung weitgehend
deckungsgleich sind mit meinen Beobachtungen. Dies ldsst den Schluss zu,
dass die fiir die Weiterbildung dargelegten Thesen unabhingig vom Fachge-
biet in der Praxis grundsitzlich ihre Berechtigung haben.
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Olaf Stern, Prof. Dr.-Ing. Dipl.-Informatiker (Univ.), ist seit 1997 an der Hoch-
schule fiir Technik Ziirich/ZHAW als Dozent in der Weiterbildung (zunichst
nebenberuflich) titig. Seit 2008 ist er Dozent und leitet als Studiengangsleiter
den Bachelor- und den Masterstudiengang in Informatik. Zuvor war Herr
Stern in verschiedenen Leitungsfunktionen 13 Jahre bei der ABB Schweiz AG
in der Informatik beschiftigt.

Einleitung

Dieser Beitrag befasst sich mit einer besonderen Hochschulgruppe, den Teil-
nehmenden in Weiterbildungsstudiengidngen. Thematisiert werden deren
Eigenheiten und die spezifischen Merkmale des Lehr-Lern-Settings der Wei-
terbildung. Im Zentrum steht die Frage, welches die Herausforderungen der
Dozierenden fiir ihre Arbeit mit Weiterbildungsteilnehmenden sind und wie
sie diesen Herausforderungen begegnen kénnen.

Zielist, die Gruppe von Studierenden in der Weiterbildung ndher zu unter-
suchen und die Besonderheiten des Lehr-Lern-Settings aufzuzeigen. Die
Dozierenden sollen Hinweise und Anregungen zur Gestaltung ihrer Weiter-
bildungsveranstaltungen erhalten. Der Text richtet sich dabei insbesondere
an solche Dozierende, die zwar Lehrerfahrung haben, aber neu in Weiterbil-
dungsstudiengédngen titig sind. Profitieren sollen dabei nicht nur sie selbst,
sondern auch die Teilnehmenden und deren Arbeitsumfeld.

Der Beitrag erldautert zundchst besondere Rahmenbedingungen von Wei-
terbildungsstudiengingen und fokussiert dann auf zentrale Aspekte des The-
mas anhand von vier Thesen. Die Thesen lauten:

» These 1: Teilnehmende in Weiterbildungsstudiengéngen sind eine be-
sondere Herausforderung aufgrund ihrer Heterogenitit.

» These 2: Teilnehmende in Weiterbildungsstudiengédngen haben spezielle
Erwartungen und Verhaltensweisen sowie herausfordernde Studienum-
stande.

» These 3: Das Verhiltnis zwischen Studierenden und Dozierenden in
Weiterbildungsstudiengdngen ist ambivalent.

» These 4: Sie ergidnzt die drei vorangegangenen Thesen: Praxiserfahrung
und die Kommunikation der eigenen Stirken sind Voraussetzungen fiir
die Lehrtitigkeit in der Weiterbildung.



Darauf folgen Hinweise und konkrete Anregungen zur Gestaltung der Lehr-
veranstaltungen.

Der Beitragist gepragt vom personlichen Erfahrungshintergrund der Auto-
rin. Seit mehr als zehn Jahren - zundchst an der Universitét St. Gallen, danach
an der Berner Fachhochschule - coacht sie Lehrende und betreut Weiter-
bildungsstudierende aus verschiedenen Praxisfeldern, vor allem im Bereich
Medien, Kommunikation, Soziale Arbeit und Gesundheit. In ihren Studien-
gdngen zu Management, Fiihrung, 6ffentlicher Verwaltung und Beratung hat
sie mit diversen Teilnehmenden zu tun; darunter sind beispielsweise IT-Fach-
leute von internationalen Unternehmensberatungen, promovierte Spezialis-
tinnen der Bundesverwaltung, Leiterinnen Pflege von Kantonsspitdlern oder
Sozialarbeiter von Gemeinden des Berner Seelands.

Ihre Sicht widerspiegelt eine spezifische Praxis der Weiterbildung an
Schweizer Hochschulen, in welcher die Teilnehmenden an Weiterbildungs-
studiengdngen tiiblicherweise als «Studierende» und die Lehrpersonen als
«Dozierende» bezeichnet werden.

Weiterbildungsstudiengange - Relevanz und Hintergriinde

Mit Weiterbildungsstudierenden sind in diesem Beitrag Personen gemeint,
die berufsbegleitend einen 6ffentlich ausgeschriebenen Weiterbildungsstu-
diengang an einer Hochschule besuchen. In der Schweiz konnen mit diesen
Studiengdngen ECTS-Credits erreicht werden, die zu einem Abschluss mit
Zertifikat, Diplom oder Weiterbildungs-Mastertitel fithren. Die Finanzierung
des Studiums erfolgt durch die Studierenden selbst und/oder durch deren
Arbeitgeber. Nicht gemeint sind hier die Weiterbildungsangebote der Hoch-
schulen in Form von Kursen ohne Credits und unternehmensinterne Ange-
bote.

Allein schon die zahlenmassige Bedeutung und erst recht die gesellschaft-
liche Relevanz der Weiterbildungsstudiengénge rechtfertigt eine profunde
Auseinandersetzung mit der Zielgruppe und den Rahmenbedingungen, in
welchen sie studieren. Die Zahl der Weiterbildungsstudiengédnge an Schwei-
zer Hochschulenist seit der Griindung der Fachhochschulen rasant gestiegen!
1  Die Universitdt Ziirich listet auf ihrer Website (Stand Juli 2012) Weiterbildungsstudienginge auf,

die zu 70 Abschliissen fithren, vom Master of Advanced Studies in Arztlicher Psychotherapie zum

Zertifikat in Valuation & Taxes. Die grosste Schweizer Fachhochschule, die Fachhochschule Nord-

westschweiz, weist im Juli 2012 iiber 50 MAS- respektive EMBA-Studienginge aus (vgl. Ubersicht

aller MAS-/EMBA-Studiengédnge, welche die Konferenz der Fachhochschulen KFH auf ihrer Web-
site fiihrt).
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und mit ihr die der Weiterbildungsstudierenden. Bildungs- und gesellschafts-
politisch steht das lebenslange Lernen und das Ausschopfen des Potenzials
speziell auch der dlteren Mitarbeitenden im Vordergrund: Aufgrund der sich
rasch wandelnden wirtschaftlichen und technologischen Bedingungen miis-
sen Mitarbeitende ihr Wissen bis zur Pensionierung auf dem neuesten Stand
halten konnen und fortlaufend aktualisieren, wie dies Peter Drucker in seinen
Uberlegungen zur Wissensgesellschaft bereits Mitte des letzten Jahrhunderts
ausfiihrte (Drucker 1969). Dieses neue Wissen entsteht hiufig an den Hoch-
schulen, die ihre Erkenntnisse u.a. in Weiterbildungsstudiengéngen an die
Praxis weitergeben. Zusatzqualifikationen, z. B. im Bereich Management, bil-
den ein zentrales Element bei der Entwicklung von Berufslaufbahnen. Zudem
eroffnet Weiterbildung Quereinsteigenden einen Zugang zu neuen Praxisfel-
dern und fordert die zunehmend wichtiger werdende Kompetenz, interdiszi-
plindr zu arbeiten.

Ein paar Worte zu den Hintergriinden, welche die Schweizer Weiterbil-
dungsstudiengédnge prigen: Das Schweizer Bildungssystem und der Weiter-
bildungsmarkt haben sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten dynamisch
entwickelt (Weber 2006). Mit der Umsetzung der Bologna-Studienreform auf
Weiterbildungsstufe haben die neuen Studiengidnge mit den Abschliissen in
Advanced Studies, Certificate, Diploma und Master, die fritheren Nachdip-
lomkurse und -studiengdnge an den Hochschulen abgel6st. Dank ihrer Modu-
larisierung kommen sie dem Bediirfnis der Weiterbildungsstudierenden
entgegen, flexibel zu studieren. Ankniipfend an Webers Analyse des Weiter-
bildungsmarktes, fillt fiir die Schweiz ein relativ spéter Bildungsschub (Ter-
tiarisierung) in vielen Praxisfeldern und Professionen auf, so zum Beispiel in
den Sozial- und Gesundheitsberufen. Insbesondere dort, wo die tertidre Aus-
bildung erst seit einigen Jahren auf Hochschulstufe stattfindet, besteht nun
eine starke Nachfrage an Nachqualifizierung iiber die Weiterbildungsstudien-
gdnge. Dass sich gerade der Schweizer Weiterbildungsmarkt so vielféltig dar-
stellt, hat auch mit der Kleinrdumigkeit und einer starken Infrastruktur zu tun.
So konnen - zumindest in der Deutschschweiz - selbst Nischenthemen mit
einer kritischen Masse an Studierenden rechnen, weil die geografische Reich-
weite der Studiengénge fast den gesamten Sprachraum umspannt; auch dank
dem gut ausgebauten Streckennetz und der Zuverldssigkeit der Schweizer
Bundesbahnen.

Zur Vielfalt und Dynamik gibt es auch gegenlédufige Zeichen: so der Trend
zu Kooperationen zwischen Hochschulen mit dem Ziel, gemeinsam die
notige Anzahl an zahlenden Studierenden zu erreichen. Ob und inwieweit
sich zudem der Finanzdruck der Kantone in einer Beschneidung der Weiter-



bildungsstudiengédnge niederschlégt, wie es der Rektor der Berner Fachhoch-
schule, Rudolf Gerber, in einem Interview im Juni 2011 ankiindigte (Meier
2011), ist zum gegenwértigen Zeitpunkt noch nicht absehbar. Dass viele
Angebote entstanden sind, die mittelfristig dem Markt und der Hochschul-
politik nicht standhalten, ist zu vermuten. An der grundsitzlichen Bedeutung
der Weiterbildungsstudiengénge fiir die Gesellschaft, die Unternehmen, die
offentliche Verwaltung, die Mitarbeitenden und nicht zuletzt fiir die Hoch-
schulen selbst wird sich jedoch wenig dndern.

Die Beteiligten an Weiterbildungsstudiengangen

Nach diesem kurzen Blick auf das Umfeld der Weiterbildungsstudiengédnge
sollen nun die wichtigsten Beteiligten ndher betrachtet werden: die Studie-
renden und ihre Arbeitgeberorganisationen, die Lehrenden sowie die Stu-
diengangsleitenden und die Trigerorganisation Hochschule. Nur wenn
Dozierende die Rahmenbedingungen und Erwartungen der beteiligten Per-
sonengruppen hinreichend verstehen, sind sie in der Lage, ihre Tatigkeit in
der Weiterbildung optimal zu gestalten.

Die Studierenden

Weiterbildungsstudierende stehen in der Regel in einer aktiven Berufspraxis.
Ihre Beweggriinde fiir ein solches Studium sind meist eine bessere Bewalti-
gung der aktuellen Arbeit oder eine gezielte Laufbahnentwicklung, z. B. hin-
sichtlich einer Ubernahme von Fach- oder Fiihrungsfunktionen oder mit Blick
auf einen Wechsel in ein anderes Aufgabengebiet oder eine andere Branche.
Andere Studierende sind primér an einer Nachqualifikation oder am Erhalt
ihres Arbeitsplatzes interessiert.

In Anmeldeformularen zu drei Weiterbildungsstudiengingen im Jahr 2011
wurden die folgenden typischen Motivationen genannt:?

» Wissenserweiterung, neue Inputs erhalten,

» Hinweise zur besseren Bewaltigung der aktuellen Praxisherausforderun-
gen erhalten,

» Effizienz und Freude an der Arbeit steigern,

2 Kurzauswertung der Anmeldeformulare von zwei CAS-Studiengidngen in Management und einem in
Beratung. Die Studierenden arbeiten vorwiegend in den Bereichen Soziale Arbeit und Gesundheit.
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» Erweiterung der fachlichen Kompetenzen, aber auch der Selbst- und
Sozialkompetenzen, um Sicherheit in bisherigen Funktionen und neuen
Rollen zu erlangen,

> die tdgliche Arbeit auf theoretische Grundlagen abstiitzen kénnen,

» einen Studienabschluss zur Aufwertung auf dem Stellenmarkt erlangen,

» sich fachlich in der eigenen Organisation positionieren,

» berufliche Verdnderung beim aktuellen Arbeitgeber ermdoglichen,

» Erweiterung der beruflichen Moglichkeiten.

Zu diesen explizit genannten Motivationen, bei denen die Professionalisie-
rung und «Employability» im Vordergrund stehen, kommen solche hinzu, die
erst im personlichen Kontakt deutlich werden und emotionaler und diffuser
Artsind:

» Statusgewinn,

» Belohnung, sich etwas génnen,

» Angst und Befiirchtungen hinsichtlich des Arbeitsplatzes,

» Abstand zum Arbeitsalltag, Uberwindung von Frustration am Arbeits-
platz,

» Abbau der eigenen Unsicherheit gegeniiber Kundinnen, Vorgesetzten
und Arbeitskollegen.

Meist auch erst im direkten Kontakt genannt werden Erwartungen hinsicht-
lich eines besseren Einkommens.

Die Arbeitgeber der Studierenden

Die Interessen der Arbeitgeberorganisationen und Vorgesetzten am Weiter-
bildungsstudium liegen weitgehend im Kontext von «Lifelong Learning» und
Flexibilitat:3

» Personalentwicklung, Férderung der Mitarbeitenden,

» Transfer von neuem Wissen in den Betrieb,

» effizientere Bewdltigung der betrieblichen Aufgaben,

» Erfiillung von Auflagen Dritter - z. B. Kunden, Zertifizierungsagenturen,
Leistungsvertragspartner - hinsichtlich der Qualifizierung der Mitarbei-
tenden.

3 Vgl auch das Positionspapier des Schweizerischen Arbeitgeberverbandes zur Aus- und Weiterbil-
dung (Schweizerischer Arbeitgeberverband 2011).



Die Betriebe der Studierenden sind ein wichtiger, aber fiir die Dozieren-
den weithin unsichtbarer Mitspieler im Weiterbildungsstudium. Ihr Verhal-
ten - finanzielle und zeitliche Forderung der Studierenden, Erwartungen,
Belohnung, Druck usw. -, aber auch die wirtschaftliche, personelle und poli-
tische Situation wie Stellenabbau, Hohe des Weiterbildungsbudgets, Per-
sonalwechsel, Forderung von Frauen usw. beeinflusst die Situation der
Studierenden, ihren Freiraum, ihre Energie und Stimmung und wirkt damit
indirekt auf das Lehr-Lern-Setting ein.

Die Dozierenden

Hinter dem Begriff Dozierende, wie er hier verwendet wird, stecken Gruppen,
die zwar dhnliche, aber nicht gleiche Bedingungen und Motivationen beziig-
lich der Weiterbildungsstudiengidnge haben. Dozierende im engeren Sinn
sind Angestellte der Hochschule. Als «Interne» unterscheiden sie sich von
den «externen» Lehrbeauftragten, die ihren Haupterwerb in der Praxis haben.
Eine dritte Gruppe bilden Dozierende anderer Hochschulen.

Bemerkenswert bei allen ist: Kaum eine/r arbeitet vollzeitlich in der Wei-
terbildung. Die Lehre im Weiterbildungsstudium bleibt damit fiir die meisten
ein Engagement unter vielen. Hier liegt ein grundsétzliches Spannungspoten-
zial: Wahrend fiir die Studierenden, insbesondere fiir die Selbstzahlenden, ein
Weiterbildungsstudium ein besonderes, weil investitionshohes «Gut» ist, ist
es fiir die Dozierenden, zumindest zeitlich und finanziell gesehen, «Neben-
sache». Wobei viele gerade dieses «nebensédchliche» Engagement besonders
motiviert, weil sie ihre Kenntnisse einem interessierten Publikum weitergeben
kénnen. Sekundére Motivationen fiir externe Lehrbeauftragte sind der Pres-
tigegewinn als Praktikerinnen und Praktiker, an einer Hochschule zu lehren,
die Abwechslung im Berufsalltag sowie die Moglichkeit, die Studiengédnge zur
Akquisition von Auftrdgen durch die Studierenden selbst oder deren Betriebe
zu nutzen.

Die Leitenden der Weiterbildungsstudiengéange

Die Studiengangsleitenden, oft als «Studienleiterin» respektive «Studien-
leiter» bezeichnet, sind im Auftrag der Trigerorganisation fiir die Studien-
giange verantwortlich. Als Angestellte der Hochschulen sind sie entweder
fachlich, administrativ oder in doppelter Funktion tdtig. Idealerweise sind
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ihre Studiengénge finanziell selbsttragend oder bringen zusétzliche Drittmit-
tel. Anders als bei ihren Kolleginnen und Kollegen der grundstdndigen Bache-
lor- und Master-Studienginge unterliegen ihre «Produkte» unmittelbar den
Gesetzmissigkeiten des Marktes. Als Hochschulmanagerinnen und -manager
haben sie Interesse daran, Studienginge zu konzipieren, die einerseits fach-
lich anspruchsvollsind und andererseits iiber geniigend Attraktivitit verfiigen,
um eine hinreichend grosse zahlende Kundschaft anzulocken. Oft bewegen
sie sich im Spannungsfeld zwischen wissenschaftlichem Anspruch - inklusive
der Frage der Zulassungsbeschrankungen und Priifungsstrenge - und Nieder-
schwelligkeit. Letzteres ist nicht nur aus Marktiiberlegungen erstrebenswert
(mehr Kundinnen und Kunden anlocken), sondern kann auch aus Profes-
sionsgriinden erfolgen (Professionen ohne Hochschulstatus in der Vergan-
genheit mithilfe der Weiterbildung férdern).

Die Hochschulen

Mit dem Angebot von Weiterbildungsstudiengingen kommen die Hochschu-
len in der Schweiz ihrem Auftrag des Wissenstransfers in die Praxis nach.
Prestige und Drittmittel sind eine weitere Motivation. Wie die Verantwortli-
chen der Studiengidnge mit diesem typischen Spannungsfeld zwischen Qua-
litdt und Markt umgehen, wird von der Politik der jeweiligen Hochschule und
deren Kultur mitbestimmt. Zwar gelten die Vorgaben von Bologna, den ver-
schiedenen Zertifizierungsagenturen und vom Bund fiir alle gleich, aber ein
Blick in die Praxis zeigt Spielrdume in Interpretation und Umsetzung, insbe-
sondere bei der Zulassung. Interessant fiir die Hochschulen ist dabei: Bei der
Konzeption der Weiterbildungsstudiengédnge verfiigen sie iiber weitaus mehr
Freiheitsgrade im Vergleich zu den grundstdndigen Studiengdngen. Die Wei-
terbildungsstudiengidnge sind weniger stark reguliert vonseiten der Behor-
den, aber auch hochschulintern. Inhaltliche und didaktische Freiheiten
werden insbesondere bei den kiirzeren, ein- bis zweisemestrigen CAS-Studi-
engingen genutzt.

Die vorangegangenen Erlduterungen mit Fokus auf Rahmenbedingungen
und Beteiligte bilden den Hintergrund fiir die nun folgenden Thesen.



Vier Thesen zu den Studierenden, den Dozierenden und den
Weiterbildungsstudiengingen an sich

Die Lehre in Weiterbildungsstudiengdngen hat ihren besonderen Reiz: Dozie-
rende konnen ihren Erfahrungsschatz anderen zukommen lassen, die meisten
Studierenden sind hoch motiviert und bringen oft selbst wertvolle Erfahrun-
gen mit, die unterschiedlichen Hintergriinde der Studierenden laden zum
interdisziplindren und interprofessionellen Austausch ein, und eine produk-
tive Auseinandersetzung mit den Inhalten fiihrt nicht nur zu einem erfolg-
reichen Lernprozess, sondern miindet auch in unmittelbarem Praxisnutzen.
Wie in fast allen Bereichen des Lebens hédngt ein Gelingen auch hier von
vielen verschiedenen Faktoren und Personen ab. Die folgenden vier Thesen
werfen Schlaglichter auf einige Besonderheiten des Weiterbildungsstudiums
und der massgeblich daran Beteiligten. Daraus werden im Folgekapitel Emp-
fehlungen fiir den Gestaltungsspielraum der Dozierenden abgeleitet.

Teilnehmende in Weiterbildungsstudiengangen sind eine
besondere Herausforderung aufgrund ihrer Heterogenitat

Was fiir die Studierenden in den grundstidndigen Studiengdngen Bachelor
und Master gilt (vgl. Kiener in diesem Band), trifft auf die Teilnehmenden in
der Weiterbildung besonders zu: Es ist kaum moglich, sie iiber einen Kamm
zu scheren. In der Weiterbildung ist die Heterogenitédt akzentuiert, da sich die
Studierenden in wesentlichen Aspekten deutlich unterscheiden:

» Erstausbildung » Alter
» Bildungsniveau » Erfahrung
» Ausgelibter Beruf » Kompetenzen

» Branche, Wirtschaftssektor

In vielen Studiengingen sehen sich die Dozierenden unterschiedlichen Pro-
fessions- und Branchenkulturen, Kenntnissen und Herausforderungen in
der Praxis gegeniiber. Insbesondere in funktionsorientierten Studiengéngen
(Weber 2006) ist dies der Fall, weil sie einen Branchen- und Sektorenmix for-
cieren. Diese Studiengéinge richten sich an Personen unterschiedlicher pro-
fessioneller Herkunft, die in ihrer Praxis bestimmte Funktionen wahrnehmen
wie Management, Fiihrung oder Beratung.

Hinzu kommt, dass die fachlichen und wissenschaftlichen Eingangskom-
petenzen in den Weiterbildungsstudiengidngen oft nur minimal definiert sind.
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In den (funktionsorientierten) Studiengédngen der Autorin wird beispielsweise
stirker als auf bestehendes theoretisches Wissen Wert darauf gelegt, dass die
Studierenden zur Zeit des Studiengangs die Lerninhalte praktisch anwenden
konnen, d.h. fithrend oder beratend titig sind.

So arbeiten Dozierende mit Gruppen, deren Vorkenntnisse zum Thema
stark schwanken konnen. Im Extremfall haben die einen keine Vorkenntnisse
zum Thema und sehen darin auch keine Relevanz fiir ihren Arbeitsalltag,
wéhrend andere damit tdglich zu tun haben und selbst {iber Expertenwissen
verfiigen. Stark differieren konnen auch die IT-Kompetenzen, was den Einsatz
neuer didaktischer IT-basierter Tools im Zusammenhang mit E-Learning oder
Blended Learning erschwert.

Lernergebnisse im Sinne von angestrebten minimalen Learning Outcomes
sind fiir einen Studiengang gesetzt, und die Zertifizierung bescheinigt das
Vorhandensein gewisser Kompetenzen. Aber aufgrund ihrer unterschied-
lichen Ausgangslage (heterogene Kompetenzprofile) werden die Lernwege
und die angestrebten und letztlich auch erworbenen Kompetenzen - wenn
auch einem gewissen Standard entsprechend - doch sehr individuell sein
(vgl. Abbildung 1). Dies stellt hohe Anforderungen an eine Weiterbildungs-
didaktik, welche diese Heterogenitét beriicksichtigt und Individualisierung
ermoglicht.

Austrittskompetenzen
Minimale Learning Outcomes:
differenzierte Lernziele

Eingangskompetenzen

Abbildung 1  Heterogene Profile der Eingangs- und Austrittskompetenzen



Teilnehmende in Weiterbildungsstudiengangen haben
spezielle Erwartungen und Verhaltensweisen sowie
herausfordernde Studienumstédnde

Eine weitere Herausforderung fiir Dozierende in der Weiterbildung sind die
Erwartungen und Verhaltensweisen der Studierenden sowie der Studienmo-
dus.

Studierende in der Weiterbildung sind meist Praktikerinnen und Praktiker,
die Wissen und Losungen fiir ihre Berufspraxis suchen; oft, weil sie einen Pro-
blemdruck spiiren. Sie erwarten dazu von den Dozierenden Praxisverstind-
nis und Losungshinweise. In diesem Zusammenhang ertont haufig der Ruf
nach «weniger Theorie, mehr Praxis». Die abstrakte Theorie erscheint dabei
vielen Studierenden oft als Umweg zum Know-how, zum Wissen, wie sie ihre
konkreten Probleme anpacken und bearbeiten konnen. Gerade die Kenntnis
relevanter theoretisch fundierter Standpunkte und Modelle unterstiitzt aber
das Entwickeln von Losungen fiir neuartige Probleme sowie die Stirkung
eines eigenstindigen Standpunktes.

Hochschullehre bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Férdern und
Fordern. Diese klassische Herausforderung verschirft sich in der Weiter-
bildung und erhélt eine weitere Dimension, weil die Studierenden den
Lehrenden auch als zahlende Kundinnen und Kunden gegeniibertreten. Ver-
schérft wird das Spannungsfeld, wenn Studierende nicht das erhalten, was
sie erwartet haben. Unter- oder Uberforderung, zu wenig Inhalte oder ein
unausgeglichenes Verhiltnis zwischen Theorie und Know-how sind haufige
Beschwerdegriinde. Als zusitzliche Dimension kommen ihre Erwartungen an
Dienstleistungsqualitdt, Service und Wohlfiihlen hinzu.

Das Verhalten der Studierenden ist von ihrer Praxis geprédgt. Anders als
ihre Kolleginnen und Kollegen in den grundstdndigen und Vollzeitstudien-
gédngen sind sie nur wenig (oder nicht mehr) hochschulsozialisiert. Das heisst,
sie sind mit der Hochschulkultur und den Regeln der Hochschule wenig ver-
traut. Dazu zédhlen: die Akzeptanz einer Expertenkultur, das Sich-Einfiigen in
eine Gruppe, aber auch die im Bildungssystem erforderlichen Fihigkeiten wie
Konzentration, «Sitzfleisch» und wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweise
sowie das Lernen an sich, Umgang mit der Stresssituation Priifung und das
Verfassen von Abschlussarbeiten. Insbesondere die summative Bewertung
von Leistungsnachweisen stellt einen hohen Stressfaktor fiir diese Personen
dar, weil sie diese Art von quantitativen Leistungsmessungen und, damit ver-
bunden, Rankings innerhalb einer Gruppe und die Gefahr des Scheiterns seit
Jahren oder Jahrzenten nicht mehr erfahren haben.
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Der berufsbegleitende Modus des Weiterbildungsstudiums hat zur Folge,
dass das Studium immer nur eine neben diversen anderen Verpflichtungen
der Studierenden darstellt. Zudem sind die Studierenden typischerweise in
einer Alterskohorte, die in vielen Lebenssphéren engagierte Rollen einnimmt
und an sich schon hoch belastet ist, beispielsweise bei der Versorgung von
Familie oder in ehrenamtlichen Engagements. Belastungen im Beruf und
Jobwechsel haben massiven Einfluss auf die Leistungsfdhigkeit fiirs Studium.
Hier liegt ein Dilemma der Weiterbildung: Gerade in herausfordernden beruf-
lichen Situationen ist das neue Wissen und Kénnen besonders fruchtbar und
niitzlich, aber zugleich stellt die Weiterbildung ein weiteres Belastungspo-
tenzial dar. Kumulieren sich Belastungen in den verschiedenen Lebensbe-
reichen, und besonders bei gesundheitlichen Beeintrachtigungen, so werden
Studierende das Engagement in der Weiterbildung zuriickfahren. Erfahrungs-
gemdss findet der Verzicht zunédchst im Selbststudium (Vor- und Nachberei-
tungsaufgaben, Abschlussarbeiten) statt. Dies auch vor dem Hintergrund,
dass die mit dem Studium verbundene Qualifikation weitaus weniger ent-
scheidend fiir das berufliche Fortkommen ist als die grundstdndige Terti-
drausbildung. Wer bereits einen Hochschulabschluss erworben hat, kann zur
Not wohl eher auf einen weiteren in der Weiterbildung verzichten als jemand,
der sich den Akademikerstatus mittels eines grundstdndigen Studiums erst
erarbeiten muss.

Das Verhdltnis zwischen Studierenden und Dozierenden
ist ambivalent

Die Rollen von Dozierenden und Studierenden in der Weiterbildung sind - im
Vergleich zu den grundstdndigen Studiengéngen - weniger klar umrissen und
zudem iiberlagert von verschiedenen anderen Rollenkonstellationen und
Einfliissen. Das Autoritédts- und Machtverhaltnis ist instabil.

Grund dafiir ist einerseits die von Jenert & Fust in diesem Band beschrie-
bene Konstellation, dass Lernenden auch Kunden sind (S. 63 ff). Diese an sich
schon herausfordernde Situation verschirft sich dadurch, dass die Lernen-
den nicht nur zahlende Kunden, sondern auch Praxispersonen sind. Sie sind
nicht nur Studierende X oder Studierender Y, sondern auch Mitarbeiterin und
Funktionstriger eines Unternehmens.

Die primédren Rollenaufgaben des Lehr-Lern-Prozesses - Dozierende:
Inhaltsexpert/in sein, Lernprozesse in Gang bringen, férdern, fordern (vgl.
den «Rollenstrauss» von Thomann 2011), und Studierende: lernen, sich aktiv



beteiligen - kénnen iiberlagert werden von den Rollen, welche die Beteiligten
«hauptamtlich» einnehmen.

Die Chancen sind hoch, dass die Beteiligten wieder aufeinandertreffen,
weil die Hochschulen und Unternehmen eng zusammenarbeiten, beispiels-
weise in Forschung, Entwicklung und Beratung. Die Kundin ist also zugleich
potenzielle Auftraggeberin und Forschungspartnerin, die Dozentin poten-
zielle Leiterin fiir ein entsprechendes Projekt. Damit gewinnen auch die
Unternehmen, bei denen die Studierenden angestellt sind, als unsichtbare
Mitspieler an Einfluss.

Ein weiterer Aspekt préagt das Rollenverhéltnis. In der grundstdndigen
Hochschullehre erhalten Dozierende Autoritit und Macht aufgrund ihres
Expertenstatus und ihrer Sanktionsméglichkeiten. Thre Beurteilung kann
einen massiven Effekt auf die zukiinftige Laufbahnentwicklung der Bachelor-
und Masterstudierenden haben. In der Weiterbildung hingegen bringen die
Studierenden sehr viel Erfahrungswissen mit und sind in einigen Bereichen
selbst sogar Expertinnen und Experten. Auch der Altersunterschied ist kleiner,
manchmal sogar umgekehrt. Die Beurteilungen sind nicht anndhernd so ent-
scheidend wie in Bachelor- und Masterstudiengidngen. Dozierenden ist der
hochschultypische Autoritdtsstatus also nicht per se gegeben. Dies kann zur
Herausforderung werden, insbesondere in der Arbeit mit «Alpha-Méannchen
und -Weibchen» aus autorititsgepragten Professionskulturen.

Praxiserfahrung und die Kommunikation
der eigenen Starken sind Voraussetzungen fiir
die Lehrtéatigkeit in der Weiterbildung

Was unterscheidet nun erfolgreiche von weniger erfolgreichen Dozierenden
in der Weiterbildung? Erfolgreiche Dozierende sind zunéchst «gute Dozie-
rende» im Sinne von Brigitta Pfafflis geforderten Eigenschaften und Ver-
haltensweisen wie Begeisterung, Verstindnis und Interesse gegeniiber den
Studierenden oder Leistungsanspruch (Pfiffli 2005). Dartiber hinaus sind sie
Praxisexpertinnen und -experten und stark im Selbstmarketing.

Da die Praxis und die erfolgreiche Bewéltigung der Praxisherausforderun-
gen im Weiterbildungsstudium zentral sind, haben erfolgreiche Dozierende
neben ihren wissenschaftlichen Kenntnissen nicht nur Praxiserfahrung,
sondern auch extensiven, langjdhrigen Praxiskontakt. Sie sind am Puls der
Zeit und konnen aktuelle Themen und Fragestellungen, welche die Studie-
renden bewegen, aufgreifen und bearbeiten. In einem fiktiven dreistufigen
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Laufbahnmodell von Junior-, Senior- und Expertenstatus sind sie also keine
Juniors (hohes Wissen, aber noch keine Projektverantwortung), im Minimum
Seniors (Projektverantwortliche) und im Optimalfall Experts (langjdhrige Pro-
jektverantwortliche und Unterstiitzung fiir andere Projektverantwortliche).
Als Experts sollten sie in der Lage sein, Denk- und Lernprozesse sowohl von
Juniors als auch von Seniors zu begleiten. Diese idealen Dozierenden verfii-
gen iiber eine hohe Authentizitit, und es féllt ihnen leicht, mit Studierenden
umzugehen, die in Teilbereichen iiber bessere Fachkenntnisse verfiigen als
sie selbst.

Dieser Expertenstatus ist aber nur dann funktional, wenn Dozierende ihn
mit einer Handlungs- und Umsetzungsorientierung verbinden. Eine noch
so gute Expertin, die sich rein mit der Analyse der Praxis, aber nicht mit der
Losung von konkreten Praxisproblemen beschiftigt, wird die Erwartungen
vieler Weiterbildungsstudierender enttduschen.

Hinzu kommt ein Verhaltensaspekt, der in der Professionskultur der
Hochschule vielen nicht leicht féllt: Selbstmarketing. Wie auch in den ande-
ren Drittmittelbereichen (Forschung, Dienstleistung) zdhlt hier das Sicht-
barmachen der eigenen Kompetenz und der souveridne Auftritt im direkten
Kontakt mit einem motivierten, aber auch kritischen Publikum. Nicht ohne
Grund sind deshalb oft externe Lehrbeauftragte, welche selbststdndig oder in
Beratungsunternehmen mit hohem Kundenkontakt arbeiten, sehr erfolgreich
in der Weiterbildung.

Die Lehre fiir Weiterbildungsstudierende gestalten

Was gilt es nun zu tun angesichts der vorgingig beschriebenen Erkenntnisse?
Betrachten wir zunéchst allgemein das Lehr-Lern-Verstdandnis. Danach folgen
bewihrte Beispiele zur Arbeit mit Weiterbildungsstudierenden aus der Praxis
der Autorin.

Weiterbildungsstudierende als Koproduzentinnen und -produzenten

Das Postulat einer neuen Lehr-Lern-Kultur (u.a. Bachmann 2011) ist rele-
vant fiir die Arbeit mit Weiterbildungsstudierenden, weil es auf die Aktivitat
der Studierenden und deren Handeln in der Praxis ausgerichtet ist. Im Mittel-
punkt steht der Lernprozess und an dessen Ende die Anwendung und Refle-
xion des Gelernten in der Praxis. Lehre in Weiterbildungsstudiengidngen ist
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folglich als Koproduktion zu verstehen. Nur wenn beide Seiten, Dozierende
und Weiterbildungsstudierende, ihre Rolle iibernehmen und ihren Beitrag
leisten, wird der Praxistransfer hohen Impact (die eigentlich intendierte Wir-
kung) zeigen. Die Perspektive der Koproduktion 16st auch das Dilemma Stu-
dierender versus Kunde auf und die Herausforderungen aufgrund unklarer
und instabiler Autoritdts- und Machtverhiltnisse. Als Koproduzentinnen und
-produzenten tragen Dozierende und Weiterbildungsstudierende Verantwor-
tung fiir die Lernergebnisse. Je transparenter dieses Ziel ist und je klarer die
dazu ndtigen Beitrdge von beiden Seiten sind, desto besser sind die Vorausset-
zungen fiir die Lernergebnisse.

Der Lernprozess der Weiterbildungsstudierenden findet an zwei Orten
statt: in der Hochschule, wo sie sich mit Lerninhalten auseinandersetzen, und
dann in der Praxis, wo ihre Herausforderungen liegen, sie die neuen Kennt-
nisse umsetzen und Anwendungserfahrungen machen, und dann wiederum
in der Hochschule, wo sie diese Erfahrungen, im Sinne von reflektierenden
Praktikerinnen und Praktikern (Sch6n 1983), einordnen und verarbeiten kén-
nen.

Praxis
Heraus-
Lehre Reflexion
Hochschule

Abbildung 2 Weiterbildung als Koproduktion, die in der Hochschule und der Praxis statt-
findet (eigene Darstellung)

Voraussetzung fiir ein Gelingen der Koproduktion ist eine hohe Rollenkompe-
tenz seitens der Dozierenden. Dies bedeutet, dass sie in der Lage sind, ihren
«Rollenstrauss» (Thomann 2011) mit seinen Facetten und Spannungsfeldern
zu erkennen und zu Beginn klare Erwartungs- und Rollenkldrungen mit den
Studierenden durchzufiihren.
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Lehrveranstaltungen auf Weiterbildungsstudierende ausrichten

Wie Weiterbildungsstudierende lernen und wie Dozierende deren Lernpro-
zess unterstiitzen kénnen, ist Thema der Erwachsenenbildung und sollte im
Repertoire aller sein, die mit dieser Studierendengruppe arbeiten. Dazu lie-
fert der Anhang eine Ubersicht an grundlegender und vertiefender Literatur.

Ergdnzend hierzu folgen nun ausgewdhlte Praktiken, die sich in den Wei-
terbildungsstudiengidngen der Autorin bewdhrt haben. Sie bieten die Méglich-
keit, den in diesem Beitrag herausgearbeiteten Schliisselherausforderungen
des Weiterbildungsprozesses Rechnung zu tragen, und sind als Anregungen
fiir die Dozierenden zu verstehen.

1. Informationen iiber die Studierenden einholen, Heterogenitit mana-
gen, Erfahrungswissen nutzen

Dozierende gewinnen eine solide Grundlage fiir ihre Lehrveranstaltungen,
wenn sie ihre Koproduzierenden und deren Ziele kennenlernen. Angesichts
der Heterogenitit der Studierenden bedeutet dies zunichst einen zusétzlichen
Aufwand, der sich aber auszahlt. Wer sind die Studierenden, was beschéftigt
sie im Zusammenhang mit den Lerninhalten, was ist ihr Stand des Wissens,
und was wollen sie damit erreichen? Dies kann eruiert werden mithilfe eines
kurzen (schriftlichen, elektronischen) Erstkontakts mit den Studierenden vor
der eigentlichen Lehrveranstaltung oder zu Beginn einer Veranstaltungsreihe.

Damit konnen potenziell schwierige Ausgangssituationen auf verschie-
dene Weise angegangen werden, zum Beispiel:

» Das Thema an sich stosst auf wenig Interesse: In diesem Fall gilt es, ein
Bewusstsein fiir die Praxisrelevanz zu schaffen, so anhand von Fallbei-
spielen (Missachtung des Themas fiihrte zu einem grossen Schaden im
Fall XY) oder durch Hinweis auf den Nutzen (Zeit- und Kostenersparnis)
in konkreten und aktuellen Fallen.

Kompetenzen und Vorwissen der Studierenden sind sehr unterschied-
lich: Um die Studierenden an ihren verschiedenen Orten abzuholen,
haben sich in den Studiengéngen der Autorin verschiedene Ansétze
bewdhrt. Dozierende kénnen zunéchst die minimalen Eingangskompe-
tenzen definieren. Damit Studierende mit keinem oder wenig Vorwissen
diese erreichen, kommunizieren Dozierende die Voraussetzungen recht-
zeitig vorab und stellen zugleich Ressourcen, z. B. Einfiihrungstexte oder
Selbsttests, (online) zur Verfiigung. In der Lehrveranstaltung selbst kann
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mit dieser Vielfalt unterschiedlich umgegangen werden. Es gilt, wenn
immer moglich, zu vermeiden, dass sich die Erfahrenen langweilen und
Unerfahrenen iiberfordert fithlen. Dies kann verhindert werden, indem
die Dozierenden die Kenntnisse von besonders erfahrenen Studieren-
den in den Lernprozess einbinden und deren Erfahrung wiirdigen. Dazu
ein Beispiel: Im Kurs Projektmanagement finden sich Studierende, die
noch keine Projekterfahrung haben, und solche mit langjahriger Erfah-
rung als Projektleitende. Der Dozentin gelingt es, beide Gruppen in den
Lernprozess konstruktiv einzubinden, indem sie gemischte Kleingrup-
pen anleitet, ihre jeweiligen Erfahrungen und Erwartungen in Bezug
auf das Projektmanagement miteinander auszutauschen und zu reflek-
tieren. Es funktioniert, weil dabei der Bezug zur Praxis hergestellt ist:
Sowohl die erfahrene Projektleiterin als auch der Projektneuling pro-
fitieren vom Austausch, denn in der Praxis sind derartige Erfahrungs-
unterschiede typisch, werden aber nur selten reflektiert. Eine andere,
klassische Moglichkeit besteht darin, Gruppen mit dhnlichem Wissens-
niveau zu bilden und ihnen Aufgaben mit entsprechend angepassten
Anforderungen zuzuteilen.

2. Individuelle Lernziele formulieren und evaluieren lassen

Um dem Spannungsfeld «normierte Abschlusskompetenzen versus indivi-
duelle Bediirfnisse» gerecht zu werden, lassen Dozierende die Studieren-
den zu Beginn des Kurses ihre individuellen Lernziele vor dem Hintergrund
der gesetzten, allgemeinen Lernziele formulieren. Im Idealfall erhalten Stu-
dierende nach Abschluss des Kurses oder nach einer bestimmten Frist Gele-
genheit oder zumindest die Empfehlung, die selbst gesetzten Lernziele zu
evaluieren.

Ergdnzend sei angemerkt, dass das Eingehen auf die Heterogenitdt und die
Individualisierung Grenzen haben, weil sonstdas Erreichen der gemeinsamen
minimalen Learning Outcomes in Gefahr gerit. Es scheint zwar angezeigt, die
Bereitschaft zu signalisieren, den Anliegen Einzelner und der Gruppe Platz
einzurdumen. Letztlich sind Dozierende aber auch in der Pflicht gegeniiber
der Gemeinsamkeit, sodass eine Balance zwischen der Beriicksichtigung der
heterogenen individuellen Bediirfnisse und dem Gemeinsamen herzustel-
len ist. Das Verstdndnis des Lernprozesses als Koproduktion entlastet zudem
die Dozierenden: Sie tragen die Verantwortung fiir den Erfolg des Lernpro-
zesses nicht allein auf ihren Schultern. Die Weiterbildungsstudierenden sind
angesichts der Heterogenitét ihrer Gruppe - von der sie insgesamt profitieren
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(«Blick tiber den Tellerrand») - und der von ihnen selbst gesetzten Lernziele
ebenso gefordert.

3. Praxistransfer fordern

Wenn Dozierende ihre Lehre im Hinblick darauf gestalten, dass die Studie-
renden Anwendungsmaoglichkeiten fiir die Praxis erhalten sollen, erfiillen sie
deren Erwartungen und férdern letztlich deren Handlungskompetenz.

Auch wenn die Studierenden einen starken Wunsch nach praxisnahen
Konzepten und Werkzeugen dussern, sei es Dozierenden empfohlen, ein aus-
gewogenes Verhiltnis herzustellen zwischen anwendungsfreundlichen Tools
und abstrakter Theorie. Denn Letztere brauchen die Studierenden, um neu-
artige Herausforderungen zu bearbeiten und um iibergeordnete Zusammen-
hénge und Hintergriinde zu verstehen.

Bei der Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen ist auf die
Anschlussfihigkeit an die Praxis zu achten. Das kann zum Beispiel heissen,
auf Wissenschaftsjargon und praxisferne Sprache zu verzichten oder sehr abs-
trakte Begriffswelten, wie beispielsweise die der Systemtheorie, zusammen
mit den Studierenden mit konkreten Inhalten zu fiillen.

Den Praxistransfer fordern Dozierende, indem sie nicht nur Problemlo-
sungen an sich vermitteln, sondern auch die dafiir ntigen Rahmenbedin-
gungen (technischer, organisatorischer, personlicher Art) erlautern und den
Umgang damit. Denn die Umsetzung geschieht nicht im luftleeren Raum,
sondern ist massgeblich bestimmt von den jeweiligen Praxisbedingungen,
welche die Studierenden in ihren Betrieben vorfinden.

Studierende konnen neue Theorien, Konzepte und Werkzeuge leich-
ter adaptieren, wenn sie dazu Beispiele positiver (Best Practice) oder nega-
tiver Art (Flops) aus der Praxiswelt erhalten. Dazu braucht es Dozierende,
die aus eigener Erfahrung schépfen kénnen und ihr Erfahrungswissen sicht-
bar machen. Das Sichtbarmachen der eigenen Praxiserfahrung unterstiitzt
zudem die Dozierenden dabei, sich gegeniiber den Studierenden als Exper-
tinnen und Experten fiir die Praxis zu positionieren und Autoritit zu erlangen.

Im Idealfall gelingt es, das Erfahrungswissen der Studierenden bewusst
einzusetzen. Im Weiterbildungsstudium lernen Studierende oft fast genauso
viel von ihren Mitstudierenden wie von den Dozierenden. Der Austausch
kann beispielsweise in Form von Gruppenarbeiten oder in Lernteams und
Intervisionsgruppen gefordert und gefordert werden (vgl. Brunner 2011).

Transferorientierte Lernziele sind solche auf einem héheren Anspruchs-
niveau. Gemiss der Bloom’schen Lernzieltaxonomie (Bloom 1956) geht es



nicht nur um Erinnern und Verstehen, sondern insbesondere um Anwen-
den, Analysieren, Gestalten und Evaluieren. Diese anspruchsvolleren Lern-
ziele und Kompetenzstufen in einem meist knapp bemessenen Kursumfang
zu erreichen, ist eine grosse Herausforderung. Didaktisch bieten sich dazu
Fallstudien und Projektarbeiten an; strukturell eine Zweiteilung des Kurses. In
einem zweigeteilten Kurs haben die Dozierenden die Moglichkeit, zunédchst
die ersten Taxonomiestufen anzuvisieren und anschliessend den Studieren-
den den Auftrag zu erteilen, das Erlernte an ihrem Arbeitsplatz umzusetzen.
Nach einer geniigend grossen Zeitspanne dazwischen konnen im zweiten
Kursteil die Anwendungserfahrungen zusammen reflektiert, evaluiert und
ergianzt werden.

Individuelles Feedback und Hinweise zur Umsetzung in der eigenen Arbeit
unterstiitzen den Praxistransfer der Studierenden nachhaltig. Im Idealfall ste-
hen die Dozierenden als Lernpartner und Expertinnen auch iiber die eigent-
liche Veranstaltung hinaus zur Verfiigung, zum Beispiel vor oder nach der
Veranstaltung, in den Pausen oder virtuell auf einer Online-Lernplattform.

Leistungsnachweise sind dann geeignet, wenn sie die Studierenden in
ihrer Praxis weiterbringen. Niitzlich sind Aufgaben, welche an die eigene Pra-
xis ankniipfen oder eine Herausforderung der eigenen Praxis zum Thema
machen, oder auch die Dokumentation des Praxistransfers.

4. Die Lebensumstinde der Studierenden beriicksichtigen

Das Weiterbildungsstudium «konkurriert» mit diversen anderen Lebensberei-
chen und -themen der Studierenden, wie z. B. Arbeit, Familie und Gesundheit
oder Vereinstitigkeit. Manchmal miissen Weiterbildungsstudierende Priori-
tdten zulasten des Studiums setzen. Addquate Strukturen erlauben, dass Stu-
dierende Alternativen zum Standardweg haben, um Lernziele zu erreichen.
Dozierende schaffen diese Voraussetzungen, indem sie standortunabhéngige
Didaktikformen nutzen (E-Learning, Blended Learning) und antizipieren,
wie Studierende, die zeitweise nicht am Kontaktunterricht teilnehmen kon-
nen oder wenig Zeit fiirs Selbststudium haben, den Anschluss finden konnen.

Fazit

Management der Heterogenitit, konsequente Ausrichtung auf den Pra-
xistransfer und die Bertiicksichtigung der Lebensumsténde der Studierenden
sind Schliisselmassnahmen, um erfolgreiche Lernprozesse im Weiterbil-
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dungsstudium anzuregen. Dozierenden gelingt dies am besten, wenn sie iiber
praxiserprobte Fachkenntnis verfiigen, selbst hoch motiviert und authentisch
sind und wiederum die Studierenden zu motivieren vermégen. Zwei Erkennt-
nisse gilt es vor Augen zu haben: Die Studierenden lernen an zwei Orten, in
der Hochschule und in ihrem Arbeitsalltag. Und die Beziehung zwischen Stu-
dierenden und Dozierenden soll die von Koproduzentinnen und -produzen-
ten sein, die beide komplementér Verantwortung fiir den Lernprozess tragen.

Fiir die Dozierenden mag der Aufwand nicht unerheblich sein, aber er
lohnt sich: Wohl selten sonst haben sie es mit einer so interessanten, interes-
sierten und motivierten Studierendengruppe zu tun und konnen die Umset-
zung ihrer Lehre in der Praxis erleben.
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Ausgewabhlte Biicher zur Weiterbildungsdidaktik

Siebert, H. (2009). Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus kon-
struktivistischer Sicht. Augsburg: Ziel.
Das bereits in der 6. Auflage erschienene Handbuch gibt einen gut verstdndlichen
Uberblick iiber die Grundlagen der Erwachsenenbildung aus konstruktivistischer Per-
spektive. Es werden zudem didaktische Theorien knapp dargelegt sowie didaktische
Modelle und Handlungsfelder sehr handlungsorientiert skizziert.

Wahl, D. (2006). Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom trdgen Wissen zum kompe-
tenten Handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Dieses Buch unterstiitzt «theoretisch fundierte Praxis». Diethelm Wahl prasentiert
einen hilfreichen Ansatz zur Entwicklung von Handlungskompetenz und stellt kon-
krete methodische Vorschldge zur Verfiigung, wie dies in Hochschule, Schule und
Erwachsenenbildung gelingen kann.

Knoll, J. (2007). Kurs- und Seminarmethoden. Ein Trainingsbuch zur Gestaltung von Kur-
sen und Seminaren, Arbeits- und Gesprdéchskreisen. Weinheim: Beltz.
Methoden sind immer in einem Zusammenhang wahrzunehmen. Knoll gelingt es
in diesem Grundlagenwerk, iibersichtlich eine Vielzahl an Methoden vorzustel-
len - immer mit Blick auf die eigentliche Zielerreichung.

Renate Grau, Dr. oec. HSG, Diplom-Soziologin univ., ist seit mehr als zehn
Jahren in der Weiterbildung tétig. Sie ist Dozentin und Studienleiterin MAS
an der Berner Fachhochschule, wo sie derzeit einen MAS- und drei CAS-Stu-
dienginge leitet.
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Portrat: Sabrina Elia

Portrat: Sabrina Elia

Alter 26
Vorbildung Handelsmittelschule,
Berufsmaturitét

Hochschule FHNW
Studiengang  Angewandte Psychologie
Semester 4. Semester Master

Verfasst von Isabelle Riiedi

«Dassich jetzt an einer Fachhochschule Angewandte Psychologie studiere, ist
eigentlich purer Zufall.» Die 26 Jahre alte Studentin ldchelt, die Freude iiber
diese Fiigung ist deutlich zu spiiren. Sabrina Elia hat nach der Oberstufe die
Handelsmittelschule besucht. Danach wusste die damals 20-Jdhrige nicht,
wie ihr weiterer Weg aussehen sollte. «Ich hatte dann das Gliick, bei der Postin
ein tolles Junior-Business-Programm zu kommen.» Dadurch hatte die junge
Frau Gelegenheit, in verschiedenen Bereichen des Unternehmens zu schnup-
pern und gleichzeitig ihre Berufsmatura zu absolvieren. Wahrend dieser Zeit
zeichnete sich fiir Sabrina Elia allerdings immer klarer ab: Im kaufménni-
schen Bereich mochte sie nicht bleiben. So wollte es der Zufall, dass eines
Tages Umstrukturierungen innerhalb des Teams geplant wurden und Sabrina
ein erstes Mal den Bereich der Arbeitspsychologie kennenlernen konnte. «Bis
dort hétte ich nie gedacht, dass ich mal Psychologie studieren konnte. Aber
das Thema Arbeitspsychologie hat mein Interesse geweckt.»

Dank dem Internet, in welchem Sabrina Elia lange nach dem richtigen
Studiengang und der richtigen Hochschule stoberte, stiess sie schliesslich auf
das Angebot der Fachhochschule Nordwestschweiz im Bereich Angewandte
Psychologie. Nach dem Besuch der obligatorischen Infoveranstaltung war
dann klar: Das ist es. «Den endgiiltigen Ausschlag gab die Broschiire mit der
Beschreibung des Studiengangs», sagt Sabrina. Durch das wiederholte Durch-
bldttern und Lesen hitte sie sich immer mehr dafiir begeistern kénnen.

«Das Beste an der Hochschule fiir Angewandte Psychologie ist die Atmo-
sphére», schwirmt die Studentin. Da die APS eher klein sei, wiirden sich die
meisten Studierenden kennen, und es entstehe eine schon fast familidre Stim-
mung. «Vor allem am Anfang ist das sehr praktisch», findet Sabrina. Die dlte-
ren Studierenden seien oft eine grosse Hilfe gewesen und hétten niitzliche



Tipps geben konnen. Im Allgemeinen fiihlt sich die Studentin in ihrem Studi-
engang sehr wohl. Die Mischung der verschiedenen Arbeitsformen wie zum
Beispiel Vorlesungen, Projekte oder Selbststudium empfindet sie als ausgegli-
chen. Besonders die praktische Arbeit hat es der jungen Frau dabei angetan.
«Ich mag es, Projekte zu machen.» Dabei kdnne man endlich das gelernte Wis-
sen anwenden und erproben.

Deshalb bereitet genau das Fehlen solcher praxisnahen Tatigkeiten Sab-
rina Elia Schwierigkeiten. «Die Arbeitsbelastung im Studium ist hoch», erklart
sie. In manchen Phasen konne auch mal das Privatleben leiden. Wenn dann
noch ein grosserer Lernblock ansteht, welcher eher theoretisch und nicht
aus einem ihrer bevorzugten Gebiete ist, ldsst die Motivation bei der Studen-
tin nach. «Ich habe auch schon dariiber nachgedacht, ein Zwischenjahr zu
machen», gibt Sabrina zu. Schliesslich hatte sie sich dann aber immer dage-
gen entschieden. Den Kick fiirs Weiterstudieren gab jeweils die Erkenntnis,
«dass das Thema nach etwas Einlesen sehr spannend ist.» Ausserdem kénne
alles spéter in einem praktischen Bereich sehr niitzlich sein. «Trotzdem bin
ich immer wieder gliicklich, wenn ich ein Projekt durchfiihren kann», lachelt
die Studentin.

Als sie das Studium begann, hétte Sabrina Elia nie gedacht, dass sie einen
Masterabschluss machen wiirde. «Eigentlich wollte ich nur bis zum Bachelor
studieren.» Auf die Frage, weshalb sie nun doch weiterstudiere, meint sie nur:
«Weil es mir hier gut gefdllt.» Das Verlangen, nochmals Studentin zu sein und
dieses Gefiihl zu leben, sei ein wichtiger Ansporn fiir die Anmeldung an einer
Fachhochschule gewesen - und das Gefiihl sei immer noch da. Trotz allem
freut sich Sabrina auf das bald bevorstehende Berufsleben, von welchem sie
schon ziemlich klare Vorstellungen hat. «Ich mochte unbedingt in der Bera-
tung tétig sein, da ich den Kontakt zu den Menschen brauche.» Sie wiirde zum
Beispiel gerne Coachings in sozialen Einrichtungen wie dem RAV durchfiih-
ren. «Das Gefiihl, einer Person zu helfen und deren Fortschritte zu beobach-
ten, finde ich toll», erklart die Studentin. Auch eine Weiterbildung in Beratung
und Coaching habe sie bereits ins Auge gefasst. «<Aber nach dem Abschluss im
Sommer gehe ich erst einmal ausgiebig reisen», sagt Sabrina mit einem ver-
schmitzten Lacheln.
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Investition in die Qualitat der Lehre. Einsatz
studentischer Tutorinnen und Tutoren am Beispiel
zweier Fachhochschulen in Deutschland

Einfiihrung von Cécile Ledergerber

Der Titel ist verfithrerisch: Qualitétssteigerung in der Lehre {iber studentische
Tutoren - ein vielversprechendes Thema. Er wirft fiir mich als Studiengangs-
leiterin die Frage auf, wer davon profitiert.

Ist es die Hochschule, die durch den Einsatz von Tutorinnen und Tuto-
ren von einem attraktiven Kosten-Nutzen-Verhéltnis bei steigenden Studie-
rendenzahlen begiinstigt wird? Die Ressourcenfrage bei vollen Horsdlen und
knappen Geldern ist relevant. Dass der Einsatz von Tutorinnen und Tutoren
aber nicht ohne deren entsprechende Qualifizierung geht, wird im Artikel in
zwei Beispielen beschrieben.

Oder sind es die Dozierenden, die in enger Zusammenarbeit mit den Tuto-
rinnen und Tutoren regelmissig Feedback zu ihrem Unterricht erhalten, bei
Verstdndnisschwierigkeiten adaptiv reagieren konnen und in der Beantwor-
tung von Studierendenfragen entlastet werden? Auch dazu haben die Auto-
rinnen einige Anhaltspunkte gefunden.

Sind es die Studierenden, die vom Peer-Tutoring profitieren konnen und in
kleinen Lerngruppen kooperativ und partnerschaftlich unterstiitzt werden?
Durch zusétzliche Lernangebote oder personliche Beratungen profitieren?
Diese Facetten werden im Artikel deutlich hervorgehoben, mit dem Hinweis
auf die Wichtigkeit der Rollenkldrung.

Aus meiner eigenen Erfahrung als studentische Tutorin profitieren zudem
die Tutorinnen und Tutoren selbst enorm, indem sie sich dieser anspruchs-
vollen Aufgabe stellen. Die Auseinandersetzung mit den Fragen der Studie-
renden erfordert eine vertiefte, kognitive Verarbeitung des Unterrichtsstoffes
und die aktive, flexibilisierte Wiedergabe auf vielfiltige Problemstellungen.
Zusitzlich stellen sich Tutorinnen und Tutoren kommunikativen und metho-
disch-didaktischen Anforderungen.

Der vorliegende Artikel bietet konkrete Hinweise zur Einfiihrung von stu-
dentischen Tutoren und Tutorinnen. Allerdings diirfen die Anforderungen
an die Selektion, Schulung und Begleitung der Tutoren und Tutorinnen nicht
unterschétzt werden.



Cécile Ledergerber ist lic. phil. in Erziehungswissenschaften und arbeitet seit
2006 als Studiengangsleiterin des Bachelorstudiengangs Physiotherapie an
der ZHAW. Sie hat im Rahmen ihres Studiums ein Semester als studentische
Tutorin erlebt.

Einleitung

Der Einsatz von studentischen Tutorinnen und Tutoren in der Lehre ist nicht
vertretbar! Sie besitzen kein umfassendes Wissen und vermitteln daher dfter
Inhalte falsch.

Dieser vielfach anzutreffenden Meinung von Lehrenden werden im vorlie-
genden Artikel die positiven Erfahrungen zweier deutscher Fachhochschu-
len, der Technischen Hochschule Mittelhessen (THM) und der Hochschule
Niederrhein (HN), gegentibergestellt.!

Dabei wird in diesem Artikel primédr von sogenannten Fachtutoren aus-
gegangen, also von einem Ansatz, bei dem hohersemestrige Studierende zur
Unterstiitzung von Studierenden niedrigerer Semester in der Lehre einge-
setzt werden. Von Fachtutoren sind z.B. Orientierungstutoren abzugrenzen,
die neue Studierende in den ersten Studienwochen ins Hochschulleben ein-
fiihren, also eher eine informatorische oder sozial-organisatorische Funktion
haben. Auf die unterschiedlichen Tdtigkeitsfelder und Einsatzbereiche von
Tutorinnen im Hochschulkontext wird auf S. 121 ff. ndher eingegangen.

Tutorinnen und Tutoren haben eine wichtige Funktion als Mittler zwischen
den Lehrenden und den Lernenden. Sie erkennen héufig Verstindnisschwie-
rigkeiten, die Lehrenden verborgen bleiben, da Studierende ihnen gegeniiber
oftmals grosseres Vertrauen haben und eher Schwierigkeiten im Lernprozess
eingestehen. Im Kontakt mit Tutoren miissen sich Studierende nicht vor einer
schlechten Note fiirchten oder Bedenken haben, sich vor der Lehrperson zu
blamieren. Tutorinnen haben die Lehrveranstaltung wéahrend ihres eigenen
Studiums meistens selbst besucht, sodass ihnen die Themen und typischen
Verstdndnisschwierigkeiten tendenziell bekannt sind. Die Tutorinnen und
Tutoren konnen diese Schwierigkeiten mit den Lehrenden besprechen und
ihnen so eine wertvolle Riickmeldung fiir die Verbesserung ihrer Lehre geben.
Tutoren entlasten ausserdem die Lehrenden vor dem Hintergrund steigender
1 Fachhochschulen in Deutschland heissen vielfach «Hochschule fiir angewandte Wissenschaften»

(University of Applied Sciences). Sie vergeben Bachelor- und Masterabschliisse. Merkmale: Primat

der Lehre, in der Regel im Vergleich zu Universitaten besseres Betreuungsverhiltnis, hoher Anwen-
dungsbezug, Praxisndhe und Berufsbezogenheit.
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Studierendenzahlen und kiirzerer Studienzeiten. Dariiber hinaus unterstiitzt
der Einsatz von Tutorinnen und Tutoren den in der Hochschuldidaktik aktuell
geforderten Wandel in der Lehrkultur, den «Shift from Teaching to Learning»
(vgl. Welbers & Gaus 2005; Barr & Tagg 1995). Damit sind die Wende von der
Lehrendenzentrierung hin zur Lernendenzentrierung, vom Lehren zum Ler-
nen und der Wandel der Rolle des Lehrenden hin zu jener des Lernbegleiters
gemeint.

Dieser Beitrag soll zum einen die positiven Aspekte des Einsatzes von
Tutorinnen und Tutoren an Hochschulen und den damit verbundenen Mehr-
wert fiir alle Beteiligten aufzeigen, zum anderen aber auch auf die moglichen
Probleme bei der Arbeit mit Tutoren hinweisen. Im Folgenden werden auch
Griinde vorgestellt, die gute Studierende motivieren kénnten, eine Tutoren-
tatigkeit aufzunehmen, obwohl Nebenbeschiftigungen in der freien Wirt-
schaft in der Regel deutlich hoher bezahlt werden. Dabei kommen Tutoren,
die in der Lehre tétig sind, sowie Lehrende, die sie einstellen, zu Wort. Die
Tutorenprogramme der in diesem Beitrag vorgestellten Hochschulen werden
erldutert. Die Hochschulen unterstiitzen die Tutorinnen und Tutoren in ihrer
neuen Rolle und bei ihren verantwortungsvollen Aufgaben. Die verschiede-
nen Unterstiitzungsformen, die beide Hochschulen anbieten, werden gleich-
zeitig als Anreiz zur Ubernahme einer Titigkeit als Tutorin gesehen. Dariiber
hinaus ermdoglicht der Einsatz von didaktisch geschulten Tutoren einen Dia-
log tiber gute Lehre zwischen Studierenden und Lehrenden, um gemeinsam
eine bessere Lernkultur zu schaffen.

Vorteile des Tutoreneinsatzes an Hochschulen

Als Lernbegleiter entlasten die Tutorinnen und Tutoren die Dozenten und
leisten als «Lehrende auf Zeit» (Zentrale Studienberatung der TU Dresden
2007, S.5) ihren massgeblichen Beitrag fiir ein erfolgreiches Studieren. Dies
ist insbesondere mdglich, weil «<kommunikationsintensivere Lehrveranstal-
tungen», zu denen Tutorien in der Regel gehoren, eine grossere Auswirkung
auf den Lernprozess haben und durch die Studierenden besser bewertet wer-
den als Vorlesungen (vgl. Preisser 1993, S. 44 {f.).

Dabei sollen die Tutorinnen in ihren Tutorien nicht den Lehrstil der zuge-
horigen Vorlesungen kopieren, sondern vielmehr neue bzw. ergdnzende
methodisch-didaktische Akzente setzen, um ihre Studierenden zu motivieren
und moglichst unterschiedliche Erklarungswege aufzuzeigen.



Fiir viele Lehrende ist der verstdrkte Einsatz von didaktisch geschulten
Tutorinnen noch ungewohnt. Wahrend sich bisher ausschliesslich die Dozen-
ten fiir die Lehre verantwortlich sahen, entstehen in und durch Tutorien neue,
eher partnerschaftliche Dialogstrukturen rund um den Lehr- und Lernpro-
zess. Einerseits wird dadurch eine Klarung der Rollen und Verantwortlich-
keiten im Zusammenhang mit Lernbegleitung und -beratung notwendig,
andererseits kann diese vertrauensvolle Kooperation die Neu- und Weiter-
entwicklung von Lehr- und Lernformaten begiinstigen.

Der Tutor fungiert in diesem Gefiige zwischen hauptamtlich Lehrenden
aufder einen und Studierenden auf der anderen Seite als wichtiges Bindeglied
im Hinblick auf ein erfolgreiches Studium und die Qualitit der Lehre. Tutorin-
nen erhalten durch diese Art der Zusammenarbeit ausserdem Einblicke in die
Strukturen und die Organisation der Hochschule. Dabei wird es zunehmend
notwendig werden, die Arbeitsteilung im Kontext der Lehre zwischen Dozie-
renden und Tutoren noch besser als bisher aufeinander abzustimmen.

Der fachliche und didaktische Austausch zwischen Lehrenden und stu-
dentischen Tutoren hat, wenn er «auf Augenh6he» gefiihrt wird, weitere Vor-
teile: Durch Gesprdache mit den Tutorinnen und Tutoren erhalten Lehrende
ein realistischeres Bild des tatsdchlich Verstandenen oder auch der noch vor-
handenen Verstdndnisliicken ihrer Studierenden. Die Studierenden wiede-
rum profitieren durch die Zusammenarbeit von Lehrenden und Tutorinnen,
weil dadurch die studentische Perspektive stirker beriicksichtigt wird.

Eine tutorengestiitzte, lernendenorientierte Lehre wirkt sich also auf die
Lernenden und aufdie Tutorinnen positivaus. Wahrend bei der ersten Gruppe
Leistungsbereitschaft und Lerneffizienz gesteigert werden, was zu einem
nachhaltigen Lernen fiihren kann, erweitern die Tutoren durch das didakti-
sche Prinzip «Lernen durch Lehre» ihre personlichen, sozialen, methodisch-
didaktischen Kenntnisse sowie ihr Fachwissen durch die Vermittlung von
Inhalten (vgl. Hitziger & Dailidow o.]., S. 121 f.).

Ein weiterer Mehrwert von Tutorien besteht in der Schaffung einer stu-
dentischen Kultur des kooperativen Lernens. Denn «nach dem aktuellen
Kenntnisstand gelingt kooperatives Lernen vor allem dann, wenn nicht nur
Lernergebnisse, sondern auch Lernprozesse und Lernverhalten Beachtung
finden» (Konrad & Traub 2008, S. 7). So finden in kleinen Tutoriengruppen
eine systematische Forderung und eine gezielte Priifungsvorbereitung statt.
Daneben konnen Studiertechniken erworben und Selbstlernkompetenz auf-
gebaut werden. Im Idealfall kann so iiber den Einsatz von Tutorien eine Kultur
des eigenverantwortlichen und selbstorganisierten Lernens und Studierens
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etabliert werden: Tutorinnen regen aktives Lernen an und unterstiitzen Grup-
penprozesse.

Es besteht auch die Mdglichkeit, dass durch den Einsatz von Tutorinnen
nicht nur bessere Studien- und Priifungserfolge erzielt werden, sondern auch
dem Studienabbruch friihzeitig entgegengewirkt werden kann, sodass sich
die Absolventenzahlen in der Regelstudienzeit erh6hen. Denn Tutorinnen
und Tutoren konnen leistungsschwichere Studierende gezielt unterstiitzen,
etwa durch zusitzliche Ubungsméglichkeiten oder persénliche Beratun-
gen. Der Einsatz von Tutorinnen an Fachhochschulen kann angesichts der
zunehmenden Heterogenitit der Studierenden (vgl. den Beitrag von Kiener
in diesem Band) nur forderlich sein. So konnen z.B. auslidndische Studie-
rende, Studierende aus hochschulfernen Milieus (first generation students)
oder auch berufstdtige Studierende jeweils gezielt aufgrund ihrer konkreten
Bediirfnisse unterstiitzt werden.

Maogliche Probleme des Tutoreneinsatzes an Hochschulen

Das vorangehende Kapitel hat gezeigt, dass der Einsatz von studentischen
Tutoren viele Vorteile aufweist. Dennoch kénnen an einigen Stellen Prob-
leme auftreten, die im Folgenden ndher betrachtet werden. Dabei wird ein
differenziertes Bild der beteiligten Akteursgruppen gezeichnet: der Tutorin-
nen und Tutoren, der Lehrenden sowie der Hochschule als des institutionel-
len Akteurs.

Akteur: Tutor

Die Tutorenrolle

Die Ubernahme der neuen, verantwortungsvollen Rolle fillt erfahrungs-
gemdss vielen studentischen Tutoren nicht leicht. Einerseits sind sie noch
Studierende und damit zum grossen Teil selbst in der Lernendenrolle, ande-
rerseits iiben sie mit der Ubernahme der Tutorenrolle im Rahmen des Tutori-
ums eine lehrende Funktion aus. Sie sitzen daher in vieler Hinsicht «zwischen
Stuhl und Bank».

Beziiglich dieser Rollenkldrung sind Tutorinnen anfénglich oft der Mei-
nung, dass sie in ihrer Lehrendenrolle eher autoritir agieren miissen. Dies
ist verbunden mit der Befiirchtung, von den Studierenden nicht respektiert



zu werden. Direktiv agierende Tutoren neigen aber dazu, den Studieren-
den wenig Raum zur Mitbestimmung beziiglich der Lehrmethoden und der
zu besprechenden Aufgaben zu lassen und damit eher eine passive Haltung
der Studierenden zu férdern. Dies kann einerseits durch die eigene Unsi-
cherheit in der Anwendung unterschiedlicher Methoden und andererseits
durch eigene Erfahrungen einer dozentenzentrierten Ausrichtung von Lehr-
veranstaltungen bedingt sein. Eine kollegiale Atmosphére ist aus Sicht sol-
cher Tutorinnen eher hinderlich, da dies einerseits die Konzentration storen,
andererseits aber auch bedeuten konnte, dass sie ihre Studierenden nicht «im
Griff» haben. Dabei trifft das Gegenteil zu: Eine offene, wertschitzende und
unterstiitzende Lernatmosphére stdrkt die Motivation zum Lernen, gerade in
Tutorien. Diese Einsicht gewinnen die Tutoren meist erst mit zunehmender
Erfahrung in ihrer Lehrtitigkeit und durch Reflexion in Tutorenschulungen.

Bisher gibt es kein eindeutig beschriebenes Profil der Tutorenrolle, etwa
im Hinblick auf Aufgaben, Haltungen und Einstellungen. Die Autorinnen die-
ses Artikels gehen aber im Sinne des «Shift from Teaching to Learning» von
einem Bild der Tutoren als Lernbegleitende aus, welche die Studierenden
dabei unterstiitzen, ihren eigenen Lernprozess aktiv und selbstbestimmt zu
gestalten.

Demgegeniiber besteht durchaus die Anforderung, dass Tutorien eine
gewisse Verbindlichkeit aufweisen sollen. Grenzen setzen ist in diesem
Zusammenhang ein wichtiges Prinzip, ohne das die Arbeitsdisziplin der Stu-
dierenden je nach Gruppenkonstellation rapide abnehmen kann. Gewisse
Spielregeln sind zudem vielfach auch fiir eine gute Lernatmosphére wichtig.
Die Rolle des Lernbegleitenden sieht aber vor, den Studierenden im Rahmen
des «Shift from Teaching to Learning» auf Augenhohe zu begegnen. Die Vor-
teile dieser Haltung wurden bereits im vorangehenden Kapitel aufgezeigt.

Kurzum: Die Tutorin ist idealerweise eine Lernbegleiterin mit Leitungs-
funktion. Diese Haltung einzunehmen, ist fiir viele Tutorinnen zu Beginn
nicht ganz leicht. Deshalb ist es fiir neue Tutorinnen und Tutoren wichtig, im
geschiitzten Raum mit entsprechendem Feedback zu tiben und ein angemes-
senes Verstdndnis ihrer Tutorenrolle zu entwickeln. Dies kann etwa im Rah-
men von hochschuldidaktischen Qualifizierungskursen erfolgen, wie sie ab
S.118 ff. beschrieben werden.

Neben dem Rollenverstdndnis gehort eine Vielzahl verschiedener Auf-
gaben zur Tutorentitigkeit, die vielen nicht bewusst ist. Die Reflexion dieser
Rolle ist daher ein wichtiger Bestandteil der didaktischen Einstiegsqualifi-
zierungen fiir Tutorinnen, die von Universitdten und Fachhochschulen des
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«Netzwerks Tutorienarbeit an Hochschulen»? angeboten werden. So bildetim
Tutorenhandbuch von Knauf (2005, S. 137) die Thematisierung der Rolle den
ersten Gegenstand eines erprobten Konzepts einer Einfithrungsveranstaltung
fiir Tutoren. Auch ein von Wim Gérts (2011, S. 50) entwickeltes Schulungs-
konzept fiir Tutoren der Informatik widmet sich zu Beginn der Qualifizierung
einer kritischen Auseinandersetzung mit der Tutorenrolle.

Qualifizierungsmassnahmen und Prozessbegleitung

Mit Qualifizierungsworkshops «wird den Tutoren eine konkrete Hilfestellung
bei der Bewiltigung ihrer lehrenden Tétigkeit gegeben, die den Erfolg der
Tutorien gewihrleistet bzw. optimiert. (...) Uber das notwendige Know-how
zur Leitung einer Gruppe muss ebenso verfiigt werden wie {iber methodisch-
didaktisches Handwerkszeug» (Kropke 2008, S. 222).

In den Qualifizierungsworkshops fiir Tutorinnen und Tutoren werden
gewoOhnlich deren Befiirchtungen und Probleme beziiglich ihrer Tutorentétig-
keit besprochen. Die Tutoren erhalten dabei teilweise die Moglichkeit, Hand-
lungsmoglichkeiten einzuiiben oder zumindest zu reflektieren.

Auch bei den besten Qualifizierungsmassnahmen kann nicht ohne Wei-
teres davon ausgegangen werden, dass Tutorinnen das Gelernte direkt in die
Praxis umsetzen konnen. Ohne ausreichende Betreuung durch Lehrende
oder Didaktiker konnen studentische Tutorien mitunter trotz des vorherigen
Besuchs einer Tutorenschulung das eigentliche Ziel verfehlen. Die Tutoren-
programme der Hochschulen sehen deshalb meist zusitzlich zu den Work-
shops eine Prozessbegleitung der Tutorinnen in Form von Sprechstunden,
Hospitationen,® Reflexionsworkshops o. A. vor. Obwohl die Workshops einen
Raum zum direkten Uben von Inhalten (z.B. Gestaltung von Anfangssituati-
onen, Verhalten in einer bestimmten Problemlage usw.) geben und den Teil-
nehmenden eine gute Grundlage bieten, ist der Transfer in die Praxis mit
einer besonderen Leistung der Tutorinnen verbunden. Erfahrungen, u.a. an
der Technischen Universitdt Darmstadt, zeigen, «dass nur ein kleinerer Teil

2 Das Netzwerk «Tutorienarbeit an Hochschulen» dient der umfassenden Auseinandersetzung mit
und der Weiterentwicklung von Tutorienarbeit an Hochschulen (Fachhochschulen und Universita-
ten) in Deutschland. Es bemiiht sich um Qualitdtsstandards fiir unterschiedliche Tutorienformate
sowie eine einheitliche Zertifizierung der verschiedenen Tutorenqualifizierungen und sucht den
Dialog mit Hochschulpolitikern. An den beteiligten Hochschulen finden regelméssige Netzwerk-
treffen zum Erfahrungsaustausch und fiir thematische Arbeitsgruppen statt.
www. tutorienarbeit.de

3 Hospitationen werden im didaktischen Bereich als Beobachtungen der konkreten Lehrsituation,
z.B. Tutorium, mit anschliessendem Feedback und daraus resultierender positiver Entwicklung des
Lehrens verstanden.



der ausgebildeten Tutoren tatsdchlich in der Lage ist, im ersten Anlauf die
behandelten, teilweise eingeiibten didaktisch-methodischen Vorgehenswei-
sen erfolgreich umzusetzen» (Gorts 2011, S. 8).

Denn die Probleme, mit denen Tutorinnen konfrontiert werden, sind - wie
in jeglichen Lehr-Lern-Situationen - sehr komplex. So miissen gelegentlich
bewdhrte Routinen durchbrochen werden, oder in Schulungen aufgezeigte
Handlungsmdéglichkeiten konnen in einer bestimmten Situation nicht ange-
wendet werden. Durch das konkrete Feedback zum Lehrgeschehen, z.B. in
Form einer Hospitation, das direkt auf die Tutoriumssituation bezogen ist,
konnen solche Situationen reflektiert und bearbeitet werden. In diesem Kon-
text konnen die didaktischen Workshops als «Kick-off» gesehen werden, der
Handlungsalternativen aufzeigt und damit erste Grundlagen fiir erfolgreiches
Handeln legt; fiir eine wirksame und situationsbezogene individuelle Hilfe-
stellung ist hingegen eine Prozessbegleitung sinnvoll.

Selbstverstdndlich gibt es auch Tutoren, die bereits Erfahrungen z.B. im
Bereich der Nachhilfe oder in Form eines Ausbilderscheins mitbringen. Die-
sen fehlt allerdings oft der lerntheoretische Hintergrund und das Wissen tiber
Rahmenbedingungen der Hochschule, z.B. die geforderte Lernendenorien-
tierung. Von erfahrenen Tutorinnen, die an der Qualifizierung teilnehmen, ist
deshalb oft zu horen, dass sie einige Aspekte bisher rein intuitivangewendet,
sie sich aber nun bewusst gemacht hétten. Durch solche Reflexionsprozesse
im Hinblick auf gute Lehre werden Tutorinnen und Tutoren zu «reflective
practitioners» (vgl. Schén 1983), die ihr Lehrverhalten zielbewusst einsetzen,
es aber bei Bedarf auch {iberdenken und revidieren kénnen.

Akteur: Lehrende

Betreuungsaufwand fiir Tutoren

Tutorinnen werden oft aufgrund ihrer Entlastungsfunktion von Lehrenden
eingesetzt. Allerdings darf der Betreuungsaufwand fiir Tutoren nicht unter-
schitzt werden. Zu Beginn des Semesters sind wochentliche Treffen mit
den Tutorinnen sehr wichtig: In den ersten Wochen bendtigen sie erfah-
rungsgemass verstirkten Austausch, beispielsweise iiber den organisatori-
schen Ablauf, «Dos und Don'’ts» ihrer Rolle, fachliche Fragen zu Aufgaben
bzw. Musterlésungen. Tutoren, die keinen (regelmissigen) Kontakt zu ihrer
Dozentin haben, kdnnen sich gerade in der Anfangsphase ihrer Tatigkeit ori-
entierungslos fiihlen. Dabei ist ein regelméssiger Kontakt auch ein Gewinn
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fiir die Dozierenden, die durch die Tutorinnen aus einer anderen Perspektive
zeitnahes Feedback zu ihrer Lehre erfahren, z. B. ob die Studierenden bei der
Bearbeitung ihrer Aufgabenblitter Probleme haben oder gut voranschreiten
konnen. So wird es fiir die Dozierenden moglich, unmittelbar in ihrer niachs-
ten Vorlesung auf Probleme einzugehen.

Einige Lehrende bemingeln, dass sich durch die regelmassigen Treffen
ihre zeitliche Entlastung reduzieren wiirde. Erfahrungen zeigen aber, dass
dieser Mehrgewinn dennoch erhalten bleibt: Subtrahiert man z.B. von den
Ubungen in einem zeitlichen Umfang von dreimal zwei Semesterwochen-
stunden, die vorher der Dozent durchfiihrte, ein wochentlich einstiindiges
Treffen mit Tutorinnen und Tutoren, bleibt immer noch ein deutlicher Uber-
schuss an Zeit.

Sehr gute Noten - (k)eine hinreichende Einstellungsvoraussetzung

Wie im vorhergehenden Kapitel bereits beschrieben, wiahlen Lehrende ihre
zukiinftigen Fachtutoren iiberwiegend aufgrund sehr guter Fachnoten aus
(vgl. Gorts 2011, S.6). Leider ist der Umkehrschluss, dass diese Tutoren Inhalte
gleichermassen gut vermitteln konnen, nicht immer zutreffend. Gelegentlich
kann es notenbezogen sehr guten Studierenden sogar schwerer fallen, auf Stu-
dierende mit einer geringeren Lerngeschwindigkeit einzugehen. Fiir Kai Bruch-
los, Professor fiir Mathematik an der THM, ist deshalb eine wesentliche
Kompetenz von potenziellen Tutoren, Studierenden Inhalte gut erklaren zu
konnen. Diese Fahigkeit ist fiir ihn ausschlaggebend fiir eine Anstellung.

Grundeinstellung der Lehrenden

Tutorinnen und Tutoren kénnen in besonderer Hinsicht durch eine nach
wie vor bestehende Abhéngigkeit gegeniiber den Dozenten in einen Konflikt
geraten: Einerseits sind sie angestellt fiir die Durchfiihrung eines Tutoriums,
zugleich konnen sie aber auch selbst noch als Priiflinge ihren Dozentinnen
gegeniiberstehen. Dies hat zur Folge, dass die Tutoren mitunter entgegen
dem, was sie als methodisch richtig in einer Tutorenqualifizierung gelernt
haben, eher die Wiinsche und Vorstellungen der Lehrenden im Tutorium
umsetzen. Die Haltung, es den Lehrenden «recht machen» zu wollen, kann
dabei unter didaktischen Aspekten geradezu kontraproduktiv sein. Um dem
entgegenzuwirken, ist eine offene, zugewandte und kooperative Grundein-
stellung der Lehrenden erforderlich. Dies fordert zugleich die gemeinsame
Verantwortung von Tutoren und Lehrenden (im Sinne eines Lehrteams) in
Bezug auf die Weiterentwicklung der Lehre.



Erfahrungen mit dem Einsatz von Tutoren

in den Ingenieurwissenschaften

Dipl.-Ing. Heinz-Gerhard Schock ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Fachbe-
reich Maschinenbau und Energietechnik der TH Mittelhessen. Er setzt seit vier
Jahren studentische Tutorinnen ein, um die Betreuungsdichte wahrend Ubun-
gen im Labor zu verbessern und eine niederschwellige Hilfe anzubieten.

Die Akquise seiner zuklnftigen Tutorinnen erfolgt durch personliche Ansprache
von Studierenden, die in den Vorlesungen und Ubungen positiv «aufgefallen»
sind, und durch 6ffentliche Aushange. Allerdings erweist es sich als sehr schwie-
rig, bei «vollen» Stundenplanen geeignete Studierende zu finden. Wenn maog-
lich, versucht Schock daher, die Ubungs- oder Laborzeiten so anzupassen, dass
die eingestellten Tutorinnen einen freien Zeitraum flr ihre Tatigkeit haben und
moglichst alle Studierenden an den Tutorien teilnehmen kénnen. Heinz-Gerhard
Schock setzt bei seinen Tutoren Engagement und gute Fachkenntnisse voraus.
Fur ihn sind didaktische Fahigkeiten sehr wichtig. Er setzt sich daher fiir deren
Forderung ein und unterstitzt die Teilnahme seiner Tutorinnen an einer Tuto-
renqualifizierung.

Bei parallel stattfindenden Ubungen sind sie selbststandig tatig — sie leiten
eigenverantwortlich Ubungen. Heinz-Gerhard Schock gibt fachliche Einweisun-
gen in die Ubungen und Ratschlage zur Durchfiihrung — allerdings kénnen die
Tutorinnen diese individuell umsetzen. Als Unterstiitzung erhalten sie Arbeits-
hilfen, in denen neben den Inhalten Lernziele und Methoden einzutragen sind.
Dar{iber hinaus betreut Schock sie begleitend zu den Ubungen als Ansprech-
partner und Coach.

Schwierigkeiten kdnnen seiner Meinung nach entstehen, wenn Tutorinnen und
Tutoren nur zeigen wollen, was sie konnen, statt die Studierenden auf ihrem
eigenen Losungsweg zu begleiten, oder wenn sie nicht auf konkrete, neue Fra-
gen aus der Studierendengruppe eingehen konnen. Hier kann seines Erach-
tens die Qualifizierung von Tutoren in Kombination mit einer Hospitation Abhilfe
schaffen.

Bedingungen flr einen erfolgreichen Einsatz von Tutorinnen sieht er in fachlich
versierten und didaktisch gut geschulten Tutorinnen. Die Vereinbarkeit von Stu-
dium und Beruf miisse zudem gewahrleistet sein. Dartber hinaus sollte ein ide-
eller Mehrwert flir die Studierenden, die solch einer Tatigkeit nachgehen wollen,
vorhanden sein.
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Akteur: Hochschule

Vertrige

Schon die Einstellung von Tutoren ist oft durch lange und umstandliche Wege
gekennzeichnet. An einigen Hochschulen ist auch erst eine Einstellung von
Tutoren ab dem dritten Semester moglich. Grundsitzlich ist es wiinschens-
wert, einen langerfristigen Tutoreneinsatz auch im Rahmen der Bachelor-
studiengdnge anzustreben. Dadurch hilt sich auch der Aufwand fiir die
Gewinnung und Einarbeitung neuer Tutorinnen in einem vertretbaren Rah-
men.

Rahmenbedingungen

Nicht alle Hochschulen unterstiitzen den Einsatz von Tutorinnen durch den
Aufbau von zentralen Einrichtungen, in denen gemeinsam mit den Fachbe-
reichen die Entwicklung von entsprechenden Qualifizierungsmassnahmen
erfolgt. Der Aufbau und letztendlich eine Implementierung von Tutoren-
programmen kann nur Erfolg versprechend sein, wenn insbesondere die
Fachbereiche, aber auch das Prasidium/Rektorat und die Verwaltung die
Massnahmen als sinnvoll und «must have« erachten.

Uberfiillte Tutorien

Gelegentlich sind Tutorien hoffnungslos iiberfiillt und bekommen somit
schnell den Anstrich einer Vorlesung. Hochschulleitung, Fachbereiche sowie
Professoren, die Tutoren einstellen, sollten darauf achten, dass es kleine Lern-
gruppen gibt, damit wirklich teilnehmerorientiert gearbeitet werden kann.

Anreize fiir eine Tutorentatigkeit

Das Engagement und die Einsatzbereitschaft von Tutorinnen und Tutoren
miissen neben den Vertrdgen, die mit den jeweiligen Hochschulen abge-
schlossen werden, in angemessener Form honoriert und kreditiert werden.
Sollen fachlich fihige Tutorinnen oder auch solche mit einer bereits abge-
schlossenen Berufsausbildung, die in der Wirtschaft deutlich mehr Geld ver-
dienen konnen, gewonnen werden, miissen Anreizsysteme in besonderem
Masse geschaffen werden.



Folgende Ansdtze werden bereits erfolgreich praktiziert, wenn auch von
Hochschule zu Hochschule unterschiedlich:

ECTS-Punkte

Fiir die Teilnahme an Qualifizierungsangeboten in Verbindung mit einer
Tutorentitigkeit konnen Tutorinnen ECTS-Punkte im Rahmen eines Wahl-
pflichtmoduls erlangen, die in ihrem Fachstudiengang anrechenbar sind. An
der THM wird z.B. das Modul «Methoden und Didaktik fiir Tutorinnen und
Tutoren» angeboten.

Teilnahmebescheinigung

Tutorinnen und Tutoren, die an den Qualifizierungsmassnahmen teilneh-
men, erhalten eine Teilnahmebescheinigung, aus der hervorgeht, welche
Inhalte bearbeitet wurden. Titel, Inhalte, Methoden und Umfang der Veran-
staltung sollten deutlich werden.

Zertifikat

Werden verschiedene Module einer Qualifizierung absolviert, konnen die
Tutoren ein Zertifikat erwerben, wie z.B. an der HN. Damit wird dokumen-
tiert, dass die Tutorin umfassend geschult wurde. Einzelheiten werden dabei
detailliert aufgelistet, und erworbene berufsrelevante Kompetenzen werden
expliziert. Qualitdtsstandards miissen hierzu entwickelt und hochschulintern
transparent gemacht werden.*

Die Zertifizierung bietet den Tutorinnen sowohl eine umfassende Quali-
fizierung fiir ihre lehrunterstiitzende Tatigkeit als auch ein Angebot zur Ent-
wicklung von sozialen, methodischen und persénlichen Kompetenzen (Soft
Skills), mit denen sie ihr Profil ausbauen konnen. Im Berufsleben findet dies
in der Regel grosse Anerkennung.

Mitunter stellen auch Professorinnen ihren besonders engagierten Tuto-
ren eine qualifizierte Bestdtigung ihrer Tatigkeit® aus. Auch dies kann hilfreich
fiir spétere Stellenbewerbungen sein.

4  Wihrend das Zertifikat eher padagogisch-didaktische Kompetenzen bzw. den Erwerb von Schliis-
selqualifikationen hervorhebt, kann nur die entsprechende Lehrkraft die fachliche Kompetenz
bescheinigen - wobei eine solche Bescheinigung auch in ein Zertifikat integriert werden kann.

5 Inder Schweiz wiirde man von einem Arbeitszeugnis sprechen.
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Vergabe eines Tutorenpreises

Mit der Vergabe von Tutorenpreisen konnen Lehrleistungen pramiert werden.
Tutorinnen und Tutoren werden somit fiir ihre Tatigkeit und ihr Engagement
zur Verbesserung der Qualitédt der Lehre ausgezeichnet. Wahrend Lehrpreise
schon ldnger verliehen werden, ist die Vergabe von Tutorenpreisen sicher-
lich eher innovativ. Die HN nimmt diesbeziiglich eine Vorreiterrolle ein: Hier
wurde 2011 erstmalig ein Tutorenpreis verliehen, der zukiinftig einmal im Jahr
vergeben wird. Die feierliche Vergabe des Tutorenpreises findet im Rahmen
eines Empfangs fiir Tutoren durch den Vizeprésidenten fiir Lehre und Stu-
dium statt. Die Preistrager erhalten neben einer Urkunde einen Sachpreis (vgl.
www.hs-niederrhein.de/integrative-kompetenz-zik/tutorenprogramm/tuto-
renpreis/).

Empfang durch die Hochschulleitung

Indem die Hochschulleitung die Tutorinnen zu einem offiziellen Empfang
einlddt, wird ihre qualifizierte Arbeit noch einmal ganz besonders gewtirdigt.
Aber nicht nur der Dank an die engagierten Mitgestalter der Lehre steht hier
im Mittelpunkt, sondern auch der intensive Austausch innovativer Ideen im
Rahmen des Tutorenprogrammes.

Interdisziplindrer Austausch

Im Rahmen von Qualifizierungsseminaren ergibt sich idealerweise eine
transdisziplindre Vernetzung. Diese kann gezielt geférdert werden, indem
sich Tutoren verschiedener Studienrichtungen zu einem «kollegialen» Aus-
tausch treffen, den sie wiahrend des Semesters weiterfithren konnen. An der
THM findet am Ende eines jeden Semesters ein Reflexionstreffen fiir Tutoren
statt. Hier erfolgt eine Riickschau auf das vergangene Semester.

Erwerb von iiberfachlichen Kompetenzen

Ein weiterer, sicherlich eher indirekter Anreiz besteht darin, dass die Tuto-
rinnen durch die Teilnahme an Schulungen flankierend noch zusitzliche
wertvolle Kompetenzen, wie z.B. Sozial-, Methodenkompetenzen und per-
sonliche Kompetenzen, erwerben. Nicht nur in der Tutorentétigkeit lassen
sich diese Soft Skills einsetzen und weiterentwickeln, sondern auch ganz all-
gemein im Studium und im spiteren Berufsleben.®

6  Mitunter werden Hochschulabsolventen aufgrund ihrer fehlenden Soft Skills kritisiert (vgl. Eggert
2008, S. 158). Die in den Tutorenqualifizierungen sowie durch Ausiibung einer Tutorentitigkeit



Schliesslich erfahren Tutorinnen und Tutoren iiber die hier genannten
Aspekte hinaus wéhrend ihres Studiums auf vielfiltige Weise eine besondere
Wahrnehmung und individuelle Férderung durch die Lehrenden, mit denen
sie eng zusammenarbeiten. Auch dies sind Motivationsgriinde, sich fiir die
Aufnahme einer Tutorentdtigkeit mit entsprechender Qualifikation zu ent-
scheiden.

Tutorenprogramme an zwei ausgewihliten Hochschulen

Tutorinnen leisten, wie bereits dargelegt, eine wichtige Unterstiitzung der
Hochschullehre. Deshalb sollten sie auch selbst Unterstiitzung durch geeig-
nete und systematische Qualifizierungsangebote erfahren. Wahrend die Tuto-
ren meist ein sehr gutes Fachwissen mitbringen, haben sie in den seltensten
Fallen Erfahrungen in der Lehrtétigkeit und werden von ihren Fachbereichen
meist nicht darauf vorbereitet. So traf die folgende Aussage bis vor Kurzem
noch auf die meisten deutschen Hochschulen zu: «TutorInnen sind eine wich-
tige Stiitze fiir das Lehren und Lernen an Hochschulen geworden. Doch wel-
che Stiitze gibt es fiir die TutorInnen? Der Normalfall ist: keine» (Knauf 2005,
S.A).7

Die THM und die HN (sowie viele weitere Hochschulen des Netzwerks Tuto-
rienarbeit) haben deshalb je ein umfassendes Tutorenqualifizierungsange-
bot entwickelt. Durch diese Qualifizierungsmassnahmen werden die Tutoren
mit wesentlichen Techniken einer teilnehmerorientierten Didaktik vertraut
gemacht: So sollen Inhalte nicht nur «konsumiert», sondern auch interaktiv
erlebt werden. Impulsreferate zu theoretischen Hintergriinden und adressa-
tengerechte Methoden sind wichtige Bestandteile. Hierzu gehoren Einzel-,
Paar- und Kleingruppenarbeit, Diskussionen, Simulationen sowie Ubungen.

Damit sollen die Tutorinnen
» neue lernpsychologische und didaktische Ansétze kennenlernen,
> neu erworbene Informationen mit Vorwissen bzw. Erfahrungen ver-
kniipfen kénnen,
» Lerninhalte verinnerlichen,
> eigenes Lehr- und Lernverhalten reflektieren,
gesammelten Kompetenzen finden jedoch im spateren Berufsleben Anerkennung bzw. bilden eine
wichtige Grundlage zum Einstieg in die Arbeitswelt.

7 vgl. auch die obigen Erlduterungen im Abschnitt «Sehr gute Noten - (k)eine hinreichende Einstel-
lungsvoraussetzung.
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» Seminarmethoden affektiv erleben,
» Lerninhalte auf das eigene Tutorium transferieren,
» interdisziplinédre Erfahrungen austauschen

(vgl. Kropke & Szczyrba 2006, S. 15).

Tutorinnen, unabhéngig davon, ob sie an einer Fachhochschule oder an einer
Universitdt eingesetzt werden, unterscheiden sich u.a. durch ihre Einsatz-
bereiche; diese erfordern Qualifizierungsmassnahmen, die konkret auf die
verschiedenen Zielgruppen zugeschnitten werden miissen. Folgende Ein-
satzbereiche von Tutorinnen und Tutoren sind dabei zu unterscheiden, wobei
die ersten beiden an vielen Hochschulen iiblich sind, wahrend die restlichen
spezifische Einsatzbereiche der THM und der HN darstellen:

» Orientierungs- bzw. Erstsemestertutoren, d.h. Studierende aus hoheren
Semestern, die z. B. eine Einfiihrungswoche fiir Studienanfénger in ihren
Fachbereichen massgeblich mitgestalten und durchfiihren. Sie haben
eine primér sozial-organisatorische Funktion und vereinfachen den Stu-
dienanfiangern die Orientierung und soziale Einbindung an der Hoch-
schule, im Fachbereich sowie am Hochschulort.

Fachtutorinnen, die regelmissig veranstaltungsbegleitende Tutorien

anbieten, um den Stoff von Vorlesungen oder Seminaren zu vertiefen

und auf Leistungsnachweise vorzubereiten.

Tutoren im Bereich Auslandsreferat (THM) unterstiitzen ausldndische

Studierende insbesondere beim Studieneinstieg, bei Behordengéngen,

der Immatrikulation sowie der Erstorientierung in der Hochschulge-

meinschaft. Eine andere Tutorengruppe des «Internationalen Buddy-

Programms» fordert den interkulturellen Austausch durch Teambildung

zwischen deutschen und ausldndischen Studierenden und organisiert

mit den Teilnehmenden studienbezogene Veranstaltungen und Exkur-
sionen.

Tutorinnen im Projekt Globus (HN) sind fachbereichsiibergreifend aktiv

und regeln die Angelegenheiten der ausldndischen Studierenden bei der

Ankunft in Deutschland. Sie bieten die sogenannten «Willkommens-

tage» an und bleiben auch semesterbegleitend Ansprechpartner fiir die

ausldndischen Studierenden.

» Tutoren im Lernzentrum (THM) helfen Studierenden im Rahmen von
Sprechstunden z.B. bei Fragen zu Inhalten von Vorlesungen weiter, zu
denen es keine eigenen Tutorien gibt.

» Tutorinnen der «Studierwerkstatt» (HN), welche Workshops zu den The-
men «Fit durchs Studium» sowie «Optimale Priifungsvorbereitung»

v

v

v



anbieten - beide Angebote bieten Hilfestellung fiir den Studieneinstieg
und fiir ein erfolgreiches Studieren.

» Labortutoren (THM) unterstiitzen Studierende bei Versuchsdurchfiih-
rungen und beim Geriteaufbau im Labor.

» Mathe-Online-Tutorinnen (HN) begleiten ein Mathematik-Tutorium, das
online durchgefiihrt wird.

> E-Learning-Tutoren (THM) erstellen u.a. Screencasts und webbasierte
Trainings.

» Metacoon-Tutorinnen sind dafiir zustdndig, die Studierenden in die
Moglichkeiten der Lernplattform metacoon einzufithren (vgl. Kropke
2010, S. 34 ).

Die Umsetzung der Qualifizierungsmassnahmen fiir die beschriebenen, viel-
féltigen Einsatzbereiche werden im Folgenden exemplarisch anhand der bei-
den hier betrachteten Hochschulen dargestellt.

Technische Hochschule Mittelhessen (THM)

Die THM (www.thm.de) ist mit 13 066 Studierenden im WS 2011/12 die viert-
grosste Fachhochschule Deutschlands. Sie ist iiber drei grossere Studienorte
verteilt: Friedberg, Giessen und Wetzlar. Zundchst 1971 als Fachhochschule
Giessen gegriindet, bietet die THM heute mit 12 Fachbereichen insgesamt
54 okonomische und ingenieurwissenschaftliche Studiengidnge mit einem
breiten Spektrum an Bachelor- und Masterstudiengdngen sowie unterschied-
liche Formate an. Seit dem WS 2010/11 sind alle Studiengdnge der THM auf
Bachelor und Master umgestellt, akkreditiert und zum Teil bereits reakkredi-
tiert.

Tutorenqualifizierung der THM

Das Tutorenprogramm an der THM ist nach einer positiven Evaluation und
mit starker Unterstiitzung seitens der Studierenden von einem Pilotprojekt
zu einem festen Bestandteil der Hochschule geworden. Seit Juni 2011 gehort
die Tutorenqualifizierung mit einer unbefristeten halben wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnenstelle als zentrale Aufgabe zur Stabsstelle IWW, Interne Wis-
senschaftliche Weiterbildung, Hochschuldidaktik und E-Learning. Das Pro-
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gramm baut auf den «Grundsétzen fiir gute Lehre»® der THM auf und wird mit
der Themengruppe Tutorenqualifizierung der Arbeitsgemeinschaft Qualitét
in Lehre und Studium (AG QLS)? abgestimmt.

Die Tutorenqualifizierung der THM stellt bis jetzt ein freiwilliges Ange-
bot dar, das grundsitzlich alle Studierenden, die in der Lehre eingesetzt wer-
den, wahrnehmen konnen. Im Jahr 2011 haben 104 Studierende das Angebot
wahrgenommen. Schétzungen zufolge konnten damit bereits 10 bis 30 %
aller Tutorinnen und Tutoren der THM in dieser Aufbauphase erreicht wer-
den. Langfristiges Ziel ist es, nach Mdglichkeit allen in der Lehre eingesetz-
ten Tutorinnen und Tutoren eine didaktische Qualifizierung zu ermdoglichen.

Fach-, Labor- und Lernzentrumstutorinnen und -tutoren werden bis-
her noch gemeinsam geschult, zumal viele inhaltliche Ubereinstimmungen
hinsichtlich der Aufgaben vorhanden sind. Mit steigender Nachfrage kon-
nen in Zukunft Workshops fiir die unterschiedlichen Zielgruppen angebo-
ten werden. Bisher werden Orientierungstutoren separat durch die Zentrale
Studienberatung der THM geschult, welche die STEP-Tage (Studieneinfiih-
rungsprogramm) organisiert. Die Tutorinnen des Auslandsreferats werden im
Teamteaching-Format geschult, bei dem eine Pddagogin bzw. Hochschuldi-
daktikerin gemeinsam mit einer Fachdozentin nach dem besonderen Bedarf
des jeweiligen Fachbereichs bzw. der jeweiligen zentralen Einrichtung lehrt.
Die Tutorinnen und Tutoren erhalten fiir die aktive Teilnahme an einem
Workshop eine vom Vizeprésidenten fiir Lehre und Studium unterzeichnete
Teilnahmebescheinigung. Parallel zum Ausbau der Module wird kiinftig eine
Zertifizierung erfolgen.

Module und Prozesshegleitung der Tutorenqualifizierung

Das Tutorenprogramm besteht bisher aus einem halbtégigen Basismodul
sowie vier ganztdgigen Aufbaumodulen. Das Basismodul beinhaltet einen
Uberblick tiber Theorie und Praxis der Didaktik, eine Reflexion der Tutoren-
rolle sowie die Erarbeitung von Instrumenten fiir eine aktivierende Lehre. Der
Besuch des Basismoduls ist Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Aufbau-

8  Die «Grundsitze fiir gute Lehre» wurden vom Senat der Technischen Hochschule Mittelhessen am
16. April 2008 verabschiedet. Sie sind auf der Homepage der Hochschule abrufbar unter www.thm.
de/site/grundsaetze-fuer-gute-lehre.html [28.3.2012].

9 Die AG QLS wurde 2004 an der THM gegriindet. Sie hat sich zum Ziel gesetzt, die Aktivititen der
Fachbereiche zur Qualititsverbesserung zu vernetzen.



modulen. Diese konnen auch unabhéngig voneinander besucht werden und
behandeln folgende Themen:

Aufbaumodule

Modul |
«Didaktische und methodische
Planung in Lehr-Lern-Prozessen»

Modul I
«Kommunikation und Konflikte in
Lehr-Lern-Prozessen»

Modul 1l
«Gruppen anleiten und unter-
stitzen»

Modul IV
«Moderation von Lehr-Lern-
Prozessen»

Modul V
«Reflektierter Umgang mit Inter-

> Planung eines Tutoriums
> Veranstaltungsphasen
> Lehr- und Lernmethoden

» Kommunikationsmodell Schulz von Thun

» Techniken zur Verbesserung der Kommuni-
kation

» Schwierige Situationen an Fallbeispielen
bearbeiten

» Umgang mit Konflikten

> Dynamik in Gruppen (Gruppenphasenmodell)
» TZI nach Ruth Cohn
» Gruppenarbeit initiieren und unterstiitzen

» Grundlagen der Moderation und Diskussions-
leitung

» Einsatz von Prasentationsmedien (Pinnwand,
Flipchart, Beamer, Tafel, Overheadprojektor)

» Hintergrund auslandischer Studierender
> Interkulturelle oder Alltagsprobleme?!

kulturalitat in Lehr-Lern-Prozessen»
(projektiert)

> Sensibilisierung flr Stigmatisierungsprozesse

Tabelle 1 Aufbaumodule der Tutorenqualifizierung an der Technischen Hochschule Mittel-
hessen

Die Erfahrung zeigt, dass der begrenzte zeitliche Umfang der Module keinen
sehr vertieften Einstieg zuldsst und dass ein intensiver Einstieg in einem min-
destens zweitdgigen Workshop erfolgen sollte, um Raum zum Einiiben und
Ausprobieren von neuen, alternativen Handlungsmaéglichkeiten und Haltun-
gen im Lehr-Lern-Prozess zu ermoglichen. Da sich die Tutorenqualifizierung
an der THM jedoch insgesamt noch in der Aufbauphase befindet, miissen
zundchst die Voraussetzungen geschaffen werden, um fiir das Thema zu sen-
sibilisieren und es in bestehenden Strukturen und Lehrkonzepten zu veran-
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kern. Bei den Studierenden soll durch kurze Workshops Interesse fiir diese
Thematik sowie fiir den Besuch weiterer Workshops geweckt werden. Die
Riickmeldungen der Studierenden zeigen, dass auch vonseiten der Tutoren
mehr Zeit fiir derartige Qualifizierungen und fiir praxisbezogene Ubungen
gewiinscht wird.

Neben dem Besuch der einzelnen Module werden die Tutorinnen auch
wihrend des Semesters unterstiitzt. Diese Prozessbegleitung umfasst Sprech-
stunden rund um die Tutorentdtigkeit, Besuche des studentischen Tutoriums
(Hospitation) mit konstruktivem Feedback sowie ein Tutorentreffen am Ende
des Semesters zum Austausch iiber Best-Practice-Beispiele, zur gegenseitigen
Vernetzung und zur l6sungsorientierten Bearbeitung von erlebten schwieri-
gen Situationen. Neben dem allgemeinen facheriibergreifenden Programm
werden spezielle Tutorenqualifizierungen fiir Fachbereiche und zentrale Ein-
richtungen der Hochschule auf Wunsch in enger Zusammenarbeit mit den
jeweiligen Lehrenden konzipiert, organisiert und durchgefiihrt. Diese Work-
shops werden auch im Teamteaching-Format durchgefiihrt.

Wahlipflichtmodule

Studierende der THM haben in einigen Studiengéngen bereits die Moglich-
keit, fiir den Besuch der Module in Verbindung mit ihrer eigenen Lehrtétig-
keit, Hospitationen und einem Reflexionsbericht ECTS-Punkte zu erhalten.
Das Wahlpflichtmodul «Methoden und Didaktik fiir Tutorinnen und Tutoren»
wurde im WS 2010/11 in den Studiengdngen Medieninformatik, Technische
Informatik sowie Logistik der THM erfolgreich mit 4 bzw. 5 ECTS-Punkten
akkreditiert. Fiir den Studiengang Logistik befindet sich ein daran anschlies-
sendes Modul in der Akkreditierungsphase, das Tutoren in die Gestaltung
und Durchfiihrung der Basismodule einbinden soll, sodass die versierten
Tutorinnen in diesem Rahmen ihre Erfahrungen vertiefen bzw. weitergeben
konnen. Einige andere Fachbereiche erkennen die in diesen bereits akkredi-
tierten Wahlpflichtmodulen erbrachten Leistungen ebenfalls an. Den unbe-
noteten Leistungsnachweis stellt im Anschluss an Theorie- und Praxisphasen
ein Reflexionsbericht {iber Inhalte der Qualifizierung, die eigene Lehrpraxis
und das Verstdndnis der Tutorenrolle dar. Das Modul wird nach transparen-
ten Kriterien, die dem Reflexionsbericht zugrunde liegen, als bestanden oder
nicht bestanden abgeschlossen. Eine Verankerung analoger Module in weite-
ren Studiengédngen der THM ist durch die Studierenden sehr gewiinscht und
wird derzeit intensiv verfolgt.



Zwischenergebnis

Die flichendeckend erfolgten Evaluationen der Tutorenqualifizierungen, die
durch das Zentrum fiir Qualitdtsentwicklung (ZQE) ausgewertet wurden, fal-
len durchweg sehr positiv aus. Ergebnisse der quantitativen Evaluationen
sowie qualitative Evaluationen, die wéhrend der Workshops durchgefiihrt
werden, und intensive Gesprache mit Lehrenden, die Tutorinnen einsetzen,
tragen zur kontinuierlichen Weiterentwicklung des Konzepts bei. Wenngleich
die didaktische Qualifizierung von studentischen Tutoren an der THM noch
relativ neu ist, beurteilen viele Lehrende das Konzept schon jetzt als wertvoll
und empfehlen ihren Tutorinnen, das Angebot intensiv zu nutzen. Die Nach-
frage nach Tutorenqualifizierungen steigt deshalb derzeit rasch an. Ein Fach-
bereich der THM setzt sogar den Besuch des Basismoduls fiir die Ausfithrung
der Tutorentétigkeit wihrend der Briickenkurse sowie im Lernzentrum vor-
aus.

Fiir die Hochschule stellt die Tutorenqualifizierung die Einstiegsstufe im
Kontext der akademischen Personalentwicklung dar. Zugleich ist dies eine
neue Facette des Erwerbs sozialer Kompetenzen im Studium. Die didaktisch
qualifizierten Studierenden tragen zudem aktiv dazu bei, Lehrende im Hin-
blick auf die Weiterentwicklung ihrer Lehrkonzepte zu unterstiitzen. Beispiel-
haft fiir diese Entwicklung ist die durch Tutoreneinsatz begleitete Umsetzung
des Lernteamcoaching-Konzepts in mehreren Fachbereichen (Bock, Igler &
Schumacher 2006). Zudem ermdglicht der Tutoreneinsatz trotz steigender
Studierendenzahlen das Lernen und Uben in kleinen studentischen Gruppen.
Im Sinne der «Grundsitze fiir gute Lehre» haben die didaktisch qualifizier-
ten Tutorinnen zugleich eine Multiplikatorenfunktion oder auch Mittlerrolle
zwischen Studierenden und Lehrenden und tragen so aktiv dazu bei, den
hochschulweiten Dialog iiber Lehren und Lernen an der THM kontinuierlich
fortzufiihren sowie eine Kultur der gemeinsam getragenen Verantwortung fiir
das Lehren und Lernen zu entwickeln.
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Nora Beckmann, 28 Jahre
Studentin Maschinenbau, THM

Tutorentatigkeit

Selbststandige Planung und Leitung von Ubungen flir CAD

Sie absolvierte vor Studienbeginn eine Ausbildung zur Bauzeichnerin im Bereich
Hochbau.

Warum sind Sie Tutorin geworden?

Ich wollte im Tutorium Erfahrungen im Umgang mit den Studierenden sam-
meln. Weiterhin haben mich die Inhalte der Tutorenqualifizierung interessiert.
Die Tutorentatigkeit sah ich aufgrund der geringen Bezahlung nicht als Erwerbs-
tatigkeit an, sondern als Erfahrungsfeld. Ich hatte die Erwartung, mich im Gan-
zen zu «ubeny.

Was haben Sie durch die Tutorenqualifizierung gelernt?

Ich habe vieles lernen konnen: etwas verstandlich erkldren, Animierung zum
Selbststudium, Umgang mit Konflikten, Verhalten in der Vortragsrolle, sodass
sich meine Vortragsangst kontinuierlich abbaute. Ich lernte bald auf feine Details
zu achten, um diese zu verbessern, damit das «Publikum» noch mehr vom Tuto-
rium hat.

Wiirden Sie die Tutorentétigkeit anderen Studierenden empfehlen?

Falls die finanziellen Mittel keine entscheidende Rolle spielen: ja.

Soft Skills sind im technischen Bereich grosse Mangelware. Man muss sich und
andere spéater prasentieren konnen - hierzu fehlen oft Ubungsfelder und vor
allem das Angebot. Durch eine Tutorentatigkeit lernt man, verbindlich zu sein,
auf Unvorhersehbares einzugehen und flexibel zu reagieren. Denn die Tutoren-
tatigkeit ist ein gutes Ubungsfeld, sich selbst einschatzen zu lernen.

Hochschule Niederrhein (HN)

Die HN (www.hs-niederrhein.de) ist derzeit mit 11800 Studierenden die
zweitgrosste Fachhochschule im Land Nordrhein-Westfalen. Es gibt zehn
Fachbereiche an zwei Standorten, wie z.B. Sozialwesen, Wirtschaftswissen-
schaften, Okotrophologie sowie unterschiedliche Ingenieurwissenschaften.



In den Fachbereichen betreibt die Hochschule 21 akkreditierte, grund-
stindige Bachelorstudiengédnge. Ergdnzend zu den Bachelorstudiengdngen
werden 19 akkreditierte Masterstudiengédnge und ein berufsbegleitender
MBA angeboten.

Die HN hat die Erfolgsquote fiir Absolvierende in den letzten drei Jahren
deutlich gesteigert und den Einsatz von Tutorien in diesem Zeitraum von
rund 12000 Tutorenstunden/Jahr (2008) auf rund 24 000 (2010) verdoppelt.

Tutorenprogramm an der HN

Das Tutorenprogramm ist an der HN in der wissenschaftlichen Einrichtung
Zentrum fiir Integrative Kompetenzen (ZIK) im Ressort des Vizeprasidenten
fiir Lehre und Studium angesiedelt und bislang als reines Add-on-Angebot
konzipiert.

Tutorenschulungen haben an der HN schon eine lange Tradition. Gab es
urspriinglich vereinzelte Angebote, um Tutoren zu schulen, konnten diese
dann mit dem Programm «Studienreform 2000 plus» verstetigt werden. Wah-
rend die 6ffentlichen Mittel in der Startphase das Tutorenprogramm absi-
cherten, wurde es spéter als Qualifizierungsprogramm implementiert und ist
mittlerweile ein fester Bestandteil im Rahmen von Massnahmen zur Lehrqua-
litdtssicherung.

Mit unterschiedlichen Seminaren werden die Tutoren bestmdoglich fiir ihre
Tutoriengestaltung, -leitung und -begleitung qualifiziert. Die Module sind auf
die Einsatzbereiche der Tutorinnen zugeschnitten und sollen ihnen personli-
che Sicherheit und Hintergrundwissen vermitteln.

Folgende Inhalte konnen den Seminaren zugeordnet werden:

Methodik und » Makro- und mikrodidaktische Planung eines Tutoriums
Didaktik » Beschreibung von Lernzielen

> Lehr- und Lernmethoden

» Feedbackverfahren

Gruppen- » Dynamik in Gruppen (Gruppenphasenmodell)
prozesse » Gruppen motivieren und aktivieren

erkennen und » Umgang mit schwierigen Teilnehmenden

steuern » Grundlagen der Moderation und Diskussionsleitung
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Vortragstech-
nik und Pra-
sentation

Gestaltung der
Einfiihrungs-
tage

Studier-
werkstatt
«Fit durchs
Studium»

Studierwerk-
statt
«Optimale
Priifungs-
vorbereitung»

» Uberzeugend sprechen und sicher auftreten (Sprechtechnik und
Korpersprache)

» Regeln der Visualisierung

» Einsatz von Prasentationsmedien (Pinnwand, Flipchart, Beamer,
Tafel, Overheadprojektor)

» Regeln zum optimalen Prasentieren

» Aufbau von Vortragen und Prasentationen

» Kennenlernsituationen

» Studieren an der Hochschule, z.B. Veranstaltungsformen, Eigen-
initiative, Orientierung im Fachbereich, in der Hochschule und am
Hochschulort

» Planung, Organisation und Durchftihrung einer erfolgreichen Erst-
semesterwoche

» Praktische Tipps im Umgang mit Gruppen

» Grundlagen von Lern- und Arbeitstechniken
» Mitschriften anlegen

» Zeit- bzw. Selbstmanagement

» Optimale Arbeitsplatzgestaltung

> PersoOnliche Leistungskurve

> Alleine oder in der Gruppe lernen

» Lesetechniken — Grundregeln

> Archivierung von Unterlagen

» Konzentration und Motivation

» Gehirngerechtes Lernen

> Lerntypen

» Prufungen erfolgreich managen
(Informationsquellen, Zeitplan, Lernskript)

» Umgang mit Prifungsangst

> Verhalten in schriftlichen und miindlichen Priifungen

Tabelle 2 Seminarinhalte der Tutorenworkshops
(in Anlehnung an Kropke & Szczyrba 2006, S. 16f.)

Die Tutoren konnen alle Workshops im Rahmen des Tutorenprogramms ein-
zeln belegen oder auch das «Zertifikat fiir Tutorinnen und Tutoren» erwerben.
Fiir die Teilnahme an einzelnen Seminaren aus dem Tutorenprogramm erhal-



ten sie eine umfangreiche Bescheinigung. Eine Sprechstunde fiir Tutoren wird
zusdtzlich auf Vereinbarung angeboten.

Im Hinblick auf eine Qualitidtsentwicklung werden die Tutorenschulungen
regelmissig von der Koordinierungsstelle fiir Evaluation durch eine Teilneh-
mendenbefragung ausgewertet. Mit dem Fragebogen werden die Zufrieden-
heit auf der einen Seite und die Niitzlichkeit auf der anderen Seite erhoben.
Die Ergebnisse fliessen in das Tutorenprogramm ein, sodass die Schulungen
dem Bedarf der Tutorinnen laufend angepasst werden kénnen. Erfreulicher-
weise wurde kiirzlich festgestellt, dass 94,7 % aller befragten Tutoren im Tuto-
renprogramm die Qualifizierungsmassnahmen weiterempfehlen wiirden
(vgl. Koordinierungsstelle fiir Evaluation der Hochschule Niederrhein (Hrsg.)
2009).

«Zertifikat fiir Tutorinnen und Tutoren»

Studierende, die das «Zertifikat fiir Tutorinnen und Tutoren» erwerben moch-
ten, miissen folgende Voraussetzungen erfiillen:

1. Besuch von drei Seminaren (Seminarauswahl je nach Zielgruppe),

2. Hospitation, d.h. eine strukturierte Beobachtung in einem Tutorium mit
einem Feedbackgespréch,

3. Abschlussgespréch, d.h. eine Reflexion der eignen Lehrtétigkeit.

3. Reflexion Abschlussgesprach
2. Hospitation Strukturierte Beobachtung in einem Tutorium
1. Seminare Vortragstechnik und Prasentation
Gruppenprozesse erkennen und steuern
Methodik und Didaktik Gestaltung der Einflhrungstage

Studierwerkstatt | «Fit durchs Studium»

Studierwerkstatt Il

«Optimale Priifungsvorbereitung»
Fachtutoren Erstsemester- und Globus-Tutoren
metacoon und Mathe- Tutoren der Studierwerkstatt

matik-Online-Tutoren

Tabelle 3 Das «Zertifikat fiir Tutorinnen und Tutoren» im Uberblick
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Fachtutoren miissen z.B. das Seminar «Methodik und Didaktik» besuchen,
Erstsemestertutorinnen dagegen «Gestaltung der Einfiihrungstage». An den
Seminaren «Gruppenprozesse erkennen und steuern» sowie «Vortragstechnik
und Prisentation» miissen beide Zielgruppen teilnehmen. Mit diesen Diffe-
renzierungen wird eine zielgruppengerechte Qualifizierung ermdoglicht.

Tutoren miissen diese Voraussetzungen innerhalb von zwei Semestern
erfiillen. Deshalb werden die Schulungen in jedem Semester angeboten. Die
Seminare finden in der Regel eintégig statt; nur das Seminar «Vortragstechnik
und Prédsentation» nimmt eineinhalb Tage in Anspruch, da hier mit Video-
feedback gearbeitet wird, das viel Zeit benétigt. In der Regel finden die Schu-
lungen in der Hochschule statt; allerdings gibt es jeweils im Wintersemester
auch die Moglichkeit, gleich zwei Seminare im Rahmen einer Wochenendver-
anstaltung in einem externen Tagungshaus zu absolvieren. Das hat den Vor-
teil, einerseits das Zusammengehorigkeitsgefiihl der Tutorinnen zu stiarken
und andererseits den umfangreichen Stundenpldnen der Bachelorstudien-
gdnge entgegenzukommen.

Neben den fachbereichsiibergreifenden Schulungen werden auf Anfrage
auch spezielle fachbereichsinterne Schulungen angeboten. Wihrend der
interdisziplindre Erfahrungsaustausch bei den {iibergreifenden Schulun-
gen sehr stark gegeben ist, kann bei den internen Schulungen besser auf die
Besonderheiten der jeweiligen Fachbereiche eingegangen werden.

Zu jeder Schulung gibt es ein Manual, das ausgeteilt wird. Es fasst die
wesentlichen Schulungsinhalte noch einmal zusammen und dient als hilfrei-
ches Werkzeug bei der spidteren praktischen Umsetzung.

Neben dem Besuch der Seminare findet eine Hospitation statt. Diese
strukturierte Beobachtung erfolgt nach einem bestimmten Leitfaden. Das
Auftreten des Tutors, Rahmenbedingungen des Tutoriums, Erreichen von
Lernzielen, der Einsatz von Medien, die Vermittlung von Lerninhalten sowie
die Aktivierung von Teilnehmenden sind nur einige der Aspekte, auf die dabei
geachtet wird. Nach der Beobachtung im Tutorium findet ein ausfiihrliches
Feedbackgespréch statt, in dem die Reflexion der beobachteten Unterrichts-
einheit im Mittelpunkt steht.

In einem Abschlussgesprdch werden die Seminarinhalte noch einmal in
Beziehung zur eigenen Tutorentétigkeit diskutiert und auf andere Situationen
transferiert.

Sind die drei Pflichtbausteine erfiillt, erhalten die Tutorinnen das «Zerti-
fikat fiir Tutorinnen und Tutoren». In diesem wird ausfiihrlich dokumentiert,
dass die Tutoren umfassend geschult wurden. Einzelheiten werden detailliert
aufgelistet, wie z. B. Titel, Umfang und Inhalte der einzelnen Schulungsmass-



nahmen, die Hospitation und das Abschlussgesprach sowie das Format des
Tutoriums. Das Zertifikat wird vom Vizeprésidenten fiir Lehre und Studium
unterschrieben und bei einem Empfang, zu dem dieser jahrlich alle Tutorin-
nen einlddt, feierlich vergeben. Damit soll eine besondere Gewichtung zum
Ausdruck kommen.

Zertifizierte Tutorinnen konnen sich zudem an der HN fiir den «Tutoren-
preis» bewerben, der jahrlich verliehen wird und das Engagement der Tuto-
ren noch einmal ganz besonders wiirdigt. Ein Bewerbungsverfahren nach
bestimmten Giitekriterien wird hierzu durchlaufen.

Ausblick

Tutorenqualifizierung ist an der Hochschule Niederrhein ein fester Bestand-
teil der Lehre und wird auch von der Hochschulleitung keineswegs nur als
«nice to have» angesehen. Die steigenden Zahlen der Zertifikate zeigen, dass
immer mehr Tutorinnen und Tutoren eine umfangreiche Qualifizierung
anstreben: Wurden im Jahr 2004 noch acht Zertifikate vergeben, waren es 2010
bereits vierzig. Gerade aufgrund seiner steigenden Bedeutung wird das Quali-
fizierungsprogramm stédndig weiterentwickelt.

Jiingst wurde ein Antrag der HN im Rahmen des Programms des Bundes
und der Lander fiir bessere Studienbedingungen zum Thema «Peer-Tutoring
und Studienverlaufsberatung - individualisiertes Studieren durch kooperati-
ves Lernen (Kurz: Peer-Tutoring)» bewilligt. In diesem Zusammenhang beab-
sichtigt die HN, ihr bestehendes Tutorienwesen systematisch auszubauen
und neben Fach- und Erstsemestertutorinnen auch studentische Repetitoren
einzusetzen.

Zukiinftig soll es somit an der Hochschule drei Kategorien von studenti-
schen Betreuern geben:

1. Repetitoren fiir die systematische Wiederholung von Lerninhalten und fiir
die gezielte Vorbereitung auf Priifungen (neu einzufiihren),

2. Fachtutorinnen fiir die Vertiefung und Illustration der in den Vorlesungen
vorgestellten Inhalte (weiter auszubauen) und

3. Erstsemestertutoren mit sozial-organisatorischer Funktion (wie bisher).

Als Repetitoren sind Studierende aus hoheren Semestern oder Masterstuden-
ten vorgesehen, die didaktisch ausreichend qualifiziert sind bzw. werden und
den Stoff der Vorlesungen hervorragend beherrschen, auf dessen Priifung sie
die Studierenden mit geringem Studienerfolg systematisch in kleinen Lern-
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gruppen vorbereiten sollen. Damit setzt die HN noch mehr auf Lehr- und Ler-
narrangements, die «von Studierenden fiir Studierende» angeboten werden.
Bei diesen «Lerngemeinschaften auf Augenhdhe» als einer Form von Peer-
Tutoring geben Studierende Hilfe zur Selbsthilfe und motivieren damit fiir ein
partnerschaftliches, kooperatives Lernen.

Die Qualifizierungsmassnahmen fiir Tutoren und Repetitorinnen sollen
zukiinftig verpflichtend und flichendeckend in allen Fachbereichen angebo-
ten werden.

Sascha Klever, 39 Jahre
Fachbereich Wirtschaftswissenschaften der Hochschule Niederrhein, Fachrich-
tung Controlling

Tutorentatigkeit

Tutor flr den Bereich Mathematik im berufsbegleitenden Studiengang der Hoch-
schule. In diesem Tutorium werden den Studierenden die Aufgaben der Wirt-
schafts- und Finanzmathematik und die Wege zu deren Losungen nahergebracht.
Er ist kaufmannischer Angestellter und arbeitete vor Studienbeginn bei einem
kleineren Elektronikbroker.

Warum sind Sie Tutor geworden?

Nach meiner Prifung im Fach Mathematik hat mich mein Mathematikprofes-
sor angefragt, fur ihn als Tutor tatig zu werden. Im ersten Reflex habe ich abge-
lehnt, da ich mir die Aufgabe nicht zugetraut habe, aber auch Zweifel wegen
meiner verfligbaren Zeit hatte. Nach ein paar Tagen des Nachdenkens habe ich
allerdings noch einmal das Gesprach mit meinem Professor gesucht. Er hat mir
Mut gemacht und mir gezeigt, dass das Fach Mathematik gut strukturiert ist.
Einer meiner Hauptgriinde, schliesslich doch Tutor zu werden, war der Spass
an der Mathematik und die Freude daran zu sehen, wie die Studierenden die
gestellte Aufgabe verstehen. Darlber hinaus habe ich in dem Tutorium eine
grosse Chance gesehen, mich selbst weiterzuentwickeln. Dass man fir diese
Tatigkeit noch ein kleines Taschengeld erhalt, mag nicht berufstatigen Studie-
renden als grossere Motivation dienen. Flir mich ist es nur ein nettes Plus zu
den sonstigen Vorteilen.

Was haben Sie durch die Tutorenqualifizierung gelernt?

Die Tutorenschulung hat dabei geholfen, mein Auftreten zu verfeinern. Auch
dies wird mir in meinem zukinftigen Berufsleben noch einmal eine grosse Hilfe
sein. Insgesamt bin ich selbstsicherer im Auftritt vor anderen geworden.



Wiirden Sie die Tutorentatigkeit anderen Studierenden empfehlen?

Im Hinblick auf die Erfahrungen, die ich machen durfte, und die Selbstsicher-
heit, die ich gewonnen habe, kann ich jedem Studierenden nur raten, solch eine
Chance, sollte sie einem geboten werden, wahrzunehmen.

Eine grosse Hilfe, das Tutorium mit Beruf und eigenem Studium zu vereinbaren,
war die hohe Flexibilitat meines Professors und seine strukturierte Tutorenbe-
treuung. Ich denke, dies sind fiir einen berufstatigen Tutor wichtige Vorausset-
zungen, um die zeitliche Zusatzbelastung zu meistern.

Fazit

Es ist festzustellen, dass der Einsatz von Tutorinnen und Tutoren eine grosse
Wirkung auf das eigene Lernen und Verstehen der Studierenden haben kann.
Denn durch studentische Tutorien werden nicht nur Lehrende entlastet, son-
dern auch Lernprozesse der Studierenden «auf Augenhdhe» angeleitet und
vertieft. Dabei wird gerade auch bei den Tutorinnen das eigene Lernen durch
die Lehr- und Beratungstitigkeit besonders reflektiert und verstérkt. Daraus
resultieren optimierte studentische Lernprozesse und ein erfolgreicheres Stu-
dieren. In diesem vertrauensvollen Dialog zwischen Lehrenden und Studie-
renden mit unterschiedlichen Rollen kann es zudem leichter gelingen, neue,
aktivierende Lehr-Lern-Konzepte zu entwickeln und erfolgreich umzusetzen.
Dabei ist es unerheblich, ob die Tutoren an Universitdten oder an Fachhoch-
schulen qualifiziert und eingesetzt werden. Das zeigt sich auch immer wieder
im kollaborativen Austausch im Netzwerk Tutorienarbeit an Hochschulen, an
dem Fachhochschulen und Universitdten beteiligt sind und in dessen Rah-
men zukiinftig an einer hochschuliibergreifenden Zertifizierung fiir Tutoren
gearbeitet wird.

Bei steigenden Studierendenzahlen werden in Deutschland Tutorinnen
und Tutoren zur Deckung des Lehrbedarfs und zur Entlastung der Lehrenden
sicherlich noch mehr als bisher eingesetzt werden. Dafiir miissen sie aller-
dings im Vorfeld sowie begleitend qualifiziert werden. Die Erfahrung zeigt,
dass Tutoren, die Qualifizierungsprogramme besuchen, viele offene Fra-
gen und grosse Unsicherheiten haben und ihre Tutorenrolle nicht so ohne
Weiteres ausfiillen konnen. Es bedarf deshalb hilfreicher Instrumente und
Ubungsmaéglichkeiten, um die verantwortungsvolle Aufgabe - Lernbeglei-
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ter einerseits und Studierender andererseits - wahrzunehmen. Dafiir sollten
Weiterbildungsmassnahmen institutionell geférdert, gewiirdigt und vor allem
curricular verankert werden.

Einen deutlichen Schub in diese Richtung gibt das Bund-Lénder-Pro-
gramm «Fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitit in der Lehre»
(Qualitédtspakt Lehre). Die deutsche Bundesregierung stellt den Hochschulen
im Qualitdtspakt Lehre bis zum Jahr 2020 insgesamt rund 2 Milliarden Euro
zur Verfiigung. Beide der hier beschriebenen Hochschulen profitieren auch
hinsichtlich der Tutorenqualifizierung von dieser Forderung, die insgesamt
186 Hochschulen bundesweit zugutekommt.

Qualifizierte Tutorinnen von heute konnen so zum wissenschaftlichen
Nachwuchs von morgen werden, zumal der Einsatz von didaktisch qualifi-
zierten Studierenden in der Lehre den Einstieg in die akademische Personal-
entwicklung bedeutet.

Je mehr Tutorenqualifizierungsprogramme Einzug in die Hochschulen
halten, desto mehr kann die Qualitdt der Lehre durch Anregungen von Tuto-
rinnen optimiert werden. Generell nehmen Tutoren, unabhéngig von einer
didaktischen Qualifizierung, eine wichtige «Scharnierfunktion» zwischen
Lehrenden und Studierenden ein: Durch die enge Zusammenarbeit von Tuto-
rinnen und Lehrenden wird eine Dialogkultur {iber Lehr- und Lernprozesse
geschaffen, die die Perspektiven aller Beteiligten an diesem Prozess beriick-
sichtigt. Um ihn in Gang zu bringen, sollten zudem auch die weiteren Akteure
einer Hochschule beteiligt sein, wie z. B. Prasidium/Rektorat, Lehrende, Tuto-
renbeauftragte in Fachbereichen oder Fakultidten, Dekane, Stundenplaner
usw. Nur so werden eine Umsetzung in die Praxis und vor allem die Nachhal-
tigkeit der Qualifizierungen und des Tutoreneinsatzes insgesamt gewdhrleis-
tet sein.
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Im gegenwartigen Verstandnis der lernorientierten Hochschullehre werden Lernzielorien-
tierung, adaquate Formen der Lernkontrolle und das Design der Lehrveranstaltung auf-
einander abgestimmt — sodass nach neueren lernpsychologischen Erkenntnissen der
Eigentatigkeit der Studierenden besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Dieser Logik
der Planung folgt der Aufbau des ersten Bandes der Reihe Forum Hochschuldidaktik und
Erwachsenenbildung.

In vier Beitragen geht es der Reihe nach um die Neuorientierung in der Lehre an Hochschu-
len, kompetenzorientierte Lernzielformulierungen, die Gestaltung lernzielorientierter Leis-
tungsnachweise sowie die Schaffung von Lernumgebungen, welche den viel beschworenen
«shift from teaching to learning» zulassen.
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168 Seiten, Broschur

Unter «Dozieren» im Hochschulalltag wird in der Regel immer noch Unterrichten, Erzahlen,
Vorzeigen, Vorlesungen-Halten verstanden. Ein Klischee? Wir wissen, dass mit der Fokus-
sierung auf Aneignungsprozesse von Lernenden und durch die strukturelle Pramisse des
Selbststudiums individualisierte Lernsettings wie Projektlernen, Fallstudienbearbeitungen,
Onlinephasen mit Aufgaben etc. zunehmen. Ebenso wissen wir, dass die Dozierenden hier-
bei auch in anderen Formen - eben beratend oder begleitend — tatig sind.

Band 2 der Reihe Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung versammelt Texte,
welche die Rahmenbedingungen, Anspriiche und Praxen beratender Tatigkeit im Lehrall-
tag an Hochschulen und damit verbundene Spannungsfelder thematisiert. Damit soll eine
Annaherung an ein Beratungsverstandnis im Hochschulalltag und eine Diskussion dartiber
ermdoglicht werden.
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